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EDITORIAL

Ao completar treze anos de publicacdo ininterrupta, a Revista da
FAEEBA —EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE continuatrazendo
para o debate as teorias educacionais e préticas pedagdgicas que permeiam
as formas de producéo e transmissao de conhecimentos ha contemporanei-
dade. Esta trgjetoria representa, portanto, um referencial de maturidade
intelectual do Departamento de Educacéo do Campus | e do seu Programa
de Pds-graduagdo em Educagdo e Contemporaneidade — PEC/UNEB, além
de ser uma demonstracéo de que esta revista da Universidade do Estado da
Bahiaja se firmou pela suaimportancia no nosso cenério cultural.

Nacontinuabuscade qualidade, como veiculo de producéo e divulgacdo
de conhecimentos cientificos, este nimero vem consolidar o que institui a
Lei 9.394/96, Art. 52, Inciso | —o estudo sistematico dos temas e problemas
mais relevantes do ponto de vista cientifico e cultural. A tematica
EDUCACAO E LEITURA, sem dlvida, é da mais alta relevancia e, por
muito tempo, ndo deve sair da pauta dos centros de estudo e pesquisa do
NOSSO pais.

O déficit do Brasil face ao acesso aleitura é muito discutido, mas ainda
temos feito muito pouco paramudar significativamente estatriste situacao.
O crescente nimero de ndo leitores tem sido apontado em pesquisas, como
a que apresentou o PISA, ponto de estrangulamento no que se refere ao
desenvolvimento social e econdmico da nagéo.

A producéo crescente de textos na atualidade, com suas caracteristicas
dediversidade e complexidade, ndo passa pelaescol a, sendo aconsequiéncia
comprovada pelas lacunas gritantes no que diz respeito a leitura entre os
jovens.

A propostadeste nimero é contribuir paraque sgjapermanente adiscussao
sobre o tema LEITURA nos espacos académicos, pedagogicos e culturais,
com a finalidade de ampliar a rede de leitores nos diferentes niveis da

popul acéo.

A Comissdo de Editoracao

Yara Dulce Bandeira de Ataide
Jacques Jules Sonneville
Maria Nadja Nunes Bittencourt
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LEITURA COMO OBJETO DE INVESTIGACAO

Norma Sandra de Almeida Ferreira *

RESUMO

Neste artigo, pretendemos descrever o campo de conhecimento sobre leitura
produzido nos ultimos 40 anos, através de uma realidade constituida por um
conjunto de resumos de dissertacOes de mestrado e de teses de doutorado
defendidas no Brasil, de 1980 a 2000, nos programas de pds-graduacéo de
Letras/Linguistica, Psicologia, Educaco, Biblioteconomia, Historia, Artes, Co-
municagfes. A nossa intencdo € a de interrogar esta producdo académica
enquanto construgcdo de um campo especifico sobre leitura, que cresce e
apresenta diferentes movimentos de reflex&o, ao longo do tempo.

Palavras-chave: Leitura— Producéo Académica— Pesquisa

ABSTRACT

READING AS AN OBJECT OF INQUIRY

In this paper, we aim to describe the field of knowledge related to reading. We
will study, through a set of Brazilian master’sand Ph.D. thesis’ abstracts, what
was produced in the last forty years, from 1980 up to 2000, in the graduated
programs of Letters/Linguistics, Psychology, Education, Biblioteconomy,
History, Arts, and Communication. Our intent is to interrogate this academic
production as aconstruction of aspecific field, which growsthrough time, and
presents various modalities of reflection.

Keywords: Reading — Academic Production — Research

Estuda o problema do rendimento em leituraem alunos de escola primaria, tanto em relacéo
ao aspecto de deficiéncia quanto em relacdo aos rendimentos médio e superior em leitura.
Os sujeitos sdo 623 alunos do primeiro ano do curso primario,divididos segundo o sexo.
Pode-se afirmar que os resultados obtidos pela popul acdo dos 623 alunos, no teste defiguras
invertidas (TFI) e no teste de Bender, revelam associagdo consciente com o rendimento em
leitura. Os resultados mostram que o grupo masculino é superior nos testes de organizacao

" Doutoraem Educacdo pela Faculdade de Educacéo da UNICAMP. Professora da Faculdade de Educagéo / Grupo de
Pesquisa Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (ALLE) — UNICAMP. Membro da Diretoria da Associacdo de Leitura do
Brasil (ALB). Endereco paracorrespondéncia: Av. N. S. de Fatima, 895, J.12, Taquaral — 13076-903 Campinas/SP. E-
mail: normasandra@directnet.com.br
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Leitura como objeto de investigacdo

perceptivo-espacial, embora seu rendimento em leitura sgja inferior ao do grupo feminino.
Acentua aimportancia de alguns aspectos psicol dgicos evidenciados através dos resultados
relativos a organizacdo espacial e dominancia lateral. Conclui que o éxito ou malogro em
leitura podem ser previstos através da avaliagdo da crianca em provas de percepcao visual.

(AGUIRRE, 1965)

A transcricdo acima é o resumo da tese de
livre docénciaintitulada Significado de alguns
fatores psicoldgicos no rendimento em leitura,
de Maria José Aguirre, no Instituto de Psico-
logia, daUSP, em 1965. Trata-se deumtrabalho
aindaisolado e pioneiro, que confere a leitura
um campo de investigacao tedrica e metodol 6-
gica bastante recente, enquanto independente
de seusvinculos maisimediatos com aal fabeti-
zac&o eaaprendizagem daescritae com as pes-
quisas relativas ao ensino daliteratura.

O resumo apontaaspectosinteressantes nes-
se primeiro esforco de delineamento de uma
reflexdo que toma para si a questéo daleitura
Primeiramente, indicao lugar em que elaemer-
ge: no interior de uma érea de conhecimento
especifico, o daPsicologia. Nessecaso, aleitura
vem caracterizada como deficiénciae é ressal-
tada a importancia dos aspectos psicol 6gicos
associados apercepcdo visual, espacia ealate-
ralidade, em seu rendimento.

Também indicaumametodol ogia de pesqui-
savoltada paraum universo de sujeitos bastante
expressivo (623), dividido em doisgrupos sepa-
rados por género (sexo) paraefeitos comparati-
VOS e que buscam atingir, através de testes,
diferentes niveis de rendimento naatividade da
leitura: deficiente, médio, superior.

A leitura surge, assim, como uma atividade
possivel de ser medidaem graus de dificuldade,
possivel de ser avaliada, controlada, estimulada,
previamenteidentificadacomo diferenteem sua
produtividade, conforme o género.

A pesquisa, datada ainda da década de 60,
terd companhiade um préximo trabalho orien-
tado pela prépria Aguirre, somente em 1970.
E, em um periodo de 14 anos (1965-1979), ja
se pode constatar uma producdo constituidade

22 trabalhos, com ampliag&o dos orientadores,
dos lugares de producdo aém da USP, como:
PUC-RS, PUC-SP, UCP, PUC-Campinas, UCN
eUFRJedaséreasde pesguisas: 10 do Instituto
de Psicologia, 8 de Letras e Lingistica, 1 da
Educagéo, 1 de Biblioteconomiae 2 sem dados
identificadores. (FERREIRA, 2001).

Esta peguena, mas significativa producéo
académica, que coincide com acriacéo dos pro-
gramas de pds-graduacdo no pais, aponta para
os primeiros|ocais de produgéo e para o surgi-
mento de um grupo de pesquisadores que pas-
sam de orientandos a orientadores dessa
producdo nas décadas que se seguem, produ-
tores de um movimento que se fortalece nos
anos 80, como divulgadores, socializadores e
intensificadores de conhecimentos na area,
através de congressos, seminarios, publicacdes,
criacdo de associages e entidades.

O crescimento naquantidade de dissertagtes
demestrado e deteses defendidas sobre L eitura
torna-se significativo nas duas Ultimas décadas,
quando j& se pode localizar 227 trabalhos, ho
periodo de 1980-1995, e um outro conjunto de
181 pesquisas em apenas cinco anos, de 1996 a
2000 (FERREIRA, 2003), como podemas ver
no quadro 1 a seguir.

Que pode significar esse adensamento que
seVvé em torno daproblematicadaleitura, com
0 passar do tempo?

A constatacdo do aumento dessa producao
pode, sem divida, ser atribuidaao fortalecimen-
to e aumento dos programas de pds-graduacéo
no pais, como também de eventos (Congressos,
Associacdes de pesguisadores sobre leitura) e
periddicos que divulgam e socializam as discus-
sbes sobre o tema e, ainda, aimplementagéo e
atualizacéo dos dados €l etrbnicos que permitem

QUADRO 1: Numero de pesquisas distribuidas em periodos — Brasil, 1965-2000

1965-1979 1980-1985  1986-1990

1991-1995

1996-2000 SD TOTAL

22 43 70

114 181 01 431
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Norma Sandra de Almeida Ferreira

0 acesso as producbes mai s distantes eisoladas
de alguns programas de pés, desenvolvidos no
pais, principal mente nos Ultimos anos.

Mas essa constatacdo parece apontar tam-
bém para o fato de que as questdes que envol -
vem o temanao SO permanecem atuais e neces-
sarias, mas ainda apresentam umamaior com-
plexidade e diversidade no decorrer do tempo,
gue acabam por exigir novas reflexées a um
grupo de pesquisadores que se estende significa
tivamente por diferentes lugares de producéo.

Serapor ser aleituraum problemasem solu-
¢a0? Ou seraacrencade que os brasileiros nao
sabem ler e precisam aprendé-10? Ou, ainda, a
idéia de que o pais empobrece a cada ano, ndo
tem escolas de qualidade paratodos e saber ler
€, realmente, uma dificuldade para a grande
maioria da populacéo? Sera que é uma busca
sem fim por um bom método que dé contaréapi-
do ede maneiraeficiente aum bom entendimen-
to daleitura?

Talvez segja porque muitos acreditam que,
através da leitura, possamos formar individuos
melhores, mais criticos e mais democréticos; ou,
entdo, porque, diferentemente de antes, num tem-
po da sociedade predominantemente oral, alei-
tura é, hoje, uma necessidade, que amplia co-
nhecimentos, desenvolve habilidades cognitivas
mais complexas e tornao homem mais prepara
do para os desafios do mundo contemporaneo.

Mas, talvez todas essas questdes e o volume
de pesquisas em torno del as sejustifiquem por-
gue, como sabemos, quando o assunto éleitura,
tem-se um fenémeno complexo gque estabel ece
inimerasrelagdes e seinscreve numamalhade
diferentes areas e temas correlatos. Ler o qué,
por exemplo, € uma grande questdo. Ler por
gué, para qué, ler como sd0 outras questdes.
Tratar a leitura como fendmeno psicol dgico,
social, politico, historico ou tudo isso entrelaga-
do é, ainda, uma complicada decisao.

No conjunto, sabemos que sdo preocupacdes
densas, entrecruzadas em torno dessa habili-
dade, experiéncia, prética, relacéo, producdo de
sentidos, que chamamos de leitura.

Distante do momento em que elasemergem,
as pesquisas, hoje, se avolumam no decorrer
do tempo, mas num adensamento que ndo signi-

fica acumulacdo de olhares, temas, enfoques;
gue ndo remete paraumaunicaidéiaou conceito
do quesgjaleitura; ndo propde uma tnicasolu-
¢do para resolver sua auséncia, deficiéncia ou
presenca. Distante do momento em que ela
emerge, apesquisaem leitura, no Brasil, écom-
posta por facetas, perspectivas diversas, suces-
sivas, mas também simulténeas, entrelacadas
em um mesmo fendmeno.

Trata-se de uma producdo que, aceitando a
complexidade e o movimento de seu objeto
especifico, secruzacom outras reflexdes, como,
por exemplo, as derivadas do conceito deletra-
mento. (SOARES, 2003). Seotrabalho deAguir-
re (1965) € um marco no delineamento daespe-
cificidade do objeto deinvestigagéo, as pesqui-
sas atuais sobre leituralevam-nos a considera-
lo distinto das questdes ligadas ao ensino de
lingua portuguesa e a questdo literaria. Hoje, o
conceito de letramento desmistifica a diviséo
leitores e ndo-leitores, questionaasleituraslegi-
timadas pelatradicéo cultural associadas a de-
terminados objetos, formas, lugares e model os
de leitor e traz em seu bojo as pesquisas que
tematizam a leitura. O letramento tem sido,
assim, no interior da producdo académica, um
termo que orasubstitui, oraamplia, orase con-
trapde ao conceito de leitura.!

De qualquer maneira, uma vez melhor con-
solidado este campo de conheci mento produzido
sobre leitura, que cresce em diferentes directes
e se volta para diferentes enfoques, podemos
dizer que ele ndo se encontramurado no interior
dosprogramas de pés-graduacdo do pais. Talvez,
orientado pelaidéadequearelevanciadaleitura
€ inquestionavel em uma sociedade como a
nossa, esse conhecimento ecoe para o cotidiano
das escolas, para os cursos de formacdo conti-
nuada, para os programas publicos de incentivo
aleitura, para uma producdo editorial de livros
deliteraturaedidaticos, pararevistasquetratam
deassuntosmaisgerais (mulheres, familia), para
amidiatelevisiva, impressa.

! Se, naidentificagdo e organizacdo das dissertagoes de mestrado
e das teses de doutorado defendidas no Brasil, nos ultimos cin-
€0 anos, tivéssemos incorporado, além dos termos leitura e lei-
tor, aexpressdo letramento, 0 nimero de trabal hos encontrados
no tempo demarcado por nés (1980-2000) seria muito maior.
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O foco de interesse dos
pesquisadores

Esteartigo éum esforco de descrever acons-
truc&o deste campo de conhecimento sobrelei-
tura, através daleitura dos resumos das disser-
tagdes de mestrado e das teses de doutorado,
defendidas no Brasil, nos programas de pos-
graduacéo (Psicologia, Educacdo, Biblioteco-
nomia, Letrag/Linguistica, Comunicacéo, Artes,
Historia), no periodo de 1980-2000. E, também,
um esforgo paraapontar algumasrelacbesentre
esta producdo e outras geridas em outros luga-
res, ilustrando, assim, que o que se produz no
interior da academia vaza para outros locais,
ndo apenas como aplicacdo desses estudos e
reflexdes, nem como puramente transposi ¢éo
dateoria, mas de uma maneira muito original
de apropriacao.

Mas quando se pesquisaleituraparao que se
olha? Sobre o que o pesquisador se debruca? O
gue o conjunto desses trabalhos quer investigar?

Parece que aprincipal preocupacdo dos pes-
quisadores se volta para descrever, entender e
recuperar os elementos cognitivos, adimenséo
interior desta experiéncia na relacdo/atividade
do leitor com o material dado a ler. Como se
€7 Quais habilidades ou competéncias sdo
necessarias, quaissdo asdificuldadesdaleitura,
como processar 0 entendimento dosniveismais
simples para 0s mais complexos?

Como se lé?

Dototal de409 pesquisas (1980-2000), iden-
tificadas em diferentes programas de pos—gra-
duac&o, um conjunto significativo formado por
150 trabal hos parece preocupado com aquestéo
do desempenho, dacompreensao daleitura, que
vem tradicional mente atrel ada ao espago esco-
lar, quase como um esfor¢o para solucionar 0s
problemas do aluno que ndo sabe ler, ndo 1é
direito, ndo entende o que |é. Uma producéo
gue investiga seu objeto para colaborar com a
escola, considerada uma das mais importantes
instituicoes, encarregada de ensinar aler, aler
com competéncia e aformar leitores.

A maioria desses trabalhos traz uma opcéo
metodoldgica por situagdes experimentais em
guetestes, questionérios e atividades plangjadas
previamente podem dar visibilidade as habili-
dades, apsniveis, ao ritmo, aos processos coghi-
tivosimplicitos na compreensdo daleitura.

Pesquisadores daleituravém apontando para
a dificuldade de se investigar, na histéria da
leitura, umaabordagem néo externacomo aque-
la que tenta responder “o qué”, “onde” e
“guando” se |é. Para eles, uma abordagem
dificil e aindapouco investigada nahistériada
leituraé“o por qué’ eo“como” sel&’ (DARN-
TON, 1992; CHARTIER, 1996). Segundo €les,
adificuldade maior é 0 “como” acessar, ainda
que indiretamente, essa dimensdo interior em
seus elementos cognitivos e afetivos, numarela
¢80 com outro tempo historico, diferente do nos-
s0. Considerando aleiturano apenas como uma
habilidade abstrata e independente de culturas
diversas e de outros tempos, 0s pesguisadores,
especiamente ligados a Histéria Cultural, tém
colocado aquase auséncia e agrande dificulda-
de de desenvolver pesguisas nesta perspectiva.

Essa constatagéo parece se confirmar em
meu levantamento a partir das dissertagdes de
mestrado e de teses defendidas no Brasil, pois,
ao investigar aleituraem suas dimensdesinte-
riores, paraconhecer como seddo modo deler
no momento em que se |é, o que encontramos
de maneira enfética, quase como reduto, é a
perspectivaligadaaPsicologia, Psicolinglistica
e Pedagogia.

Mas, neste como em qualquer outro foco
analisado, o interesse dos pesquisadores ndo se
mantém igual, estatico, quando comparado, nos
trabalhosrealizados no periodo de 1980 a2000.
No interior do conjunto de trabalhos voltados
parao como se &, haum movimento em varias
direcdes.

Uma, primeira, é em relacéo aopcao tedrica.
Os primeiros trabal hos estdo diretamente dire-
cionados pel os estudos da Psicol ogia Compor-
tamental. Depois, nos 80, eles passam a ser
orientados pelaluz da Genética Piagetiana. No
final da década de 80 e inicio dos anos 90, os
estudos se abrem para um contexto multidis-
ciplinar e ligam-se a outras areas, tais como a

16 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 13-22, jan./jun., 2004



Norma Sandra de Almeida Ferreira

Psicologia Cognitiva, Psicolinglistica, Socio-
linguistica e Pedagogia, buscando descrever os
aspectos/processos cognitivos em que se enga-
jaoleitor no momento da compreensao.

Umaoutradirecdo paraaqual se voltam as
pesquisas esta no interesse dos pesquisadores
com relacdo aos sujeitos pesquisados: de aunos
regulares para alunos com algum tipo de defi-
ciénciaou paraoutros sujeitos, como osdigita-
dores profissionais, por exemplo.

Uma terceira direcdo que ainda queremos
destacar € arespeito das exigéncias que come-
cam a ser feitas para se considerar um bom
leitor, aguele que sabe ler competentemente.
Inicialmente, as habilidades aserem investiga-
das recaem sobre habilidades ligadas a fatores
psicol 6gicos, no campo visual, espacial, dalate-
ralidade, da coordenacdo viso-motora. Mais
tarde, s80 0s aspectos cognitivos, habilidades
também chamadas de competéncias e estraté-
giascognitivas e metacognitivas. E, por tltimo,
apartir dasegundametade dos anos 90, as habi-
lidades exigidas estdo atrel adas aos usos sociais
da pratica da leitura, a questéo do género e do
suporte em que o texto se encontra e, ainda,
enfatizando as relagfes interpessoais.

O conhecimento produzido, cujo interesse
se volta paraaquestdo da compreensdo, além
de concentrar 0 maior nimero de pesquisas
em relagdo aos demais focos de interesse dos
pesquisadores, também mantém umaquantida-
de crescente com o passar do tempo (1965-
2000) e parece, ainda, uma produc&o que ecoa,
repercute para além dos muros das universi-
dades.

Facilmente, esse conhecimento académico
pode ser localizado, por exemplo, nabibliogra-
fia e no interior das paginas dos Par@metros
Curricularesde Lingua Portuguesa (1998); nos
cursos de Formag&o Continuada para Professo-
res, como o0 PROFA/MEC; nas atividades plane-
jadas para os recentes livros didaticos; nas
avaliacOes oficiais, como 0 SAEB (Sistemade
Avaliacéo da Educacdo Basica). Nessa avalia-
¢do, por exemplo, o objetivo explicitado é o
fornecimento de el ementos paraapoiar aformu-
lac&o e reformulagdo e o monitoramento de
politicas publicas paraamelhoriadaqualidade

da educacdo no Brasil. Paratal, ela privilegia
ascompeténcias cognitivasdosalunosbrasilei-
ros a partir de seus desempenhos reais em
provas elaboradas paraapréticadaleitura. Ava
liam-se, entre outros itens, o nivel dos proce-
dimentos de leitura, como a localizagéo de
informagdes e o estabelecimento de relagdes
entre informagBes de um texto com outros.

Como se forma um leitor?

Alguns pesquisadores, ndo diretamenteinte-
ressadosno que se processano interior do sujeito
em sua relagdo com o texto, desenvolvem
traba hosque procuram andlisar, discutir eavdiar
aspectos que levam ao fracasso e ao sucesso da
leitura, tendo em vista aformacao do leitor.

Um grupo de 104 dissertacfes de mestrado
e teses de doutorado volta-se para instituicdes
importantes naformacéo deleitores: aescolae
a biblioteca. Como elas tém aproximado ou
distanciado leitores? Como elas deveriam agir
paraformar leitores em nimeros cadavez mais
competentes e duradouros? Como elas se orga-
nizam, como constroem suasformasdeleitura,
que préticas e gestos sao nelas produzidos e por
quem?

Recorrendo as observagdesem salasdeaula,
aos depoimentos ou respostas dadas a questio-
narios, as entrevistas, os trabalhos deste grupo
investigam a prética da leitura de textos pela
apreensdo dos procedimentos, de técnicasenor-
mati zagBes de umaou vérias escolas. Nos mea-
dos dos anos 80, as pesquisas também trazem
rel atos de experiéncias bem sucedidas e desen-
volvidas na escola e/ou na biblioteca, numa
opcao metodol 6gica de pesquisa-participante,
pesqguisa-acdo ou estudo de caso, focalizando
umaproposta pedagdgi cadesenvolvidaem uma
Unica escola ou por um unico professor. H3,
também, relatos de programas de ensino delei-
turaque promovem e se dispdem adesenvol ver
habilidades/competéncias basicas através de
unidades programéti cas de ensino e de medida.
(COSTA, 1988).

Com asreflexdes desenvol vidas nesse foco,
as pesquisas denunciam que aescolaeabiblio-
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teca tém falhado em sua funcéo de formar lei-
tores. Falhado pelaausénciade atualizagao des-
ses profissionais na érea da leitura, pela falta
de um acervo de livros compativel com as ne-
cessidades, interesses, expectativasde seus|ei-
tores e pelaauséncia de propostas pedagdgicas
mais eficientes, dindmicas e atualizadas para
as mudangcas da sociedade.

Dessa producéo constréi-se um discurso que
propbe uma leitura reflexiva, conscientizadora
ecritica, embal ado pelos anos 80, num climade
abertura politica, pos-ditadura militar. A leitura
assume significativaimportanciaem um contex-
to quendo € sd educaciond, mas politico esocial,
e osestudos sobre el agpontam propostas pedagé-
gicas capazes de formar um novo leitor, ndo
apenas aquele que “sabe” ler naescola, masque
sejacapaz de”ler omundo” parausufruir elutar
pelos seus direitos, para conhecer seus deveres,
para construir uma sociedade mais democrética
e mais justa. Nesse momento, constréi-se em
torno dela uma idéia, uma imagem bastante
vigorosa, que éadaleituracomo emancipadora,
libertadora, capaz de transformar quem |é e 0
mundo em que o leitor seinsere.

Nos meados da década de 80, nos relatos de
propostas |udico-pedagdgicas e de criticas aos
métodos tradicionais no ensino da leitura, um
conjunto de dissertacfes e de teses constréi uma
outraidéia da leitura, vinculada ao prazer e ao
lazer, ancoradano conhecimento daspreferéncias
dos alunos, na facilidade de acesso aos livros,
na substituicdo do imperativo dadisciplinae da
obrigatoriedade pela motivacao, interesse e
criatividade. E aleitura pelo prazer, o gosto de
ler, aliberdade de escolher 0 que gosta.

Também esse conhecimento produzido no
interior das universidades ecoou além delas,
como podemos constatar em diversas campanhas
de promogdo daleitura, vinculadas namidiaem
geral ou nas falas dos professores em curso de
formac&o ou, ainda nos catédogos de livros de
literatura produzidos por diferentes editoras.

Como no foco anteriormente descrito, aqui,
nadidéticadaleitura, hAum movimento no de-
correr do tempo. Os trabal hos agrupados neste
foco narram um movimento em torno do lugar
normalmente “consagrado” em que se pratica

aleitura: asbibliotecas, as salasde aulade Por-
tugués, as Salasde L eituraparaos carros-biblio-
teca, as clinicas, os asilos, asruas.

Um segundo movimento se ddem relagéo ao
objeto deleitura: inicialmente e quase demaneira
exclusiva, livros didéticos ou de literatura, para,
depois, incorporarem também os filmes e audio-
visuais, os correios e etrénicos em projetos cola
borativos, as propagandas e fotos em jornais.

Um outro movimento havariedade das pro-
postas didaticas: uma postura de leitura siste-
maéticae obrigatériade bonslivros, com cobran-
cas através de provas escritas, chamadas orais,
detrabalhos, paraaleiturafeita pelo aluno por
prazer, acompanhado de muitosde outros|eito-
res, construindo o habito do gosto de ler ou o
gosto do habito de ler.

E, por udltimo, um movimento em diregdo,
também, ao papel do bibliotecario e do profes-
sor: de guardido de livros e de autoridade para
indicar uma leitura obrigatoria e adequada, de
contador de histérias, 0 que orienta e oferece
livros e leituras, do profissiona que trabalha
sozinho em sua esfera para o que atua conjun-
tamente com bibliotecario, professores, pais,
comunidade.

Quem é esse leitor?

Ent&o, esse campo que busca entender alei-
turacomo cognicao, que cresce ha segunda me-
tade da década de 80 para a questdo do ensino,
da didatica daleitura, ganha um terceiro grupo
que reline 48 trabal hos, perguntando: afinal que
LEITOR éesse?Queleitor éesseque passapelas
bibliotecas publicas e escolares, que se sujeitaa
diferentes propostas pedagdgicas, que € exami-
nado em grupos de controle em diferentes situa-
cOesdeleitura? Teraele caracteristicas, qualida-
des, especificidadesaserem conhecidaseinves-
tigadas, que possam interferir nesse processo de
formagdo? Ele € um mesmo, um Unico?

Deste modo, as primeiras pesquisas apon-
tam para um leitor mapeado, identificado por
suaclasse social, econdmica, escolar, faixaeta-
rig, fatores queinterferem naproducéo dosinte-
resses, das preferéncias, dos habitos e gostos
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pelaleitura. Os meninos preferem aventura, as
meninas, romances; 0s alunos mais novos, ini-
ciantes, livros com muitasfiguras; osndo fami-
liarizados com a cultura escrita ou aqueles de
classesmais populares, preferem histérias adap-
tadas e modernizadas dos classicos.

Oscatdlogosdelivrosdeliteraturailustram,
novamente, como essa producdo académica
esval paraoutroslugaresde producdo, no caso,
aeditorial. Sefolhearmos qual quer catdlogo de
literatura infantil, facilmente reconheceremos
nele, como um dos critérios paradivulgacéo de
seu acervo, a sugestdo do livro adequado para
cativar o leitor de acordo com seus interesses,
expectativas, habilidades, nivel de escolari-
zagdo, idade. H& sempre um livro certo para o
leitor certo na horacerta.

Outras pesquisas, janadécadade 90, olham
para esse leitor e buscam conhecé-lo pela sua
histéria de leitura, pelas experiéncias vividas
no interior da escola e foradela.

Ostrabalhos, rejeitando aidéiade que afor-
magdo do leitor é ago que se d4 em um certo
momento estratificado, em uma certa classe so-
cia econdbmicae socia, em umaidade cronol 6-
gica, apostam em uma educacdo do leitor que
sefaz ao longo do tempo, inclusive naquele que
comeca em casa, antes da escola. Nesse mo-
mento, perguntas como: que vocé lia quando
crianga, por que lia, com quem lia tornam-se
presentes porque sepassaapensar aLEITURA
como heranca cultural, como um conjunto de
atitudes, deinteresses que se constroem ao lon-
go do tempo, nas relagdes com os livros e com
outros leitores.

Relativiza-se, neste caso, aresponsabilidade
daescola e dabiblioteca (que oferecem alguns
modosdeler, algumas habilidades), paraaidéia
daimportanciade se ler para as criangas desde
bebés, paraseter livros em casa, paraaleitura
em voz alta, do adulto que |é paraos que ainda
n&o sabem ler, para o envolvimento de toda a
comunidade. A leitura passa a ser entendida
como uma pratica social e ndo apenas esco-
larizada.

Ent&o, aleituradeixade ser habilidadeindi-
vidual aser adquiridapelo leitor, parasetornar
guestdo de ensino com propostas adequadas.

Exige um conhecimento desse leitor, ndo s
pel a classe socio-econdmicada qual faz parte
e hem s6 pelas suas preferéncias, interesses e
motivacdes adequados ao género/sexo, idade,
mas para um reconhecimento da importancia
de sua historiade leitura que se faz e se cons-
tr6i em uma comunidade de leitores, ao longo
do tempo.

A cadamudancaentre osfocos, acadamovi-
mento no interior do mesmo foco, um novo
entendimento do mesmo fendmeno — leitura.

Antes dos anos 90, os estudos baseiavam-
se tanto em questionarios em busca de respos-
tas distribuidas a uma grande quantidade de
alunos ou sujeitos-fregiientadores de biblio-
tecas, quanto em procedi mentos de pesquisaex-
perimental paraestabel ecer umaandlise compa-
rativados h&bitosdeleitura, em diferentes con-
digBes. A partir de ent&o, as pesquisas buscavam
imagens e representacdes construidas social-
mente pelos sujeitos acerca da leitura, através
de depoimentos, relatos, histérias de vida e de
leitura, estudos de caso.

Maisrecentemente, a gunstrabalhosvoltam-
se as préticas sociais de leituraligadas a deter-
minadas comunidadesdeleitores: leiturafemi-
ninade romances sentimentai s de massa, COmo
as leitoras da série Sabrina, leitores de Role
Plaing Games (RPG), leitoras de assentamen-
tos, leitores universitérios.

Nadiscussdo do | eitor, hAum muito especial,
destacado nas pesqguisas: 0 professor leitor ou
leitor-professor.

Que leitor é esse, o professor
ou o bibliotecario?

A questdo central colocadano final dadéca-
da de 80 e que cresce e se consolida nos anos
90 é 0 professor, aquel e que ocupa uma posi ¢ao
estratégica, especia no processo de formacgao
de novos leitores, aquele que € mediador entre
textos e leitores, LE?

As pesguisas, entdo, apdiam-se na idéia de
que muito dificilmente se pode ensinar aler ea
gostar de ler, aformar leitores, se ndo se é tam-
bém e de fato um bom leitor, se ndo é familia-
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rizado com textos dos mais variados, se néo |é
deformacritica. Nessaperspectiva, o professor-
leitor é investigado em 35 trabalhos que trazem
suas histérias de leitura, seus depoimentos de
vidapessoal e profissional, buscando equacionar
suaformagdo como leitores, conhecer suas préti-
cas, modos de ver ede sentir aleitura, oslivros.

E, como se a questdo fosse nova, pressu-
pondo-se que antes o professor era leitor, as
pesqui sas apontam para um professor marcado
pelo desprestigio social da profissao, pelo seu
exiguo salério, pel o seu tempo escasso, por Nao
apresentar as minimas condi¢des de ser leitor.

Ostrabalhos, principamente através dashis-
tériasdeleitura, de vida, de formacéo, além de
questionérios e entrevistas, tratam deinvestigar
sua formac&o como leitores, de conhecer suas
préticas, modos de ler e de sentir aleitura, sua
familiaridade com os livros e assiduidade na
préaticadaleitura.

Os pesquisadores dirigem-se ao professor
jaformado paradescrever suapraticaescolar e
mostram como esta se distancia dos principios
tedricos por eles defendidos. Ou, entdo, numa
linha mais recente, dos anos 90, se dirigem ao
professor em exercicio e aceitam o desafio de
conhecé-lo, questionando, inclusive, apremissa
de que o professor brasileiro ndo |é.

Em um primeiro momento, orientados por
um modelo deleitor ideal (aquelequelémuito,
sistematicaefreqlentemente, obrasdeliteratura
normal mente classicas el egitimadas pelaacade-
mia, aquele que assina e |é jornais de grande
circulacéo e revistas especializadas), os traba-
Ihos denunciam a auséncia de leitura por parte
do professor. Nos meados de 90, considerando
a existéncia de outras préticas de leitura nem
sempre estudadas e identificadas nas pesquisas
realizadas anteriormente, o professor leitor pode
ser visto como um leitor interditado, desavisa-
do, mas é considerado um leitor.

Quanto ao professor em formag&o, os pes-
guisadores estdo preocupados em eguacionar
0s curriculos dos cursos de graduacdo, bem
como ainclusao de disciplinas que possam asse-
gurar a producdo de “novos’ conhecimentos,
aindadurante seu processo deformagdo inicial,
capacitando esse formando para que ele possa

exercer, maistarde, aimportante fungdo social
daescola, que é ade formar leitores.

A denlncia de que somos um pais que ndo
tem cumprido sua fungdo de formar leitores, e
Cuja possivel causa sgja justamente o fato do
professor, também, hoje, ndo ser |eitor, tem sido
divulgada por varios veicul os de comunicagdo
e em trabalhos que buscam dar suporte a esse
professor viainternet, via cursos de formagao.

O que se lé?

No nosso |evantamento, identificamos ainda
uma outra producdo, voltada para o texto de
leituraem circulacdo naescola. Nela, estéo 17
trabalhos que visam analisar oslivros didéticos,
mas também os livros de literatura e, ainda, os
projetos de distribuic&o de livros de literatura
para as escolas publicas.

Nadécadade 90, os pesquisadores pareciam
estar a procura de possibilidades de trabalhos
com outrostiposdetextos, além doslivros, per-
guntando-se se outros suportes de textos ou as
novas tecnologias ou, ainda, géneros discur-
Sivos emergentes ndo exigiriam que aescolaos
conhecesse melhor e pudesse apropriar-se deles,
tais como o jornal, asilustracGes, o hipertexto
no computador, citagdes em telas de pintores,
tirinhas de histérias em quadrinhos.

Essefoco apresenta uma quantidade peque-
nadetrabal hos, talvez, porque analisar ostextos
que sdo adotados e circulam na escola, muitas
vezes, € realizado no interior de outros focos
como o da compreensdo detexto, o dadidética
daleituraou, até mesmo, o queinvestigacertas
comunidades de leitores.

Como eram a leitura, o livro e o
leitor de outros tempos e lugares?

Nessamultiplicidade de olhares que sevolta
parao fenébmeno daleitura, queremos destacar
agquel e que surge nos anos 90 e que parece, junto
com outros trés, ganhar forca no interior da
academia. Osleitores com suas representagdes,
preferéncias, habitos, histérias; o professor-
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bibliotecario-leitor e este, o damemoriadalei-
tura, do livro e do leitor, podem ser conside-
rados os temas novos e de maior interesse dos
pesquisadores, pois praticamente dobraram sua
guantidade de pesquisas em torno deles, nestes
cinco ultimos anos.

S&0 19 trabal hos que buscam escrever uma
historiadaleitura, do livro edo leitor, aluz da
Histéria Cultural, distanciando-se das perspec-
tivas orientadas pelaEducacdo, Psicologiae Es-
tudos da Linguagem.

A expressdo “praticas de leitura’ em suas
diversidades de atitudes, habilidades e compe-
téncias, em sua diversidade de suportes de tex-
tos e de condicBes de leitura (quem |€ por qué
quando e 0 qué?) marcam as atuais pesquisas,
compreendendo, naescritadahistériadaleitura,
seus atores, (escritores, livreiros, editores, leito-
res), seus espacos (livrarias, bibliotecas, gabi-
netes deleitura, escolas), seus objetos deleitura
(pergaminhos, livros manuscritos, impressos).

As pesquisas agrupadas nesse bloco tragcam
singularidades do ato de ler e atitudes compar-
tilhadas em certas comunidades de leitores de
outrasépocaselugares, paraseinterrogar 0 N0sso
presente, paratentar elucidar, dar um novo olhar
para esta experiéncia, chamada por alguns de
leitura e ainda ndo entendida plenamente.

Sdo trabalhos que néo interrogam a leitura
S0 pel os fatores econdmico-sociais e politicos,
nem estdo diretamente preocupados com pro-
postas e projetos que formem leitores em um
pais de ndo-leitores (quer aunos ou professo-
res). Eumahistériadaleituraquerevisitaaguela
historia aparentemente construida, tida como
certa e legitima. Que é essa prética cultural a
guedenominamosl|eitura? Elafoi sempreassm?
A relacdo doshomenscom oslivrosésemprea
mesma e em toda e qualquer parte? Os objetos
deleituraforam sempreassim e, sendo o foram,
as mudancas dos suportes, a materialidade dos
textos interferem na producéo de sentidos, na-
quilo que entendemos por leitura? Como desco-
brir coisas sobrealeitura(o que as pessoasliam,
como liam, por que liam, quantos liam) que ja
foram escritas (mas das quais desconfiamos),
olhando-as de modo diferente, se adotarmos
outra perspectiva?

Sao trabalhos que olham para as pistas dei-
xadas hos objetos (noslivros, nasfotos, nas pin-
turas), nos depoimentos autobiograficos, nas
cartas que circularam e foram produzidas em
outras épocas.

Além dos focos de interesse destacados até
aqui, dois outros sdo identificados em uma
quantidade muito pequena de pesquisas, que
s80: concepgao de leitura (de cunho exclusi-
vamente tedrico) e o estado do conhecimento
sobreleitura(queinterrogatendéncias, perspec-
tivas e interesses acumulados ao longo de um
tempo sobre o temaleitura).

A explicacéo pelaausénciade interesse dos
pesquisadores para a questéo central daleitura
(04 trabal hos) ou pelo mapeamento da produ-
cdo sobre leitura (02), talvez possaser esclare-
cida pela natureza desse tipo de pesquisa. Pro-
vavelmente, esses dois grupos, como também
€ 0 caso da andlise dos textos em circulacéo na
escola, encontram-se incorporados no interior
de outros focos.

Um campo consolidado, porém
nao resolvido

Concluindo, podemos dizer que a configu-
racdo do campo daleituranestes quase quarenta
anos parece estar construida, enquanto espago
de mobilizacdo e de consolidacéo de umacomu-
nidade critica e coletiva, em torno do objeto de
investigacao: aleitura. Como tentamosilustrar,
€sse campo cresceu quantitativamente, diversi-
ficou e adensou suas perspectivas através do
tempo e tem extrapolado os muros das univer-
sidades.

Mas o conhecimento produzido sobreleitura
no Brasil ndo pode ser entendido como um
debate concluido e esgotado, pois, quando se
faz um esforco paraseinterrogar aleitura, loca
lizam-sendo umadlnica, abstrata, universal, mas
modalidades, formas e sentidos diversos sobre
aleitura. O seu entendimento tem revelado que
0 gesto de ler apenas aparentemente pode ser
identificado como idéntico para qualquer pes-
soa, em qualquer periodo, em qualquer lugar.
Talvez, istojustifique, dentre outros motivos, a
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incorporacdo, nos Ultimos anos, deoutroscam-  blioteconomia, Comunicagdo e Artes, com-
pos de conhecimentos cientificos — Histéria,  pondo assim um olhar para 0 seu objeto em
Sociologia, Antropologia — além dos ligados  suas complexas dimensoes histéricas, sociais
aPsicologia, Educagdo, Linguistica/Letras, Bi- e politicas.
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LETRAMENTO, COMPETENCIA COMUNICATIVA
E REPRESENTACOES DA ESCRITA

Maria de Lourdes Meirelles Matencio *

RESUMO!

Com base em breve reflexdo acercadas condi¢cBes nasquaisemergiram, no Brasil,
0s estudos sobre 0 processo de letramento, este texto tem como objetivo mais
geral discutir o impacto desses estudos para a compreensdo dos fenémenos
envolvidos nas préticas de leitura e de escrita e em seu ensino/aprendizagem e
como objetivo especifico refl etir sobre o redimensi onamento necessério do con-
ceito e das representacdes de escrita, na escola e foradela, relacionando-o tanto
a0 processo mais global de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem — de
construcdo da competéncia comunicativa dos sujeitos — quanto a variabilidade
intrinseca as préticas de produgdo escrita. Como resultado do ponto de vista
adotado, defende-se que, nas préticas escol ares, sejam enfatizados procedimentos
de ensino/aprendizagem daleiturae daescritaque partam do estudo dos géneros
textuais e de seu modo de funcionamento em diferentesinsténcias sociais.

Palavras-chave: Leitura— Escrita— Competénciacomunicativa— Representacéo

ABSTRACT

LITERACY, COMMUNICATIONAL COMPETENCEANDWRITTEN
WORD REPRESENTATIONS

This paper isbased upon abrief reflection upon the conditionsin which studies
on the process of alphabetization have arisen in Brazil. We aimed to discuss
the impact of these studies to understand the phenomenon involved in the
practice of reading and its teaching/learning. We have, as a specific objective,
to reflect upon the required reframing of the concept and the representations
of written language, in and out of school, linking it both to the global process
of language acquisition and development — a construction of the subject’s
communicational competence- and to theintrinsic diversity of the practices of
written production. As aresult from our adopted point of view, we assess that
within school practices, processes of teaching/learning of reading and writing
which are based upon the study of textual types and of their functioning mode
in various social instances, should be emphasized.

Keywords: Reading —Written Word — Communicational competence — Repre-
sentations
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1 O presente trabal ho tem sua origem em texto apresentado na mesa-redonda Alfabetizagdo e educacéo ao longo davida: a questao

conceitual, Videoconferéncia preparatéria para o 3° Telecongresso Internacional de Educaggo de Jovens e Adultos, realizada em
05.06.2003, no SESI Minas.
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Abordagens da leitura e da escrita no
Brasil: retomando a historia recente...

Os estudos sobre o letramento comegaram
a ganhar forca, no Brasil, por volta de 19902,
com trabal hos que buscavam compreender tanto
“0 impacto social da escrita” (cf. KLEIMAN,
1995) quanto ainser¢ao dos sujeitosno universo
dapalavra escrita.

Foi entdo que, deformamaise maissistema
tica, os estudiosos passaram arel acionar 0sSusos
e as fungdes atribuidas & escrita na organi zagdo
dos grupos na sociedade, focalizando as conse-
guéncias socioculturais, politicas e/ou cogniti-
vas do recurso a palavra escrita. Dessa forma,
conseguiram promover um deslocamento signi-
ficativo naforma de se conceber o processo de
aprendizagem da escrita e da leitura: o olhar
deixade ser discriminatdrio, poiso que se procu-
racompreender €0 que o sujeito faz, por quefaz
e 0 que faz quando recorre a palavra escrita.

E certo que tais estudos foram alimentados
pelapossibilidade aberta, no campo dos estudos
da linguagem, de se estabelecer didlogo entre
dominiosdeinvestigacdo afins. Em outras pala-
vras, desenvolver investigacGes dessa natureza
passou a ser viavel porque, por exemplo, para
ser breve, os estudos da linguagem se abriram
paraentender avariabilidade nalinguae napro-
ducao/recepcao detextos, motivados por desco-
bertas de disciplinas como Sociolinguistica,
Psicolinguistica, Linguistica Textual e Andlise
do Discurse?, e osestudos da Educacéo seviram
impulsionados a compreender as razdes do
“fracasso” escolar de alunos que, desdeoinicio
dosanos 1970, com achamada” democratizacgo
daescold’, tém sido sistematicamente excluidos
de nossas salas de aulas.

Mas ndo se pode dizer que a preocupacéo
comainsercdo dosaunosno universo daescrita
edaleitura, concebidas estas como praticas so-
ciais, tenha efetivamente se iniciado nos anos
1990. H4, no Brasil, vérios textos que tratam
da quest&o do letramento, sem se referirem
explicitamente aela, muito antesdisso. O livro
Leituras no Brasil, antologia comemorativa
publicadano 10° CONGRESSO DE LEITURA
—COLE (ABREU, 1995), em que se encontram
transcricdes de conferéncias, mesasredondase

comunicagdes realizadas no Congresso entre
1978 € 1993 podeilustrar, com clareza, aques-
t&0. No texto de aberturadaantol ogia, proferido
em 1978, Haquira Osakabe assim se refere a
escritae aletura

Eu entenderia por escrita propriamente dita a
possibilidade de o sujeito ter o seu préprio dis-
curso. E se se entende por leitura a compreen-
s80, se entende por leitura o acesso aum conhe-
cimento diferenciado, aquele que lhe permitere-
conhecer a sua identidade, seu lugar social, as
tensdes que animam o contexto em que vive ou
sobrevive e, sobretudo, a compreensdo, assimi-
lac8o e questionamento, seja da propria escrita,
seja do real em que a escrita se inscreve.
(ABREU, 1995, p. 22)

Como se vé, Osakabe pressupde que escrita
eleiturasdo formas através das quais o sujeito se
congtitui enquanto tal pelalinguagem. Escritae
leitura, desse ponto de vista, ndo séo concebidas
meramente como capacidades individuais; sdo,
isso sim, compreendidas como préticas de
linguagem que possibilitam formas especificas
de o sujeito estabel ecer relagbes sociais e cons-
truir sua identidade. Perspectiva semelhante é
adotada por Paulo Freire, em seu belissimo texto
Aimportancia do ato de ler, proferido em confe-
rénciade 1979, daqual extraimos este trecho:

O mundo das minhas primeiras leituras — “0s
textos’, as palavras, as |etras daquel e contexto,
Cujapercepcao me experimentavae quanto mais
o fazia mais aumentava a capacidade de perce-
ber — se encarnava em uma série de coisas, de
objetos e sinais, cuja compreensao eu ia apren-
dendo no meu trato com eles, nas minhas rela
¢des com meusirmaos mais velhos e com meus
pais. (FREIRE, 1955, p. 31).

2 Conferir, para o periodo referido, os seguintes estudos, que
relatam resultados de pesquisas, Kleiman, org., 1995; Matencio,
1994; Tfouni, 1995. Para ter acesso a publicagdes mais recen-
tes sobre o tema, conferir Marcuschi, 2001; Moita L opes, 2002;
Rojo, org., 1998; Signorini, org., 2001; Soares, 1998.

3 Algumas das obras que mais fortemente incentivaram, no Bra-
sil, entre meados dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, umare-
flexao interdisciplinar acerca da producéo/recepcéo de textos fa-
lados e/ou escritos — do uso da lingua(gem), portanto — e de seu
ensino/aprendizagem, nas diferentes areas as quais se fez refe-
réncia, so as seguintes: Geradi (org.), 1984; Gnerre, 1985; Kato,
1985, 1986; Kleiman, 1989, 1992; Koch & Travaglia, 1990; Koch,
1989; Soares, 1988; Orlandi, 1987; 1988; Pécora, 1986. Do con-
junto de obras que focalizam especificamente a educagéo, vale
lembrar aenorme relevanciadoslivros de Paulo Freire, especifi-
camente de Pedagogia do Oprimido, 1983 (original de 1970).
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A maneiracomo arelacéo entresujeito epala
vra escrita é retratada, no relato da experiéncia
dePaulo Freire, mostraque essarelacéo implica
e é implicada pelo outro, aquele com quem se
interage.

Alguns anos mais tarde, em 1987, Magda
Soares dizia, a respeito da leitura, em mesa-
redonda do 6° COLE:

Historicamentealeiturafoi ssmpre um ato social.
N s passamos de um ato social, em que as pesso-
as |éem em conjunto, em uma prética de leitura
muito associadaaoralidade, paraessavisdo con-
temporéanea, e falsa, de que a leitura é um ato
solitério, o que, naverdade, elando é. Elaéuma
interacdo verba deindividuoseindividuossocial-
mente determinados. (SOARES, 1955, p. 87)

O que diz Magda Soares, e também o que
seu texto permite compreender, é que aconcep-
¢do de leitura (e mais amplamente da relacdo
do sujeito com apalavraescrita) como ato soli-
tario (ligado, portanto, apenas a habilidadesin-
dividuais) néo se sustenta historicamente.

Enfim, o que esses autores dizem, em unis-
sono, é que compreender a relacdo do sujeito
com a palavra escrita demanda a compreenséo
darelacdo que esse individuo estabelece com
0s outros e com a propria linguagem. Tem-se
ai pistas muito claras de que ndo se pode enten-
der o processo de aprendizagem, desenvolvi-
mento e uso da palavra escrita apenas do ponto
devistaindividual, daperspectivadaaprendiza-
gem do codigo alfabético.

Mas, se érelativamente antigo o interesse de
entender melhor o processo de aprendizagem da
escrita e da leitura, em diferentes instancias
sociais, dentre as quais a escola, 0s impactos
dessas reflexdes e estudos naformagdo —inicial
e continuada— de professores so mais recentes
e, infelizmente, até o momento, ndo ha efeitos
significativos num escopo social mais amplo.

Os estudos do letramento e seu
impacto na Educacao

Aindaassim, o fato de o conceito de letra-
mento comegar acircular, ser apropriado e ser
revisto em pesquisas cientificas, eventos aca-
démicos, documentos que parametrizam o ensi-

no, naformac&oinicial e continuadade profes-
sores e na escola, provoca efeitos benéficos.
Afinal, profissionais com diferentesformagdes
e de campos de atuacéo distintos estéo se preo-
cupando com aquestdo, o que, por suavez, leva
0s a repensar a relagcdo entre conhecimento e
uso do codigo alfabético — que diz respeito a
alfabetizacdo — e conhecimento, uso e funcdes
da palavra escrita nas interacOes sociais — que
diz respeito ao processo de letramento.

O interesse pela questdo leva-os, também, a
refletir sobre quais seriam as préticas de ensino/
aprendizagem que possibilitariam que ao aluno
sejam dadas oportunidades de, mais do que
conhecer 0 codigo, introduzir a palavra escrita
emsuavida, emdiferentessituacbesdeinteracéo;
em outras palavras, os professores, cada vez
mais, mostram-se preocupados em possibilitar
que o aluno recorra a tecnologia da escrita
segundo suas necessidades comunicativas, as
quais podem ser ampliadas como resultado de
um contato cadavez maisintenso com aescrita

Mas hé, ainda, um longo caminho a percor-
rer. O fato é queinvestigar arelacéo entre alfa-
betizac&o e letramento, entre conhecimento do
codigo e prética, implicaem que sgjam revistos
e redimensionados varios outros conceitos: o
de ler e escrever, o de lingua escrita e lingua
falada (e de suas relacfes), o de préticas orais
(deoralidade, portanto) e de préticasescriturais
de producéo detextos. Essaposturaexige, tam-
bém, obviamente, que se repense o que é ensi-
nar/aprender uma lingua e seus usos.

E no conceito de escrita® — de heterogenei-
dade de usos da escrita mais particularmente —
que se centrarda a discussdo desenvolvida a
seguir. Como esta discussdo relacionardas pra-
ticas de uso da escrita ao processo mais global
de aguisicado e desenvolvimento da linguagem
por Nnossos a unos, remontaaos contatosiniciais
das criancas com fala e escrita, antes de passar
atratar de questOes relativas a representactes
sociais desse processo.

4 Paraalguns (cf. DABENE, 2002), seria mais apropriado con-
siderar fala e escrita como nogdes vinculadas a modalidade de
uso da lingua e guardar as nocGes de oralidade e escrita para
remeter as préticas de uso da lingua(gem).
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Letramento e desenvolvimento da
linguagem: algumas pistas

Um olhar despretensi 0so anossavoltaé sufi-
ciente paranoslevar aperceber que ascriancas
aprendem sua lingua materna por meio de tex-
tos, em interacOes das quais participam ou as
guais acompanham.

Quando entram na escola, as criancas vém
de um processo de socializagdo que envolve,
fundamental mente, interagdesem familiaegru-
pos com os quais a familia mantém contato;
dentre essas interacdes, certamente, destacam-
se as que envolvem a conversa, 0 bate-papo
informal. E certo, também, que boa parte das
criancas tem acesso a televisdo, cujos progra-
mas funcionam como modelos possiveis de
interacBes sociais — como uma espécie de pa-
dréointeracional. Ascriangas podem ter contato
tanto com modelos de interacdo familiar dife-
rentes dos seus, nos filmes a que assistem, por
exemplo, quanto com programasinfantisem que
senarram historias, comtelgornaisque seuspais
acompanham, enfim, com um conjunto de outras
formasdeinteracdo social, quefuncionam, tam-
bém, como model os de ac&o.

Quando assistem aTV, as criancas agem de
forma muito parecida com aguela que assumi-
réo em muitos dos eventos de leitura em sua
vida: produzem sentidos, mas ndo agem dire-
tamente sobre seu interlocutor. E importante
ressaltar, entretanto, que, embora sua acéo de
producao de sentidos hdo sejaregulada por seu
interlocutor, como ocorre nos eventos oraisnos
guaisatuam, s8o ativasno processo deinterpre-
tac&o/compreensdo de sentidos possivei s desses
textos.

Ja no que diz respeito a seu contato com a
palavra escrita, pela escuta da leitura em voz
alta que lhe pode ser feita ou pela leitura que
faz dasimagens (narua, em casa, no supermer-
cado, por exempl 0), tanto sua participacao quan-
to a do adulto ou da crianca mais experiente
sdo reguladas ao longo da interacdo. Nesses
eventos de letramento, que, mal ou bem (bem
ou mal), ocorrem na vida de nossas criangas,
elas interagem, freglientemente, com alguém
gue pode regular sua acdo interpretativa/com-

preensivano momento em queainteracéo seda,
mediada pela escrita. Nessas ocasides, uma
determinada interpretacdo pode ser revista e
relativizada, por alguém que também participa
dainteracdo. Mas, ainda assim, 0 evento se da,
na maior parte das vezes, numa situagéo de
interac8o familiar, doméstica, em que hAmuitos
conhecimentos e crencas compartilhados.

E assim queas criangas chegam aescolacom
uma série de hipéteses acerca da linguagem. E
Se essas hi poteses sdo amplamente baseadas nos
padrdes orais de interacdo familiar, vinculam-
se também, em sociedades como as nossas, em
gue os textos circulam em diferentes suportes
e por meio de variadas tecnol ogias, as modali-
dades falada e escrita, as formas de interacéo
oral e escrita. Noutrostermos, elas trazem con-
sigo, aém das experiéncias vivenciadas em
eventosdefalaedeletramento, representactes
acerca dos padrfes de interacdo social .

Essabreve retomada de aspectos do proces-
so de aquisicdo e desenvolvimento inicial da
linguagem pode ser Util paraque se compreenda
gue a crianga comega a construir sua compe-
téncia comunicativa — sua competéncia para
interagir em diferentes situagtes — muito antes
de entrar naescola.

Competéncia comunicativa e apren-
dizagem da escrita

Do ponto de vista dos estudos linguisticos
e, particularmente, dos que refletem sobre o
processo de aquisicdo e desenvolvimento da
linguaedalinguagem, anogdo de competéncia®
écrucial paraexplicar oscaminhos pelosquais
0 sujeito aprende a usar a linguagem e a se
constituir enquanto tal.

> No dominio especifico da Educagao, aliés, ha um conjunto de
obras que vém demonstrando que al égica das competéncias pode
ser perversa, se se considera que o desenvolvimento de compe-
téncias deve ser uma forma de o sujeito enfrentar a competi-
tividade no mercado de trabalho e deixar de ser um “peso” parao
Estado. Como essas obras adequadamente indicam, é preciso
cautela com relagéo & compreensédo da nog&o, uma vez que, por
vincular aacdo do aluno, futuro trabal hador, a seu resultado, ofe-
rece o perigo de que se imagine ser possivel apreender asformas
de agir de maneira objetiva, para que sejam descritas, classifica
das e também controladas (cf. MACHADO, 2003).

26 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 23-33, jan./jun., 2004



Maria de Lourdes Meirelles Matencio

Essa nogdo ndo é recente em Linglistica,
elaaparecejanos estudos gerativos conduzidos
por Chomsky, em fins da décadade 50. E certo
gue, naquele momento, a concepcao de
competénciaerarestritivaeligada, basicamen-
te, aidéiadaconstru¢do de umagraméticainter-
nalizada gque seria, em principio, comum atodos
os falantes de uma mesma lingua.

Foi com os estudos desenvolvidos por etno-
metodol ogi stas como Hymes, Goffman ou Gum-
perz que anocdo foi redimensionadadeformaa
rel acionar os conhecimentos|inglisticosaoutros
tipos de conhecimentos e ampliada paraanocéo
de competénciacomunicativa. Também os psico-
lingliistas e os linguistas aplicados (no caso des-
tes tltimos, sobretudo osinteressados no ensino
de segundalingua) recorreram anogao de com-
peténcia comunicativa para tentar entender/ex-
plicar o processo de aguisi ¢ao e desenvol vimento
dalingua(gem). Naformago de professoresque
vao ensinar lingua materna, entretanto, essa €
uma no¢do ainda pouco trabahada, o que nos
colocaem desvantagem em rel ag&o aos professo-
res de lingua estrangeira, umavez que o estudo
daconstrucdo dacompeténciacomunicativanos
permitiria compreender os processos de apren-
dizagem de lingua(s) em relacdo ao processo
global deaprendizagem, considerando os pontos
dearticulacdo entre o cognitivoeo social, assm
como as base sociais a partir das quais séo
construidas as representaces individuais, em
situaces de interacao.

Daperspectivaaqui adotada, acompeténcia
comunicativa pode ser considerada como aca-
pacidade de interagir em diferentes situaces
de interacdo e, portanto, de produzir/receber
textos?, englobando, pelo menos, trés grandes
sistemas de conhecimento:

e conhecimentos linglisticos: saberes acer-
ca das regras de funcionamento da lingua,
nos niveis fonol 6gico, morfoldgico, sintati-
€O e semantico;

e textuais-pragmaticos: saberesrelativosaos
géneros e tipos textuais, tanto em relacéo a
sua configuragdo usual quanto a seu funcio-
namento em diferentes instituicdes e Situa-
¢cOesdeinteracdo, bem como no querespeita
a normas de uso da lingua nas préticas co-
muni cativas das quai S emergem os textos;

e conhecimentos referenciais: em outras pa-
lavras, saberes sobre o mundo.

A contribuicdo desses diferentessistemasde
conhecimento para a construcéo de sentido, na
producéo e recep¢do de textos falados ou
escritos é simulténea na realizac8o do proces-
samento textual . Naleitura, por exemplo, o pro-
cesso de (re)construcéo de sentidos de textos
implicaem um movimento que parte do contato
perceptual com o material smbdlico, passapela
elaboracdo dainformagao pelo leitor, querecor-
re aos diferentes componentes de suacompetén-
Cia comunicativa, e retorna ao texto, sgja para
queo leitor facaumachecagem de suacompre-
ensdo, sgja para que avance na leitura. Ja na
producdo de textos, por suavez, a(re)constru-
¢céo de sentidos envolve o plangjamento do
texto, sua execucdo e sua edicéo.

Ora, quando nossos alunos chegam aescol a,
embora desconhegam, em larga medida, o c6-
digo daescritaalfabética, jaconstruiram inime-
ros conhecimentos lingdisticos, textuais, prag-
maéticos e referenciais e ja tiveram acesso, na
producdo e na recepcao, a diferentes géneros
textuais. Assim, se tiverem a oportunidade de
comecar a descobrir esse cddigo por meio de
procedimentos que os orientem no estabel eci-
mento de relacdes entre o que jasabem e aquilo
que estéo aprendendo, entdo, tudo fica mais
facil, até porque tem-se a oportunidade de
qualificar positivamente as acbes de linguagem
que habitualmente realizam, sua experiéncia
com alingua(gem).

O problema é que considerar relevante os
conhecimentos que os alunos trazem como
experiénciaem relagdo alinguagem implicano
abandono de algumas crencas sobre a escrita.

A variabilidade da lingua e de suas
praticas orais e escritas: o trabalho
do sujeito

Talvez a mais importante das crencas a
serem desfeitas € a de que, na escrita, ndo ha
variabilidade.

6 Conferir Coste (1997), para que se tenha acesso a uma discus-
sdo detalhada acerca da nogdo de competéncia comunicativae,
também, a uma outra forma de conceber os sistemas de conhe-
cimentos que ela envolve.
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Ora, toda e qual quer linguamudano tempo,
estdo al as transformagdes que produziram, a
partir do latim, as chamadaslinguas|atinas, ou
as mudancas entre o portugués arcaico e o con-
temporaneo, paracertificar que esse fenbmeno
€ caracteristico da lingua. Além disso, toda e
qualquer lingua varia no espaco, o que é facil
de comprovar se se consideram os falares das
diferentes regides brasileiras, das diferentes
faixasetérias, dasdiferentesclasses sociais, dos
homens e das mulheres; enfim, esta ai toda a
variedade linguistica paracomprovar essefend-
meno que caracteriza uma lingua.

Finalmente, se 0s grupos se organizam de
forma diferente e isso provoca distingées no
modo de usar alingua, por que ignorar que as
diversas formas de organizagdo dos grupos
provocam necessi dades variadas na producéo/
recepcao de textos? Algumas situagbes deinte-
racdo séo mais adequadas e regularmente esta-
belecidas nalinguafalada, outras, nalinguaes-
crita. Algumas situacdes deinteracéo pedemum
uso mais formal dalinguagem, pois osinterlo-
cutores pretendem ou necessitam manter uma
relacéo de distanciamento, e isso pode ocorrer
tanto nafala quanto na escrita.

Em outras palavras, a variabilidade é tanto
um fendmeno dalingua—em suas modalidades
escritaou falada— quanto das préticas de produ-
¢80 e recepcdo de textos — da oralidade e da
escrita. Umacartanem sempre seraformal, um
bilhete nem sempre serdinformal, poisformali-
dade e informalidade est&o ligadas a situagdo
em que esses géneros emergem e, mais ainda,
a percepcdo que produtor e leitor tém dessa
situacdo. O que sepodedizer, em sintese, é que
avariabilidade no uso dalinguae, maisampla-
mente, dalinguagem éresultado tanto dasdife-
rentes condi¢des de producdo, recepcao e circu-
lacdo dos textos, quanto de um trabalho que
cada sujeito interactante realiza numa dada
situacéo de interacéo.

E possivel, pois, pensar que as condicdes
em que um texto € produzido/recebido interfe-
rem em suaformulagéo. Por exemplo, sesecon-
sideram as préticas de producéo detextosorais
sem o recurso datecnol ogia, enté@o se depreende
gue, em relacdo as condices de producéo/

recepcao, os interlocutores dividem o mesmo
espaco, e ainteracdo se danum tempo também
compartilhado, do que resulta que 0 processo
de planejamento, execucdo e edicdo do texto é
simultaneo. Ja se se observam as préticas de
producéo/recepcdo de textos escritos sem o
recurso de outra tecnologia que néo seja a da
propria escrita, entdo interlocutores estdo dis-
tantes no tempo e no espaco, do que resultaum
tempo de plangjamento, execugdo e formulacéo
dotexto distendido. Caso selevem em contaas
interacBes pelalnternet, asituacao de produgao/
recepcao € distinta. Por exemplo, nos e-mails,
tem-se o recurso amodalidade escritae se man-
tém a distancia no tempo e no espago entre
interlocutores. Pode-se dizer que, nesse caso, 0
tempo entre plangjamento, execucao e edicéo
do texto € também distendido. Mas, nos chats,
nos bate-papos nalnternet, adindmicase atera:
nesse caso, embora o recurso a modalidade
escrita se mantenha, planejamento, execucéo e
edicdo sdo simulténeos, producdo e recepcao
ocorrem também concomitantemente.

E crucial atentar para essas caracteristicas
dasinteracdes orais e escritas, porque é funda-
mentalmente com base em sua participacéo
nessas interacbes que o sujeito constréi sua
competénciacomunicativa e suas hi péteses so-
bre como agir em interagdes do mesmo tipo.

M as as distingdes entre condi¢des de produ-
¢ao, recepcdo e circulacdo de textos falados e
escritos ndo explicam completamente a varia-
bilidade na escrita. H&A um outro ponto a ser
considerado: o de que todae qualquer producdo
de linguagem envolve o trabalho do sujeito e
varia como resultado desse trabal ho.

Relacionando a reflexdo acerca da variabi-
lidade na escrita as préticas escolares, pode-se
dizer que, em sintese, o aluno deveriaser levado
atrabalhar conscientemente com alingua(gem),
em funcéo de seus propdsitos comunicativos e,
para isso, seria preciso que tivesse clareza das
possibilidades que as condi¢des de producéo,
recepcao e circulacdo de textos falados e escri-
tos Ihes proporcionam. E necessario, portanto,
gue o auno tenha consciéncia das razbes que o
levam a escolher determinados recursos, em
detrimento de outros, a selecionar uma certa
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configuracdo textual e ndo outra, enfim, acons-
truir o texto de umaformaendo deoutra. E ai a
escola se defronta com um paradoxo: € preciso
respeitar a variabilidade das préticas experien-
ciadas por seus alunos, mas € preciso, também,
auxilialos, por meio de procedimentosde ensino
sisteméti cos, no desenvol vimento de suacompe-
ténciacomunicativa, de suacapacidade paraagir
em diferentes eventos de letramento (e também
orais), o queinclui situagBes nasquais os padroes
prestigiados sdo distintos daquelescom osquais
estéo familiarizados.

Umasaidaconsistente, propostapor diferen-
tes pesquisadores e incorporada, inclusive, por
documentos de parametrizacdo do ensino — par-
ticularmente os PCNs — é a de que se priori-
zem, no processo de ensino/aprendizagem da
escrita, abordagens que se centrem naproducéo
e recepcao de géneros textuais’.

A grande vantagem dessa abordagem é ade
vincular amaterialidade linguistica— o0 uso da
escrita, assim como aestruturacéo local eglobal
do texto — as préticas discursivas nas quais o
texto circula. Assim, professor e aluno, mais
do que centrarem sua atencdo nalingua escrita
como codigo alfabético, podem relacionar a
dimensdo propriamente linglisticaadimensao
textual-pragmética e aos conhecimentos refe-
renciais dosinteractantes, seus conhecimentos

de mundo. Assumir efetivamente tal proposta
envolveria, do ponto de vistalinguistico, foca-
lizar tanto questdes ligadas aortografiae a pon-
tuac&o quanto asvinculadas asescolhaslexicais
eaestruturacao sintatica. Em termos dadimen-
s80 textual -pragmatica, essa abordagem priori-
zaria, fundamental mente, aorganizacdo do texto
em relacdo aos propodsitos comunicativos. E, no
que se refere aos conhecimentos referenciais,
por suavez, aatencdo estaria voltada ao modo
como o que se diz é tematizado, é colocado em
evidéncia, num certo arranjo textual -discursivo.

Adotar essa perspectiva no ensino/aprendi-
zagem implica, naturalmente, a selegdo de
procedimentos pelos quais os textos — agueles
lidos pel os alunos ou os que comegam a produ-
Zir —sejam considerados como passiveisdere-
ceberem multiplos sentidos, de serem reinter-
pretados, em func&o das situagcdes em que vie-
rem acircular.

Um texto produzido aparentemente com o
propésito de homenagear o dia dos carteiros
pode ser Util paraentender essaproposta. Trata
se de um texto publicitario, que circulou em
grandes jornais e revistas, o qual contém um
envelope de carta efetivamente postada e
entregue. Tem-se, portanto, um género hibrido,
nostermos de Marcuschi (2002): dentro deuma
publicidade, um enderecamento.
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7 Um pesquisador que tem contribuido parailuminar a questéo é Scheneuwly (1999), o qual, retomando a disting&o entre géneros
primarios e secundérios proposta por Bakhtin, preocupa-se em discutir como, no processo de aquisi¢do de linguagem, as criangas
reformulam seu sistema de producéo de linguagem, ao ingressarem na escola, quando passam ater acesso a géneros secundarios e,
simultaneamente, a ter sua agdo de linguagem na produc&o/recepcéo desses géneros regulada pelo professor.
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Na12linhaaparece o enunciatério; em segui-
da, vém osnomesdacidade e do Estado. A partir
da 3 linha, inicia-se uma descricdo, bastante
extensa, dalocalizac&o do enderego do destina-
tario.

A leitura do enderecamento permite que se
identifiquem varias pistas acerca do conheci-
mento da escrita do produtor do texto:

a) ndo se recorre integralmente ao padréo
ortogréfico; ha varios vocdbul os grafados fora
desse padréo;

b) n&o serecorre ao padrdo usual do género
enderecamento; de um lado, sdo fornecidas ao
carteiro informagdes desnecessarias em um en-
derecamento (afinal, ndo seria preciso indicar
gue a carta se enderega “Para’ tal pessoa, ou
gue a descricdo que se segue aos homes da
cidade e do Estado sGo relativas ao “ Endereco”);
de outro, haum conjunto de informagdes preci-
sas acerca da localizacdo da residéncia, além
de o produtor estabelecer com o carteiro uma
interacdo direta (“vocé vai ver uma casa ver-
melha’).

Embora essas pistas tenham sido descritas,
nesse primeiro momento de andlise, em funcéo
do queindicam em relacdo ao padr&o de uso da
escrita e de construcdo do género, para um
abordagem didéticado texto tal qual se propde
aqui, melhor seria consideré-las, também, em
termos do que apontam sobre o0 conhecimento
do produtor quanto ao funcionamento do
género: o fato de fugir ao padrdo indica,
sobretudo, um trabal ho do produtor do endere-
camento em relacdo a escrita, em suas dimen-
sdes linguistica, textual-pragmaética e referen-
cial. Afinal, o que o produtor pretende é fazer
chegar sua carta, e 0 modo como produz seu
texto deixa claro seu prop0sito: se o recurso a
um outro padréo ortogréfico e de pontuag&o ndo
compromete absol utamente seu texto, adescri-
¢do detalhada que faz do endereco pretende,
claramente, garantir que a carta chegue, que o
propdsito comunicativo previsto parao endere-
camento seja al cancado.

L ogo abaixo do enderecamento, ha o enun-
ciado que homenageia os carteiros, o qual é
seguido de um enunciado que solicita aos
usuériosdos Correioso seguinte: “ Facatambém

sua homenagem aos carteiros. Preencha sua
cartacom o endereco e o CEP corretos’.

Obviamente, esse texto publicitério orienta
o leitor aumadeterminadaproducéo de sentido:
indica gque os carteiros sdo competentes, conse-
guem fazer chegar as cartas mais dificeis de se-
rem entregues, mas mostra, também, que € pre-
Ciso que se contribuacom o trabal ho desses pro-
fissionais, afinal, 0 bom desempenho dos cartei-
ros depende do bom desempenho dos usuérios.

Essa orientacdo de |eitura provoca, € claro,
0 apagamento de outros sentidos, além derefor-
car algumas representacdes acerca da escrita.
O texto publicitério faz emergir, por exemplo,
uma representacdo de escrita em que nao ha
lugar para a variabilidade. Afinal, tal como se
organiza, permite ao leitor duas hipéteses: ou o
usuario descreve o endereco daformaapresen-
tadaporgue n&o o conhece exatamente, ou por-
que ndo conhece o padréo do género endere-
camento e, também, de suaescrita. Maisdo que
cristalizar a representacéo de gque a escrita €
invaridvel, aleiturasugeridapelaconfiguracao
do texto (pelo arranjo textual-discursivo) con-
trapde acompeténciado carteiro apretensafalta
de competéncia do usuario.

Mas 0 que se V&, caso se observe atenta-
mente 0 enderecamento, € que o usuario realiza
um trabalho bastante elaborado em relagdo a
seu proposito, fornecendo ao carteiro dadosfun-
damentais para que a carta chegue ao destino.
Além disso, hip6tese mais plausivel em relacéo
aconfiguragédo que o produtor da a seu texto é
adequeoloca em que morao correspondente
tem organizagao distintadaquela que se vé nos
bairros centrais dos grandes centros urbanos,
gue possuem ruas com nomes, casas com nu-
meros e codigos especificos de enderecamento.
E, muito provavelmente, essa € a razéo de ele
orientar seu trabalho de producéo textual da
forma proposta e regular, numa certa medida, o
sentido que o texto pretende al cancar.

Assumindo-se esse ponto de vista, 0 modo
de configuragdo do enderecamento ndo seria
compreendido como resultado de desconhe-
cimento dos usos da escrita e do funcionamento
do género ou de descaso do produtor em relacéo
a0 gue escreve; seria, ao contrario, compreen-
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dido como um trabalho fruto de uma necessi-
dadereal de uso dalinguagem e deum céalculo
acerca de quais os melhores recursos e estra-
tégias a serem utilizados para que se a cance o
propésito comunicativo pretendido.

Procedimentos de ensino/aprendizagem que
operam com ostextos em situactes especificas
(ou reais, como querem alguns) de producao,
recepcao e circulacdo sdo aquelesque permitem
ao aluno procurar entender as razfes de o0s
sujeitos fazerem o que fazem nas interages e,
dessaforma, refletir sobre sua prépria maneira
de serelacionar com alingua/gem.

Consideracoes finais

O que se pretende defender neste texto nao
équeaescolase eximade possibilitar areflex&o
acerca dos padrbes que vao legitimando deter-
minadas configuracfes dos géneros como mais
adequadas— afinal, essa € umade suas fungdes
centrais. Todas as constatacBes que fizemos
sobre lingua e linguagem e leitura e escrita de
texto procuram demonstrar que € a co-constru-
¢ao de sentidos na producéo/recepgdo de textos
gue pde a lingua em funcionamento, e ndo o
contrario, como habitualmente fazem supor as
préticas escolares de ensino de Portugués. Os
sujeitos aprendem alingua por meio de textos,
0 que significa dizer que eles ndo aprendem
primeiro a lingua para depois aprender a pro-
duzir/receber textos. A linguaé, portanto, con-
cebida, desse ponto de vista, como um fend-
meno ao mesmo tempo histérico, social e cogni-
tivo, que se transforma nas préticas socio-dis-
cursivas de uso. O que se defende, assim, € a
necessidade de a escola compreender que a
variabilidade naescritadiz respeito tanto assuas
condic¢des de producgao, recepcao e circulacao
quanto a compreensdo dessas condi¢des pelos
sujeitos. Essa €, também, uma formade consi-
derar aquilo que o aluno ja sabe, em funcéo de
Sua experiéncia prévia, como conhecimento
relevante.

E claro que esseraciocinio provocaum des-
locamento nas prati cas de ensino/aprendizagem
dalingua. Afinal, ndo setratade ensinar alingua

— normalmente concebida como equivalente a
norma culta padréo — para que os alunos sgjam
capazes de produzir e receber textos. Trata-se,
iSso sim, de inserir (socializar) os alunos nos
processos de producéo/recepcdo detextos, afim
de que possam desenvolver sua competéncia
comunicativa (linguistico-discursiva) deforma
reflexiva, para que eles possam vir a operar,
também deformareflexiva, nasdiferentesinte-
racdes nas quais vierem a atuar.

O problemaé que, em nossatradicao escolar,
as praticas de ensino/aprendizagem tém ficado
restritas, muito freqlentemente, ao trabalho
com apenas um dos componentes da competén-
cia comunicativa: 0 componente linguistico,
gue € namaior parte das vezes, tratado de um
ponto de vista prescritivo e hdo como uma
possibilidade de se identificar a relagdo entre
lingua e préticas de producéo/recepcao de tex-
tos. Muitas das préticas escol ares, portanto, ndo
tém clareza de que o conhecimento da norma
padrdo — que é apenas uma das variantes da
lingua portuguesa — deve ser uma decorréncia
dapercepcao, pel o auno, do funcionamento dos
textos que atualizam géneros em determinadas
situagoes de interacéo.

Finalmente, se 0 nosso ponto de vistaconsi-
dera que a aquisicdo de linguagem é um pro-
cesso que se estende ao longo da vida dos
sujeitos, ou sgja, ndo é um processo limitado
ao periodo pré-escolar, aos primeiros anos de
vida dacrianca, nem se esgota no espago esco-
lar, ent&o, o papel da escola é justamente o de
auxiliar, com procedimentos de ensino sistemé&
ticos, o desenvolvimento desse processo pelo
aluno.

E se essa tarefa é concebida como uma da-
guelas que a escola deve assumir, entdo, serd
possivel que se procurem caminhos para um
trabalho em que se alterem efetivamente asima-
gensque setem acercado que sgjaestar inserido
no mundo da escrita, 0 que, certamente, dara
margem aacdes maispontuaisem relacdo auma
série de outros desafios que 0 ensino/aprendi-
zagem daleitura e da escrita nos impde.

Além disso, adotar como objetivo educa-
ciona parao ensino delinguamaternao principio
de que o trabalho do professor deve ser o de

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 23-33, jan./jun., 2004 31



Letramento, competéncia comunicativa e representacdes da escrita

contribuir paraaconstrugdo dacompeténciaco-  Afinal, o profissiona formado com base nesse
municativa provoca deslocamentos ndo apenas  principio ndo precisalimitar-se apenas asalade
nas préticas escolaresnosanosiniciaisdeensino  aula, pois pode contribuir em diferentes
como também nas propostas de formacéo de  ingtitui¢des, fornecendo assessoria, por exemplo,
professores, e abre novos campos de atuagdo.  aprofissionais de outros dominios de atuagéo.
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A LEITURA, O TEXTO, O SUJEITO:
O LUGAR DA INSCRICAO DO DESEJO

Vanessa Brasil Campos Rodriguez *

RESUMO

Ostextos sao espacos de experiénciadanossasubjetividade. A teoriadeleitura
que desenvolvemos € umateoriado sujeito, entendido como sujeito do desgjo.
Ostextos que nos interessam sao espacos de construcéo de sujeitos. Diante de
um texto que nos emociona, que nosinterroga, que provocaaemocao estética,
que desperta nosso desegjo, uma vez que a ele retornamos para empreender a
aventurade percorrer seus meandros, indagamos sempre: em que ponto deve-
mos penetrar paraanaisé|0?A propostadestalinhadeinvestigacdo nos permite
percorrer 0 espago textual através de trajetos que nos levam a um nucleo: um
ponto de ignic&o. Por isto, em nossa experiéncia, sabemos de certoslugaresno
texto que nos interrogaram, certos pontos que n&o entendemos, porgque se
resistem em ser entendidos. No model o de | eitura que propomos, penetramos
através dos significantes do texto, percorremos seus significados em seus malti-
plos encadeamentos e entramos em contato com certos elementos fortes que,
a0 entrecruzarem-se, definem o tecido textual, atextura. A leitura possibilita-
nos uma experiéncia de encontro com uma rede simbdlica, tecida com gestos
e palavras que ressoam no sujeito, no Unico sujeito possivel, o que esta diante
do texto, oqueo &

Palavras-chave: Subjetividade—Andlisetextua —Linguagem do inconsciente

ABSTRACT

READING, TEXT AND SUBJECT: THE PLACE OF THE INSCRIP-
TION OF DESIRE

Textsare spacesin which we experience our subjectivity. We construct areading
theory, which is a subject theory, understood as the subject of desire. We have
interest in texts, which are spaces of the subject’s construction. In front of a
text that emotion us, awake our desires, when we come back to it to go again
through the adventure of going all over itstwistsand turns, we always cometo
ask ourselves: up to what point should we go to analysis it? Our research
perspective enables usto travel thetextual space through routes, which lead us
to a nucleus, an ignition point. For this reason, according to our experience,
we know of certain places within the text that ask us questions, of points that
we don’t understand because they resist in being understood. In the reading

" Doutora em Ciencias de la Informacion pela Universidade do Pais Basco (Espanha). Professora da Universidade
Salvador — UNIFACS. Enderego para correspondéncia: Rua padre Casimiro Quiroga, 176, Ed. Trigal de Ouro, apt.
1403. Imbui — 41.720.050 Salvador. E-mail: vancampro@hotmail.com / vanessa.brasil @unifacs.br
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model that we suggest we travel through the text’s significants within it multiple
frameworksand camein contact with strong elementswhich, when they intersect, define
thetextual cloth, thetexture. A reading enabl es us a meeting experience with asymbolic
net, composed with gestures and words which echo in the subject, in the only possible
subject, who isin front of the text and is reading.

Keywords: Subjectivity — Text Analysis — Unconscious L anguage

A leitura: uma surpresa e
uma aventura

Analisar umtexto évoltar aele, revé-lo, relé-
lo, retomé&-lo. O primeiro contato com umtexto,
sejaeleliterdrio, pictdrico ou cinematogréfico,
ésempreumasurpresa. O texto nosatrai eaele
nos dirigimos. Pegamos um livro na estante,
vamos ao cinema, entramos em um sala de ex-
posi¢des. Essaprimeira proximidade é umaati-
vidade de conhecimento, de entrar em contato
com os e ementos do texto, seu universo, sua
aventura.

Mas, se essetexto nostoca, senosinterroga,
sentimos a necessidade de voltar, de retornar,
de novamente experimenta-l1o. Ent&o, empreen-
demos o caminho da andlise. Esta é uma ativi-
dade de re-conhecimento do texto. Mas, 0 que
€ um texto? Texto ndo pode continuar sendo
identificado somente com discurso, pois este
ultimo se define como arealizagdo dasvirtuali-
dades do sistemasemidtico, dalinguaou deum
codigo dado. Reduzir otexto aum simplesdis-
curso significa pressupor sua comunicabilida-
de, suainteligibilidade. M as, todos ostextos séo
inteligiveis? Muito pel o contrério, existem aque-
les que ndo se entendem, mas, preci samente por
isso, voltamos a entrar em contato com eles,
uma e outra vez. Esses textos séo os que real-
mente provocam o sujeito paraque eleiniciea
andlise. Texto é espaco de dia ética, de encontro
entre 0 que é discurso e o que escapa ao plano
do discurso, entre o dito e o ndo dito. Texto
pode ser definido como &mbito de experiéncia
de linguagem para o sujeito.

A gente s6 sabe bem aquilo que ndo entende
(Jodo Guimaraes Rosa)

Jestis Gonzal ez Requena (1996) explica que
experiénciaéisso que ndo pode articul ar-se como
significacdo, poisestaalém dasignificagdo. Esta
além daquilo que pertence ao &mbito comunica-
cional. O que ndo pode ser entendido, maséobje-
to de saber. O autor propde trés registros para
comegarmosapensar eanalisar umtexto. Trata
se de defini-lo como um objeto tedrico, polidi-
mensional, mas integrado em trés regides:

1) Registro semiético: éadimensdo daquilo que
no texto se entende, enquanto articulado, en-
quanto presente como significacdo comunica-
vel. Aquilo cujainteligibilidade pode ser consta
tada. Esta organizado como umarede de dife-
rencas, portanto uma rede de significantes.

2) Registro imaginario: é adimensdo do que se
conhece, mas sem ser articulado, sem estar pre-
sente como significagdo. Em outras palavras, é
adimensdo que funda, naimagem, aquilo que
elatem de desgjavel. E um ponto no qual apala-
vrafalhadiante dessaimagem que uma pessoa
diz que entende porque a reconhece.

3) Registro real: é a dimensdo daquilo que no
texto resiste ao seu reconhecimento, asuainteli-
gibilidade, a sua articulacdo como imagem, a
suasignificacdo. Ou seja, € 0 que esta além de
toda forma que possa ser reconhecida, como
de todo signo que possa ser descodificado. O
real do texto aparece nasuamatériamesma, na
suatextura.

Oreal estaai. E. Comindependénciadetoda
a consciéncia que possa penséa-lo. Diferencia
se nitidamente, por isto, desta outra coisa que
chamamos de realidade: o mundo todo ordena-
do, pensével, inteligivel para esta espécie, a
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nossa, que se obcecapor pensa-lo. (REQUENA,
1998, p. 8, traducéo nossa).

Oreal é. Estaéadefinicdo maisprecisa, mas
também éamaisdificil, segundo o autor. Vamos
abordar o verbo ser, agui, comointrangtivo. O red
éago queéaheio atodaprevisdo, atodapredi-
¢do, atoda explicagdo, atodainteligibilidade.*

No cruzamento destes trés registros é que,
segundo Requena (1998), podemos situar o
sujeito. O sujeito daenunciacdo, que éprévio a
gualquer figura de um enunciador ou de um
enunciatario depositadano texto, deve ser situa-
do como uma tensdo gque se manifesta. Esse
sujeito € o sujeito da experiéncia. Estaremos,
entdo, diante do plano simbdlico, o plano da
experiéncia de um sujeito diante do texto.

Por onde comecar uma leitura?

Como penetrar neste texto que nos interro-
ga? Barthes (1980), em S/Z, sugere abordar o
texto n&o tanto como estrutura, como sistema
derelacdo entre elementos, mas como processo
de estruturacdo. O autor avanca em relacdo ao
movimento estruturalista, poisacentuaaimpor-
tanciado dinamico, daestruturaem movimento.
Propde, ainda, umasemidticaabertaaumacena
dalinguagem que ndo € adacomunicagéo, mas,
sim, ada escritura.

Em outro momento, Barthes (1992) elabora
um novo questionamento: por onde comecar
uma andlise? Esta perguntafoi feitaem Novos
ensaios criticos e assinalou a guns caminhos a
seguir quando nosdispomosafazer umaandlise
estrutural.

... Ndo setratade obter uma“ explicacdo” do tex-
to, um “resultado positivo” (um significado ul-
timo que seria a verdade da obra ou sua deter-
minacdo), mas que, inversamente, se trata de
entrar, mediante a andlise (ou aquilo que se as-
semelhaaumaandlise) no jogo do significante,
na escritura: em uma palavra, dar cumprimen-
to, mediante seu trabalho, ao plural do texto.
(BARTHES, 1992, p. 205-206, tradu¢o nossa).

Mais adiante acrescenta:

A propostadaanalise estrutural ndo é averdade
do texto, mas seu plural; portanto, o trabalho

ndo pode consistir em partir das formas para
perceber, esclarecer ouformular contelidos (para
isto ndo seria necessario um método estrutural)
mas pelo contrario, dissipar, estender, multipli-
car, mobilizar os primeiros contelidos sob aacéo
de uma ciéncia formal. (BARTHES, 1992, p.
221, traduc&o nossa).

Abrir asjanelas do texto paraasuaplurali-
dade pode parecer umaproposta muito atraente
ao analistague queiraaventurar-se pelos mean-
dros do texto. Mas, rumo ao plural do texto,
isto € em buscade umaproliferacdo de sentidos
como objetivo final daandlise, ndo correriamos
0 risco de conduzir esse processo analitico a
uma dispersao?

A idéiade um texto em mil-folhas, remete-
nosaidéadelabirinto que € umaboametéfora
parapensar tanto a economiada perversdo, em
suasinfinitas deslocacdes, como aanalise. Em
O prazer do texto (1974), Barthes pensaaposi-
cdo do escritor como perversa, COmo uma
economiade multiplas deslocacOes, através das
quais, ele ndo se enfrenta ao real, mas, sim, o
roca o menos possivel.

Por outro lado, Requena (1995) avanca na
proposta de Barthes e sugere uma hova con-
cepcdo detexto. Este € umaestruturadinamica,
mas, em nenhum caso, nem deriva, nem disper-
sd0, nem sequer pluralidade. O texto &, ao con-
trério, algo que se centraliza, que se concentra
em alguma coisa que 0 imanta, isso que pode-
mos ver em todos os lugares do texto, mas néo
€ nenhum desses lugares, algo para o qual ndo
h&a nome, mas, sim, uma economia de ordem,
de articulacdo, de ritmo e de estrutura. Para o
autor, o texto esta orquestrado em torno de um
ponto que atrai todos 0s outros pontos, € um
lugar de atracdo que magneti za todos os outros
pontosdo texto. N&o setratade um significante,
mas de algo que atrai todos os significantes.

Entdo, por onde comecar aandlise?

Por aguilo que ndo entendo, por aquilo que me

faz retornar. Por aguilo que me interessa, na

medida em que oferece resisténcia, por aquilo

gue me invoca; diante do texto artistico, ndo
existe outra experiéncia além da nossa. E é ex-

 Detalhamos estes trés registros em Rodriguez (2003b).

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 35-44, jan./jun., 2004 37



A leitura, o texto, o sujeito: o lugar da inscrigdo do desejo

periénciadoreal. Doindizivel —o que meinvo-
ca; oindizivel: o que ndo pode ser dito que é? O
gue queima. O real. Isto &, algo que podemos
nomear como ponto de ignicdo. (REQUENA,
1995, p. 16, traducéo nossa).

Ponto de ignicao

Diante de um texto que nos emociona, que
nos interroga, que provoca em nés a emogao
estética, que desperta nosso desgjo, uma vez
gue a ele retornamas para empreender a aven-
turade percorrer seus meandros, nosindagamos
sempre: em que ponto do texto devemos pene-
trar para analis&-10? A proposta dessa linha de
investigagcdo nos permite percorrer 0 espago
textual através de trajetos que nos levam aum
nucleo: um ponto de ignicao.

O ponto de ignicdo, como apropria palavra
indica, € um ponto ardente do texto, um ponto
gue queima. Em volta desse ponto se inscreve
uma certa ordem de simbol os, porque ndo séo
simplesmente signos, mas signos magnetizados
por alguma coisa que ndo € um signo. Esse
ponto € algo que ndo tem nome, ndo se pode
nomeé-lo, mas assinal &0, jaque todos os sig-
nificantes apontam em sua dire¢éo. Esse nu-
cleo de ignicéo centraliza a interrogagcdo mes-
ma do sujeito que nesse texto se configura.?

O texto artistico existe ndo paraser entendi-
do, ser decodificado, ou ser objeto de umaope-
racdo comunicativa, mas paramanifestar-se na
experiénciadainterrogacao do sujeito, paralo-
calizar seu proprio sujeito.

Ossignificantes que se encontram no campo
de atracdo do nucleo em ignicéo sdo simbolos
porque sdo significantes magnetizados. Esse pon-
to magnético estaenvolto por certaordem sim-
bolicaque possibilitanosso trgjeto até ele. Mas,
ao contrério do que se pode pensar a principio,
esse lugar ndo é um ponto abstrato. Quando
falamos de um ponto de igni¢do, falamos de
algo concreto, empirico, preciso. Cada um de
nAés, em nossa experiénciaestética, sabe, locali-
zou um ponto deignic¢&o. Haum lugar no texto
gue nos queimoul.

Todo texto ritual, mitico, simbdlico, confi-
gura-se, articula-se, localiza-se, assinalando um

ponto que encontra sua nomeagao através da
articulagdo dos significantes simbalicos.

L ocalizamos esse ponto no filme De olhos
bem fechados, de Stanley Kubrick, nacenaem
que a protagonistaAlice Harford (Nikole Kid-
man) e seu marido dr. William “Bill” Harford
(Tom Cruise) estdo diante do espelho. Ele a
beija enquanto ela abre bem os olhos e parece
fixé-los profundamente sobre a superficie espe-
cular. Asimagens do homem e damulher emol-
duradas pelo espelho se entrelagam num enig-
matico abraco, em que o rosto masculino vai-
seeclipsando atrés dafiguradeAlice, enquanto
a cameravai fechando o enquadramento com
um movimento lentisssmo em direcdo a esse
olhar feminino que nosinterroga. A camerafo-
calizaaimagem especul ar que nos conduz, qual
indefesos coel hos brancos através do mundo de
Alice, para desembocarmos do outro lado do
espelho. Justo ai, no cruzamento do olhar de
Alice como o nosso ol har, nesse ponto que pare-
ce atravessar a superficie mesma do espelho,
localizamos o ponto de igni¢&o.®

Porém, existem textos nos quais ocorre o
contrério: sdo ostextosdo sinistro. Neles, tudo
est4 arrasado, tudo € ignic&o, tudo é angustia.
Nesse tipo de escritura, ndo existe nenhuma
cifra que permita gerar uma ordem simbodlica,
isto €, um ponto que permita ao sujeito aceder
a uma ordem simbdlica. Em resumo: ndo ha
inscricdo para o sujeito.

Dessa forma, concebemos o texto como
lugar de uma escritura, espaco de uma produti-
vidade. Ou, em outras palavras, devemos estu-
dar o texto concentrando-nos nasuainteriorida-
deedeixar deaborda-lo apartir de umaexterio-
ridade, prética que em vez de explicé-lo acaba
por negéa-lo como espago e o reduz a um mero
espelho daquilo que, narealidade, ndo €, pois
um texto é um lugar material, de limites preci-
sos. O texto pode ser concebido, em suma, como

2 Desenvolvemos detalhadamente o conceito de “ ponto deigni-
¢80" em Campos (1996; 1998).

3 Para aleitura completa do filme De olhos bem fechados, veja
nosso artigo intitulado Além do espel ho, em Rodriguez (2003a).
Também disponivel em espanhol (Masaladel espejo) narevista
eletrénicadapublicagéo Tramay Fondo em <www.tramayfondo.
com>.
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um espaco definido elimitado por um processo
de producéo, desencadeado pela prética da
escritura.

Assim, aandlisede um texto €é umaatividade
de reconhecimento. A andlise ndo € mais que
um momento daleitura: 0 momento da decom-
posicdo do texto, de determinar aseleicles, esta
belecendo conexdes entre seus elementos e
didlogos com outros textos. A leitura € outro
momento frente ao texto, € seguir 0 movimento
de sua escritura, seu trabalho de sentido e de
matéria.

Em outras palavras, ao empreender uma
leitura, portanto, devemos comecar interrogan-
do cada um dos elementos do texto, estabele-
cendo novas conexdes entre eles. Uma boa
metodologia é fazer uma leitura literal, ao pé
daletra, soletrar tudo o que esté escrito, sabo-
rear. Re-conhecer tudo o que é re-conhecivel
no texto, seus signos, codigos, os fragmentos
gue Nos enviam a outros textos.

Estabel ecidas estas consideractes, podemos
formular agora a seguinte questdo: que texto
vamosanalisar? O melhor texto, sejaelemitico,
pictorico, escultérico, literério, filmico, emoutras
palavras, um texto artistico, é aquele que nos
interroga. Aguele que compreendemos deime-
diato, que entendemos perfeitamente, ndo nos
serve de nada, porque pouca coisa podemos
fazer com ele. Ostextos que nosinteressam sao
justamente 0s que ndo entendemos, que se
resistem a ser entendidos, gue nos tocam e nos
emaocionam, pois sdo espacos de saber.

Texto onirico e texto artistico

Um texto nosinterroga. Que fazer aseguir?
Diante da interrogacdo que um ato falho, um
lapso ou que um texto onirico propde ao sujeito,
Sigmund Freud nos lega 0 método dainterpre-
tacdo. Segundo ele, “interpretar um sonho é
indicar seu sentido” (1992, p. 7). Em A inter-
pretacdo dos sonhos, Freud nos ensina que 0s
sonhos mais diversos, tanto os compreensiveis,
como os que causam estranheza, ou osincoeren-
tes, os confusos ou aqueles sem-sentido, todos
revelam-se, depoisdainterpretacdo, como reali-
zacOes de desgjos.

E muito interessante observar aqui que a opi-
nido popular esta certa quando considera 0 so-
nho como predicdo do porvir. Narealidade, é o
porvir o que 0 sonho oS Mostra, Mas N&o o por-
vir real, porém aquel e que nés desgjamos. A alma
popular produz-se aqui, segundo seu costume,
acreditando no que desgja. (FREUD, 1992, p.
44-45, traducdo nossa).

O texto onirico &, dito em outros termos, o
caminho que conduz ao desejo, seja esse cami-
nho curto, reto, complicado ou cheio de encruzi-
Ihadas. Ao final, um desejo estara aguardando
guem o percorra.

Por outro lado, um texto onirico parece-nos,
também, um bom ponto de partida para pensar
0 problema da teoria do texto, porque se trata
de um texto livre do modelo comunicacional.
N&o podemos questionar o sonho em termos
de processo comunicativo. Se o sonho é uma
mensagem, entdo, entre quem circula?

Freud observa que o sonho é um discurso
disfarcado, encoberto, condensado, do qual o
sujeito perdeu o codigo. Os sonhos tém em
comum afaculdade de significar outracoisado
que significam imediatamente. Tém aestrutura
de um enigma.

Se, como assinalamas, 0 “ sentido” maispro-
fundo de um sonho, qualquer sonho, € a redli-
zacd0 de um desgjo, podemosdizer queo sujeito
gue interrogamaos no texto onirico é o sujeito do
desgo. “O sujeito do seu desgj o, naverdade, pode
ser considerado, ent&o, como sujeito do incons-
ciente.” (DOR, 1994, p.131, tradugdo nossa).

Nés acreditamos que, assim como acontece
no texto onirico, também nos textos artisticos,
miticos e sagrados seinscreve o sujeito do dese-
jo, uma vez interrogados a partir do trabalho
analitico que o leitor empreende frente ao espa-
co textual. Um trabalho de interpretacéo é um
trabalho deintrospegéo, que, longe de depender
daobjetividade, estaligado ao desejo, portanto,
asubjetividade.

Uma interpretacdo, no sentido estrito da pala-

vra, ndo é algo que dependa do saber do analis-

ta; uma interpretacéo é algo que depende do
desgjo do analista. Mas, que quer dizer desgjo

do analista? Quer dizer que umainterpretacéo é

algo que depende do inconsciente do analista.

(NASIO, 1985, p. 17, traducéo nossa).
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O que importa no texto é a profusdo de
significados em que, através de seus muiltiplos
encadeamentos, pode-se ler o desgjo. Poais, da
mesma forma que acontece num sonho,
descobrir um hipotético sentido profundo desse
texto que amamos, em nadanosexplicapor que
0 amamos e por que, umavez descoberto este
sentido, voltamos mil e umavezes alé-lo.

O texto artistico, como o onirico, mobilizaa
totalidade dalinguagem, atotalidade do universo
simbdlico que habitamos e, por isso, pouco tem
aver com a comunicacao, poisnao étransitivo.

N&o é um instrumento, mas um lugar, um lugar
de um desafio, de umaindagacéo, de umaaven-
tura. O lugar dessa aventura que € a do sujeito
em busca do seu desgjo.

Mas, é necessario entender bem esta questao:
ndo em buscado —impossivel —objeto do dese-
jo, mas em busca do préprio desgjo, em busca
dos significantes que ficaram encadeados como
marcas da sua travessia. (REQUENA, 1985, p.
116, traducdo nossa).

A travessiado sonho, do texto onirico, como
também a do texto artistico, faz-se através de
umarede, de uma série de entrelagcamentos de
significantes. Diziamos, anteriormente, que po-
deriamos partir dos multiplosjogos de sentido,
para chegar aisto que nos esta aguardando no
texto: o desegjo. Ou, em outras palavras, 0 con-
junto das coisas significadas, dos sentidos,
captados como umarede, ndo € 0 N0Sso obj etivo
final, mas, sim, o trgjeto que devemos percorrer
no processo da leitura.

Damesmaformaque o objeto artistico setrans-
forma em texto a partir do momento em que
prestamos atencdo aos mdltiplos encadeamen-
tos de seus significantes, aos multiplosjogos de
sentido potenciais que sO se realizam quando
iniciamos aleitura, o texto onirico s se desdo-
brano processo de andlise. (...) Isso é aleitura,
como isto € a andlise do sonho: a definicdo de
um volume: esse volume de sentidos mdltiplos
nasce das multiplas travessias operadas através
dos significantes do texto. MUltiplas travessias
gue, ao entrelacar-se - nesses elementos fortes
gue ha sempre em todo sonho, como em todo
texto artistico- definem arede, o tecido textual.
(REQUENA, 1985, p. 116, traducdo nossa).

Requenaexplicaque ndo existeuma*“ verda-
de profunda’ do sonho que deve ser decifrada

através de um exercicio hermenéutico. Em ou-
tras palavras, o contetido latente de um sonho
ndo é uma verdade oculta, porque o contelido
manifesto do mesmo néo é nenhum disfarce. O
contelido latente ndo é outra coisa que uma
reordenacdo multipla do contelido manifesto.
Tudo esta na superficie do sonho, basta prestar
atencdo atodas as ressonancias que possui cada
um dos elementos dessa superficie no universo
dalinguagem. Basta ouvir atentamente.

Essa escuta € reordenacdo, nunca fechada,
mas multipla, aberta atodas as muitas vias do
sentido do texto. E por ser reordenacdo, essa
escutaatentasurge como escritura. Poisaescuta
da qual falamos, quer se ocupe da anadise do
sonho ou da leitura de um texto artistico, se
transforma inevitavelmente em re-escritura
operada a partir dos elementos que constituem
asuperficiedotexto. (REQUENA, 1985, p. 116,
traducéo nossa).

O sujeito

E 0 momento de estabelecer as linhas que
diferenciam um texto de um espaco textual,
conceitos que remetem a realidades e posi¢cdes
distintas. Espaco textual € um objeto determi-
nado, pode ser um filme, umaobrapictérica, um
sonho, um conto etc. Ja, por texto, entendemos
como sendo o resultado do trabalho que o
andlista/leitor/espectador operasobre esse objeto.

Segundo Talens (1996), enquanto 0 espago
textual é a entidade material, o texto € uma
construgdo que brota do resultado da andlise.

De fato, ler ndo é tanto um descobrimento dos
significados, oferecidos através do objeto, como
manifestacdo de uma suposta vontade de um
suposto autor, mas, sim, um trabalho para pro-
duzir sentidos a partir datrama em que aqueles
seinscrevem. Em resumo, ndo setratadetrans-
crever 0 mondlogo que um sujeito (o autor) re-
aliza através do texto, mas estabelecer um di&
logo com o objeto mesmo, namedidaem que é
€ele que nos fala, em resposta as nossas pergun-
tas. (TALENS, 1986, p 23, traduc&o nossa).

N6s acreditamos que o sujeito que interro-
gamos, no texto, ndo € seu autor, mas o sujeito
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gue hano texto, o sujeito da experiéncia, o su-
jeito do desgjo, 0 sujeito do inconsciente.

Analisar ndo éfazer falar o inconsciente do
autor do texto como alguns poderiam pensar,
mas 0 sujeito do inconsciente que surge através
do ato deleituraentre o sujeito/l eitor/espectador
€0 objeto chamado texto. Trata-se de estabel e-
cer um didlogo com o espago textual. Nesta
linha, o sujeito que buscamos no texto ndo deve
ser confundido com seu autor. Qualquer tipo
de reflexéo sobre “que o autor quis dizer com
isto?’ pode conduzir aanalisetextual ao fracas-
so. Entre o leitor e o autor do texto se produziria
uma espécie de identificacdo imaginéria, de
entendimento mituo e absoluto, que resultaria
em prejuizo para o proprio trabalho de inves-
tigacéo.

Em busca do desejo

Diante do texto artistico, da obra de arte,
ocorre, algumas vezes, um sentimento no
espectador: a emogdo estética. Emocao € isto
gue nos faz vibrar e que nos toca quando esta-
mosdiante de certostextos. E algo que nos atrai
e hos arrasta em sua direcéo.

A emocdo é algo que escapa ao que o eu
cognitivo entende. Ela atua no campo da ver-
dade, um campo que € o do sujeito do incons-
ciente. A emocdo ndo deixaespago paraamen-
tira, pois, quando aflora, nos diz que ai haalgo
de auténtico para meu sujeito.

Por isso, retornamos a certas obras de arte,
voltamos a certos textos artisticos, porque
alguma coisa neles nostocou engquanto sujeitos.

Nesse sentido, gostariamos de recorrer aum
texto classico, emblematico, de nossa moder-
nidade: o filme Casablanca, deMichael Curtiz.
Que é que hd, neste filme, que nos faz emo-
cionar cadavez que 0 vemos, mesmo que sgjam
dezenas de vezes? Que € que hos toca no ol har
fascinante dellsa(Ingrid Bergman), ou no ol har
opaco de Rick (Humphrey Bogart)? Por que
sempreficamos com um sentimento de esperan-
canaclausurado texto, mesmo que o final sgja,
na sua superficie, triste? Que é que nos faz
participar da trama t&o intensamente, mesmo

sabendo que ndo somos mais que, aparen-
temente, passivos espectadores col ados nanos-
sa poltrona? A resposta esta no desejo, no ato
de desgjar. Identificamo-nos com a trama de
Casablanca na medida em que nosso desejo
tocao desgjo que estainscrito no texto do filme.

Sobre o desgjo, gostariamos de esclarecer
algumas questdes. Em primeiro lugar, que 0 ato
de desgjar supde ndo satisfazer nunca esse
desgjo. Enquanto estivermos vivos e desper-
tando a cada manh&, seguiremos desejando,
apesar de saber que a satisfacdo absoluta do
desgjo ndo serd jamais alcancada.

A partir da afirmagéo anterior, somos leva-
dos a pensar que 0 que desejamos nao € nunca
um objeto empirico, mas suaimagem. Segundo
Requena e Ortiz de Zérate (1995), a melhor
provadisto estanainevitavel decepcao que nos
invade sempre que possuimos um objeto dese-
jado. Essadecepcao tornavisivel adefasagem,
0 desgjuste, entre umaimagem —aque fazemos
do objeto de desejo — e a do objeto de desgjo
propriamente dito, o objeto empirico, que pode
real mente ser possuido.

Dessa defasagem depende ainsaciabilidade
estrutural do desejo humano, que é capital para
secompreender essavinculagao que existe entre
aimagem e o desgjo.

Se 0 destino do objeto empirico é decep-
cionar, € porque o desgjo ndo tem, depoisdetudo,
nada aver com ele. O desgjo € sempreilusorio,
ilude porque o que real mente desejamos ndo sao
objetos empiricos, mas uma coisa que ndo tem
equivalenteno real: s3o asimagenspuras, ito €,
imagens imaginérias. Em outras palavras, o
objeto de desejo ndo tem realidade, é puramente
imaginario. Por isso, todo desejo éilusdrio.

Por essas e outras razdes, € impossivel falar
de imagens, sem falar de desgjo e vice-versa.
S6 nas imagens existe isto que ndo existe em
nenhum outro lugar do mundo: o imaginario,
isto &, as miragens do desgjo.

A Linguagem

A hip6tese essencial, no trabalho de Jacques
Lacan, € a de que “o inconsciente esté estru-
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turado como uma linguagem” . Para o autor, a
linguagem é alguma coisa que ata, que liga. O
inconsciente ndo é uno, ndo éindividual e ndo
€ coletivo. O inconsciente é uma “coisa de
dois’. Lacan afirma, arespeito, que um “isso”
falano e pelo homem:

Essa paixao do significante converte-se, entao,
em uma dimensdo nova da condi¢cdo humana,
enguanto que ndo é unicamente 0 homem que
fala, mas que, no homem e pelo homem, “isso”
fala, e sua natureza resulta tecida por efeitos
onde se encontra a estrutura da linguagem da
qual ele se converte em matériae, por isso, res-
soa nele, além de tudo o que pdde conceber a
psicologia das idéias, a relagdo da palavra
(LACAN, 1993, p. 668, traducdo nossa).

Para ele, 0 sujeito do inconsciente (“isso”)
situa-se (inscreve-se) no mundo da palavra.
Lacan assinala, assim, a supremacia do signifi-
cante no discurso do sujeito. Diz: “... jogando
com o significante, 0 homem questionaconstan-
tementeo mundo, atésuaraiz’. (LACAN, 1994,
p. 294, traducdo nossa). Para o autor, o simbolo
consagra-seacruzar diametralmente o curso das
coisas, paradar-lhe outro sentido.

O homem, porque é homem, se enfrenta com
problemas que so propriamente problemas de
significantes. O significante, em efeito, éintro-
duzido no real por sua existéncia mesma de
significante, porque existem palavras que se di-
zem, porque existem frases que se encadeiam,
vinculadas através de um meio, uma cépula,
COmo O por que?, ou o porque. Assim, a exis-
téncia do significante introduz, no mundo do
homem, um sentido novo. (LACAN, 1994, p.
293, traducdo nossa).

Lacan utilizou, de forma brilhante, o conto
A carta roubada, de Edgard Alan Poe, para
exemplificar o principio da supremaciado sig-
nificante. A cartaroubada, para L acan, cumpre
afuncdo de significante, ja que todos os perso-
nagens do conto conhecem seu contetido, seu
significado. Essesignificantecirculando sb dian-
te do mutismo de uns, mas também diante da
cegueira de outros. Isto € um exemplo muito
sugestivo da dimensdo do inconsciente e seu
processo de aparecimento, isto &, algo que esta
sempre ali, mas, a0 mesmo tempo, também em
outraparte. O suceder dessa carta/significante,

que tem muitos substitutos durante seu trgjeto,
também nos remete ao campo da linguagem e
aos mecani smos de substitui¢do dos significan-
tes. Cada personagem, cuja agdo se determina
com respeito a carta, nos conduz a posicéo do
sujeito que, sem sabé-lo, mobiliza-se por causa
dossignificantes dalinguagem em relacéo com
0 inconsciente.

Lacan sublinhao papel crucial que desempe-
nham as funcBes metaf érica e metonimica nas
formag6es dos processos inconscientes.

A oposicdo da metéfora e da metonimia é fun-
damental, jaAque o que Freud pds originalmente
no primeiro plano dos mecanismos das neuro-
ses, como no dos fendbmenos marginais da vida
normal ou do sonho, ndo é nem a dimensdo
metaforica nem a identificagdo, mas seu con-
trario. Do ponto devistageral, o que Freud cha-
ma condensagao € 0 que aretorica chamameté-
forae o que ele chamadeslocagdo é o que are-
téricachamametonimia. (LACAN, 1983, p. 33,
traduc&o nossa).

Dessamaneira, asupremaciado significante,
como o demonstram os mecanismos metafori-
cos e metonimicos, ou aassimilacdo desses me-
canismos ao funcionamento do processo primé
rio (condensac&o/desl ocagdo), ou bem aexten-
sd0 de ditos mecanismos a configuracéo das
formacgbes do inconsciente, sdo 0s principais
pontos da argumentacao tedrica que justificam
ateselacaniana: 0 inconsciente esta estruturado
como uma linguagem.

Texto e sujeito

Haum dominio do sujeito através do signifi-
cante que o pré-determina, inclusive ai onde o
sujeito acredita subtrair-se a toda determinacéo
de umalinguagem que cré dominar. Nesta dire-
¢do, Reguenaindicaque o sujeito se produz no
discurso, ja que ndo existe sujeito anterior a
linguagem” (1987, p. 10). Um sujeito que habita
nao nasuperficie, mas numadimensao simbadli-
cadalinguagem, como nametéfora do iceberg.
Podemos conceber a linguagem como um
iceberg, cujaparte superior corresponderiaao que
a semidtica comunicaciona descreve. E alinha
d’'&gua poderia metaforizar bem a barra do
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inconsciente, abaixo da qual se encontra outra
dimens&o da linguagem — que denominaremos
simbdlica— ainda que néo esteja visivel dasu-
perficie, emborasgiaamaisvolumosa. O traba
Iho do texto onirico, como do texto artistico,
do relato mitico, do texto sagrado, é o trabalho
da dimensdo simbdlica da linguagem. Essa
dimensdo simbdlicahabitao sujeito do incons-
ciente, um sujeito fruto da palavra.

A paavradeve atravessar um corpo parague
0 sujeito possa constituir-se. E ai e 6 ai onde o
sujeito encontra sua ancora: ho terreno dapaa-
vra. E ai, nesse espaco, onde ele se segura, se
sujeita. SO existe sujeito sujeitavel. Em outras
palavras, 0 que determina, precisamente, um su-
jeito é o seu sujeitar-se na linguagem, seu ser
fundado na linguagem. Essa é a dimensdo fun-
dadora, naqual as paavras constréem o humano.

O texto possibilita re-encontrar ou re-co-
nhecer esse sujeito que ha no sujeito/leitor/
espectador. O texto, certostextos em particular,
possibilitam essa sujeicdo, essa subjetivacao,
essa introspecdo do sujeito. Certos textos nos
tocam e nos mobilizam para a leitura. Textos
cléssicos, sagrados, miticos, oniricos, artisticos,
textos onde 0 nosso desejo pode inscrever-se,
onde certa ordem simbdlica pode construir-se,
onde certa palavra pode ser verdadeira.

Palavras e lugares

Em algumas aventuras por textos artisticos
deparamo-nos com esta palavra verdadeira,
com estapalavraque élei. Naleiturado filme
Central do Brasil (1988), de Walter Salles,
o lugar do pai esta encarnado na palavra em
sua dimens&o herdica. A Palavra do Pai ma-
terializa-se, N80 em um personagem, mas na
propria palavra proferida e sustentada em um
momento justo do relato. E um simbolo. Ou
seja, ndo se trata de um mero signo, um
significante, mas uma fung&o paterna, um
lugar na estrutura onde foi enunciada uma
palavra que é dom. Essa palavra dada esta
carregada de sentido e, por isso, funda uma
dimens&o de verdade. O filme é uma odisséia
em busca da palavra plena, esse objeto ma-
ravilhoso, perdido, mas sempre presente no
relato.

A andlise, essatravessia pelas multiplas en-
cruzilhadas do texto, sgja esse texto t&o dimi-
nuto como um lapso, um comercia de 30 se-
gundos, ou t&o grande quanto um filme ou uma
vida inteira, permite-nos uma aventura que
podera nos conduzir a momentos supremos de
gozo, momentos de contato com o real, momen-
tos em que seinscreve o sujeito.
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CiRCULOS DE LEITURA:
um encontro com o texto literario

Maria Helena da Rocha Besnosik *

RESUMO

O presente artigo € parte daminhatese de doutorado intitulada: “ Encontrosde
leitura: uma experiéncia com professores da zona rural da Bahia’. Durante
dois anos, nos reunimos com professores do Ensino Fundamental, que
lecionavam na zonarural de trés municipios baianos: Santandpolis, Antonio
Cardoso e Candeias, para, numapraticadenominada“ Circulosde L eitura’, ler
textosliterérios. A experiénciase constituiu naleituraem voz altade um texto,
escolhido previamente, seguido de comentarios dos participantes. Lemos
Cecilia Meireles, Marina Colansanti, Guimardes Rosa e, a cada leitura, os
professores, nos seus depoimentos, revelavam as relagbes que estabeleciam
com os textos, desde a identificacdo até uma analise mais apurada sobre a
narrativa. Percebemos como essa atividade foi mobilizadora no processo de
formacao desses leitores-professores.

Palavras-chave: Leitura— Literatura— Formacéo do Leitor

ABSTRACT

READING CIRCLES: AMEETING WITH THE LITERARY TEXT

This paper is extracted from my Ph.D. thesis untitled: “Reading Meeting: an
Experience with Teacher from the Rural Areain Bahia (Brazil)”. For two year
we met with primary school teachers from three rural areas: Santandpolis,
Antonio Cardoso e Candeias, to read literary text within apractice called reading
circles. It consisted of loud voicereading of apreviously chosen text, followed
by comments from the participants. We red Lemos Cecilia Meireles, Marina
Colansanti and Guimarées Rosa. Every time the teacher would testify, reveal
therelationsthey established with the text. We perceived how much thisactivity
was an important piece in the educational process of these readers-teachers

Keywords: Reading — Literature — Reader Education

O artigo relata uma experiéncia de prética
deleiturarealizada durante dois anos com pro-
fessores do ensino fundamental da zona rural
detrésmunicipiosdo interior daBahia: Antonio
Cardoso, Santandpolis e Candeias.

A pratica dos Circulos de Leitura, origina
ria dos encontros do PROLER (Programa de
incentivo a leitura da Biblioteca Nacional do
Rio de Janeiro) foi implantada nesses munici-
pios com o objetivo de aproximar os professo-
res do texto literario.

* Doutora em Educacdo pela USP; professora assistente da Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS.
Endereco para correspondéncia: Rua Augusto Lopes Pontes, 455, Edf. Costa do Marfim, Apt. 808, Costa Azul. —
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Participaram dos circulos de leitura profes-
sores da zona rural, na sua maioria mulheres,
na faixa etéria entre vinte e cinco e sessenta
anos, formadosali mesmo, nos seusmunicipios,
em cursos regul ares de magi stério ou em cursos
de formac&o para professores leigos. O meu
contato com esses professores acontecia uma
vez por més, num determinado povoado ou ha
sede do municipio, como no caso de Santa-
noépolis.

O Circulo de L eiturapretendiaser um espaco
ndo escolar, pelo menos, no momento em que
estava acontecendo. Sem se sentirem compe-
tentes como leitoras, ou considerando o livro
como um objeto quase sacralizado, esperavam,
dos encontros, a solu¢cdo magica para o
problemadaleiturade“seusaunos’. Nascon-
versas, circulava aidéia de “aprender a fazer
para colocar em prética nasalade auld’. 1sso,
naverdade, poderia constituir-se numa conse-
guéncia do trabalho, mas n&o era o objetivo
primeiro dos encontros.

Importava que os professores entendessem
os Circulos de Leitura como um momento
particular, voltado especial mente paracadaum
dos participantes, para sua propria leitura. A
proposta do projeto era ler literatura. Para 0s
professores, a proposta de uma leitura sem
“prestacdo de contas’, sem aintencado definida
de ser utilizada para a aprendizagem de algum
contelido que pudesse reverter-se em atividade
préticade sala de aula, soava como algo estra-
nho e, até mesmo, incompativel com o processo
deformacdo profissional de quejavinham parti-
cipando.

De inicio, os comentarios eram expressos
em falas muito presas ao ambiente de trabal ho:
escola, alunos, sala de aula, como percebemos
nos comentarios a respeito do conto A arte de
ser feliz de CeciliaMeirelles. Nafdados profes-
sores, o0 texto pareciater umafuncgdo edificante;
deveria servir como modelo.

Parece haver uma necessidade de sempre
relacionar ou trazer as leituras para o ambito
dasuavidaprética, profissional. Os professores
falam sobre as cenas e expressdes apresentadas
no texto como se se referissem a situagoes de
sala de aula, ausentes no narrado.

Nos primeiros encontros, 0 grupo quase hao
falava. Atribuiamos o siléncio ando compreen-
s80 do texto. Ler junto supunha paciénciapara
esperar apalavrafluir efomos compreendendo,
a0s poucos, que os professores tinham, sim, o
quedizer. No entanto, ficavam receososdefaar,
dendo dizer aquilo que achavam que os media-
dores queriam ouvir.

Ja nesse comego, a atuagdo do mediador
foi muito importante para que acontecesse o
didlogo com o texto. Algumas vezes sentiamos
necessidade de estimular a participacdo com
perguntas, tais como: “O que mais chamou a
atencdo de vocés? O gque mais gostaram no
texto? O que a narrativalembra?’ Muitas ve-
zes, as lembrangas levavam todos para muito
longe. Era preciso saber esperar e escutar a
fala dos professores, guardando as nossas im-
pressdes sobre 0 que liamos para, no momento
adequado, trazer o texto, de novo, paraacon-
versa.

Pouco apouco, os comentariosforam setor-
nando mais espontaneos, ou segja, os professores
demonstraram querer se soltar do cotidiano da
escola e foram se aproximando de suas vidas,
aindaque apréticade salade aula, centradano
aluno, retornasse, freqlientemente, a cena. Per-
cebia-se, nos comentarios, mesmo desencontra-
dos, que a preocupacdo era responder a uma
perguntaque pareciaestar em suas cabegas. qual
amensagem do texto? O texto deveriadizer algo
paracadaum, ou sgja, ter uma“mensagem” para
cadaum.

Observei, durante arealizacéo doscirculos,
que os professores utilizavam “ chaves deleitu-
ra’, isto €, revelavam modos de ler. Modos de
ler, na acepcdo aqui tomada, diz respeito a
maneira de se aproximar do texto literério, as
rel acBes que sdo estabel ecidas com o queleram.
N&o foram simplesreceptoresdaobra, envolve-
ram-se com a leitura, elaborando hipoteses,
estabel ecendo rel agdes, comentando estilos...

Na primeiraaproximacdo com os contos de
Cecilia Meireles, os comentarios revelavam a
identificagéo dos participantes com temas e
motivos abordados, 0 que acontecia também
com osoutrosautores|lidos nosencontros, ainda
que essa identificacdo possa ter ocorrido de
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formasdiferentes (ZILBERMAN, 1989)*. Essa
primeiraidentificagdo com ostextos de Cecilia
Meireles da-se, primordialmente, no campo
emocional: sentimentos sdo evocados — triste-
zas, aegrias, mégoas, descontentamentos, an-
gustias. Os professores falam de si, das suas
experiéncias particulares:
Eu acho que nunca senti, nuncative solidao. Eu
acho que tenho uma vida normal, tenho meu
esposo, meus filhos, acho que nunca parei as-
sim. Alias, ndo, quando meu esposo teve que
operar do coragdo. (professora de Antonio Car-
doso — Leitura Da Solid&o).

Eu tenho um irméo que viagja a pé pelo mundo.
As vezes, ele aparece. Ele aparece todo quei-
mado do sol. S6 andatodo lascado, ai ficaaqui.
Quando jaestaficando bonitinho, ele desapare-
ce. Mas eu acho que ele tem alguma coisa na
cabeca. Ele trabalhava em um restaurante em
Salvador, ai ficou desempregado e foi pedir
emprego em outra firma que meu outro irméo
trabalhava, enquanto meu irmé&o foi levar os
documentos dele que voltou ele ndo estavamais.
Ali, depois desse dia, ndo parou mais. De vez
em quando, aparece perto do aniversario dele
nacasado meu pai. Quando elevem, nuncafica
nacasa, faz umacasano mato efical& Eleétéo
bonito! (professorade Santo Estevéo Velho (An-
tonio Cardoso) — Leitura Gente Desaparecida).

Observo que sdo comentérios muito pessoais,
episodios centrados no eu. Presos aos temas co-
tidianos, raramentealeiturasuscitaquestbes que
possibilitem adentrar o texto na sua dimenséo
estética. As falas téo pessoais, algumas vezes,
impedem que a mediadora possa explorar o
texto para além dessa dimensdo. Talvez, os
proprios titulos — Da Soliddo, Gente Desapa-
recida e Chuvas com Lembrangas — tenham
favorecido umtipo de encaminhamento, dificul-
tando outras possibilidades de leitura.

E importante assinalar que a leitura dos
textos de Cecilia Meireles se fez apenas pela
escutadaleituraem voz altado mediador. Logo
depois, as falas surgiram naturalmente, sem
muita dificuldade. Percebi que a aproximacao
dos professores com esses textos ocorreu sem
nenhuma tensdo, provavelmente por se tratar
de contos cuja tematica |hes era familiar. Sdo
textos cujo vocabulério e estrutura composi-

cional ndo causaram estranhamento. Talvez por
isso, afacilidade que tiveram de evocar episo-
dios de suas vidas ocorridos em uma infancia
longinqua.

O fato de o leitor deixar-se envolver, quase
que exclusivamente, pelatematicae pel os moti-
vos dos textos reduz 0 movimento de distan-
ciamento, igualmente significativo no desvelar
dos sentidos do texto literario. N&o eram, para
nés, mediadores, os leitores que esperdvamos,
tinhamos como expectativa um leitor que
interrogasse mais o proprio texto?. A idéia
trazida nas falas dos professores € a de que 0s
textos serviam téo somente parareconforté|os®.

Particularmente no conto Da Solidao, ve-
mos, Nos comentarios, que um dos leitores
parece ter um certo distanciamento e é capaz
de argumentar paradefender posi¢ao contréria
asidéias veiculadas no texto.

Aqui diz que tem pessoas que, quando ndo es-
téo cercadas de companhias humanas, ficam
angustiadas, se sentem apoderadas da anglistia
e eu acho também que, como disse no inicio,
ndo gosto da soliddo. Mas tem momentos que a
gente precisade ficar um pouco sozinho, agen-
te precisa colocar as idéias em ordem, a gente
precisa pensar um pouco, a vida da gente é um
corre-corre t&o imenso que a gente nem conse-
gue pensar as coisas direito antes de fazer. En-
téo, a soliddo as vezes é bom. (professora de
Antonio Cardoso — grifo nosso).

A medidaqueléem e comentam sobre o que
leram, abre-se a possibilidade de reverem os
seus pontos de vista e de formularem novas
percepcoes. Esse modo deler também acontece
naleiturade Casas Amaveis e de Gente Desapa-
recida.

Na leitura de Da Soliddo, Gente Desapa-
recida, Chuvas com Lembrancas e Casas Ama-
veis, porém, as falas mais recorrentes recaem

1 A autora sintetiza o conceito de identificag&o trabalhado por
Jauss. A identificag8o se configura como a “resposta do leitor
quando da experiéncia estética e tem um significado tanto inte-
lectual como afetivo.” (p. 111).

2 Eco (1994. p.15) traz anogao de leitor-modelo: “uma espécie
de tipo ideal que o texto ndo sb prevé como colaborador, mas
ainda procuracriar.”

3 Eco (1994, p. 93) fala sobre afuncéo consoladora da narrativa
como a razao pela qual as pessoas contam historias, para “en-
contrar uma forma no tumulto da experiéncia humana’.
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sobre pontos de identificac&o pessoal do leitor
com os temas dos textos. A leitura provocou
um discurso mais centrado no cotidiano dos pro-
fessores do que em aspectos linguisticos. H&
umaprojecdo dareaidadeimediatadosleitores
paraotextoficciona. Convém dizer queatemé&
tica, 0s assuntos e a maneira de traté-los sdo
muito previsivels, umavez que haviaumainten-
¢ao de “mensagem educativa’ explicitaparao
ouvintederédio. Por se constituirem detal for-
ma, podem ter reduzido o campo vazio a ser
preenchido pelo leitor na producdo de novos
sentidos.

A atuacdo do mediador, naleituradostextos
de Cecilia Meireles, foi decisiva para que esta
fosse conduzida muito mais para 0 campo
emocional. A orientacdo dada, em alguns mo-
mentos, para a conducgdo dos encontros eraum
estimulo paraque os professoresfalassem mais
de si do que do texto. O mote era partir de
perguntastaiscomo: “O que o texto osfez lem-
brar? Como podem relacionar esse texto coma
vida de vocés? Em que esse texto mobilizou
vocés?’' Sado perguntas que direcionaram os
comentérios parao campo do pessoal, como ja
foi exemplificado anteriormente.

Nesse contexto de leitura, configura-se um
leitor que arrisca pouco no que diz respeito a
sua percepcado sobre o que leu e opta por falar
mais da suavidado que do texto. No entanto, a
experiéncia mostrou que 0s textos serviram
como formade aguecimento paraquebrar o gelo
e para um trabalho um pouco mais denso que
Se seguiul.

Os relatos pessoais também aparecem na
leituradostextos de Mariana Colasanti, A mocga
teceld e Entre as folhas do verde O; em alguns
comentarios, arelacdo é diretaentre o narrado
earealidadede cadaleitor. A identificagcdo com
as personagens e situagdes, tal vez tenhaocorri-
do porgue as alegorias que constituem as duas
narrativas tratem das relagdes entre homem e
mulher.

Uma professora, ao ler a Moca teceld, vai
maisaém deum desabafo: incorporaametéfora
ao falar da sua vida, recriando-a. Pela forma
como elabora o seu discurso, percebe-se uma
compreensdo metalinglistica do texto.

Minha vida, quando comecei a tecer foi mui-
to dificil, tive muitas barreiras, teci muitas coi-
sas, passel pelas conseqliéncias, varios proble-
mas, meu marido eramuito mulherengo, passei
por muitas conseqiiéncias, mas fui tentando se-
parar. Minha méde sempre dizia: da um tempo.
Tivetrésfilhos, se eu tivesse maisndo teriacon-
dicdes de manter eles, janao tenho condi¢do de
manter, mas aquela pessoa que fez aquilo com
um tempo vai ver que agqui o que elefez é preju-
dicial praelaeparaaoutrapessoa. Ai fui levan-
do tecendo aqui, quebrando uma lenha ali,
eu tornei aemendar mais adiante e estou aqui,
mas pelo menos melhorou pra mim. (professo-
rade Candeias — grifos nossos).

Apesar de ainda aparecerem relatos-desa-
bafos, ja se percebem, em maior intensidade
do que nos comentarios a respeito das leituras
de Cecilia, asreferéncias ao proprio texto. Em-
bora os professores estabel ecam relagbes com
o cotidiano de suasvidas, ndo o fazem deforma
t8o particular; hdalgumaespécie de generaiza-
¢do. Percebe-se, também, a defesa de ponto de
vistae 0 uso de umalinguagem mais argumen-
tativa.

A leitura de Entre as folhas do verde O
remeteu o leitor a outras leituras, a outras lin-
guagens.

No meu caso eu lembrei do filme Nell. O médi-
co criou uma linguagem para entendé-la. No
caso do texto ela (corsa) tinha a linguagem da
floresta, ndo sabiainterpretar outraslinguagens,
outras leituras e o principe tinha a linguagem
do palécio, cada um com a sua prépria lingua-
gem, ndo havendo comunicagdo, querendo se
comunicar sem poder. 1sso as vezes acontece,
€U quero me comunicar com vocé, masvocé ndo
entende a minha linguagem, temos que falar,
ouvir e entender. (professora de Candeias).

Nafaladaprofessora, € evidente 0 jogo in-
tertextua. A leituraé capaz de ativar o repertorio
do leitor, levando-o a estabel ecer relagdes com
situagdes j& experimentadas.

Em outro depoimento, a professora aventu-
ra-se afalar sobre o estilo da autorae mostra o
seu jeito de perceber esses textos.

Ostextos de Marina é sempre voltado prareali-
dade, onde vocé pode fazer esta relacdo entre o
imaginario earealidade. Quando elacolocaaqui
gue elaimaginou o companheiro, elapensou em
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uma pessoaideal, mas, com o passar do tempo,
ele foi se transformando naquilo que todo ho-
mem se transforma: em um mand&o, aguele que
s6 dita ordens, aquele que a mulher ndo serve
para outra coisa a ndo ser cumprir com que ele
guer. (professora de Candeias).

A falaexpressa, deformasegura, que oscon-
tosde Marina Colasanti so voltados paraarea-
lidade. Masaqual realidade aprofessoraestaria
se referindo? Esse depoimento sugere o jogo
deespelho. A realidade construidano texto esti-
mulaosleitoresafaar dasuapropriarealidade,
gue édiferente daque esta sendo retratada. Por
iss0, aprofessorausaaexpressao “relacao entre
oimaginario earealidade”. Enquanto o imagi-
nario se configura no plano da criacdo textual,
arealidade constitui-se nadimensdo vividapelo
leitor.

Como jaseviu dessasegundaetapadeleitu-
ra, 0s comentarios ja revelam certo distancia-
mento do leitor, pois os didlogos com o texto
sd0 mais freqlentes.

Essesdoistextos de MarinaColasanti foram
lidos sem dificuldades e muito bem recebidos,
assim como os contos de CeciliaMeireles, que
poderiam ser chamados de textos de “prazer”:
“aquele que contenta, enche, daeuforia; aquele
gue vem da cultura, ndo rompe com €la, esta
ligado a uma prética confortavel da leitura’
(BARTHES, 1999, p. 22). A leitura dos textos
de Cecilia Meireles e os de Marina Colasanti
ndo causaram sensacdes de desconforto nos
leitores, que se sentiram muito a vontade com
atematica' e com o estilo das autoras.

S3o |eituras, como vimos, que encaminham
os leitores para uma identificagdo muito forte
com as suas vidas, mobilizando sentimentos que
estimulam desabafos. Entretanto, pudemos
perceber que esses mesmos leitores consegui-
ram elaborar umareflexdo sobre temas contidos
nos textos. Segundo Paulo Paes, quando se
refere a uma literatura de entretenimento de
“nivel superior”, o leitor “adquire o sentido de
degrau de acesso a um patamar mais alto onde
0 entretenimento ndo Se esgota em si mas traz
consigo um alargamento da percepgdo e um
aprofundamento da compreensdo das coisas do
mundo”. (PAES, 1990, p. 28).

A leituradessas duas autoras, nesse primeiro
momento, constituiu um vincul o, possibilitando
uma maior abertura para a leitura do texto
escrito, tanto a dos professores, como também
a dos mediadores, |eitores em formagao.

A entradadostextos de Guimardes Rosa, nos
encontros, quebrou aexpectativade umaleitura
facil e sem desafios paraos professorese media-
dores. Inicialmente, fiquei com receio de que
os professores ndo aceitassem bem o autor ede
que os mediadores também ndo se sentissem
capazes de dar contadatarefa. Quando se fala
em Guimaraes, é comum escutarmos gue seus
textos sdo complicados, seu vocabul&rio é difi-
cil, suasintaxe é confusa. E sd depois de experi-
mentar que perdemos o medo delé-lo ecomega-
mosaadmiré-lo. Foi o que aconteceu. Professo-
res e mediadores foram se apropriando dos
textos einvestindo em aspectos n&o observados
nas leituras anteriores.

Os contos de Guimaraes foram lidos pela
mediadora, em voz ata, mais de umavez. Pri-
meiro, umaleituratotal do texto, depoisleitura
pausada, parando a cada paragrafo paracomen-
tar com os professores.

Nesse processo, 0s comentérios sobre 0s
textos aumentam, apesar de os professores se
queixareminicialmente dalinguagem dificil de
Guimardes Rosa. Uma professoradiz queele é
“assombroso”, para definir o grau de dificul-
dade que tem na compreensdo da sua escrita.

Poucos séo os depoimentos em gue 0s pro-
fessores falam de si. Ao longo das leituras,
didlogos mais vivos com os textos vao apare-
cendo. Ja se percebe um certo distanciamento
do leitor para redizar as mais diversas inter-
pretacoes.

O personagem principal, no caso, 0 menino,

€le se prende as coisas materiais, COmo € 0 caso

do peru. Outra coisa que me chamou a aten-
cdo foi arevoltado perumaisnovo queeeavis
tou, setornando assim furioso e picando a cabe-
cado quejatavapreso. Entdo podemos ver que
isso é 0 quetaai no mundo. As pessoas também
estdo vendo o sofrimento do pobre, mas s6 pen-

4 Quando fago referéncia aos temas do texto ou, mesmo, a
tematica tratada pel os textos estou me remetendo aos assuntos
abordados pelos autores.
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saemsi proprio, passaaté por cimadaquele que
poderia ser até seu irméo. (professora de Can-
deias — leitura do conto As margens da alegria
— grifos nossos).

A minha foi que esse menino teve uma viséo
miticado lugar que havia sido antes e que esta-
va em construcdo. Aquilo que ele queria real-
mente que tivesse acontecido é que ndo fosse
criado aquele lugar. Ele estava vendo uma rea-
lidade que ndo queria que acontecesse assim téo
répido. Ele criou uma visdo mitica daquele lu-
gar que €ele queria que fosse esplendoroso, bo-
nito, que houvesse varias coisas que Deus fez.
(professora de Candeias — leitura do conto As
margens da alegria — grifos nossos).

Conseguem falar maisdostextos do que das
suas proprias vidas. Os comentérios concen-
tram-se em determinadas passagens. Localizam
as personagens e procuram estabel ecer relacéo
com a realidade mais préxima, mas nao tao
particular. Poderiamosdizer que haumaespécie
degeneralizacio, “iss0 €0 queestaal no mundo”.

Os professores mostram que, ao ler, selecio-
nam determinados fragmentos, deixando de
lado outros. Formulam hipéteses (“ A minhafoi
gue esse menino teve uma visdo mitica...”);
atribuem sentimentos, emoc&o para a perso-
nagem.

O leitor continua aventurando-se no texto,
mostrando uma preocupagdo com a sua orga-
nizacdo, observando detalhes da narrativa, no
guediz respeito ao narrador e as possibilidades
deleitura: “1sso tudo, essa descricéo é apessoa
dajanela que faz. Tinha poucas palavras aqui,
elaso talendo os gestos, a expressdo do rosto,
do corpo... (professora de Candeias — Leitura
do conto Famigerado).

Nesse comentario (ainda sobre o Famige-
rado), leituraposterior ade As margens da ale-
gria e A terceira margem do rio, observa-se o
esforco de interpretacdo quando se sintetiza a
histéria, ou seja, 0 esforco de captagdo do tema.
“Um tinha o poder pela coragem evalentiae o
outro tinha o poder através do conhecimento.
Um ficou humilde diante do outro. Damésio
ficou humilde diante do médico e o médico
diante dele.” (professora de Candeias).

A0s poucos, vao-se aprofundando natema-
tica, na busca de uma sintese provavelmente

provocadapelaconstrucdo danarrativa. Experi-
mentam retirar o que chamam deidéaprincipal
do texto e elaboram questionamentos e
reflexdes pertinentes as atitudes das perso-
nagens:

Talvez ele fosse pobre de outra coisa. Porque o
pobre pode néo ter nada e ser feliz. O problema
€ que ele ndo se abria com ninguém, era muito
calado, muito fechado, entéo quando chegou um
certo ponto que ele ndo aglientava mais, ai pra
ele a Unica opgdo que restava era o isolamento.

E ele seisolou ndo sabendo porqué? Ele podia

fazer umteste, seabrir comafamiliadele... Mas

nao, o que ele fez? Magoou afamiliadele, por-
gue ndo entendia. Esse filho aqui... pelo que eu
entendi, era o cagula, ele comegou a ficar as-
sim... ele achava que o pai fez aquilo por causa
dele. Entdo, o que aconteceu? O filho ja tava
velho e 0 pai maisvelho aindaeeleachou que o
pai ndo aglientava mais e quis trocar de lugar
com ele, queria pedir perddo ao pai e por isso
ele chamou, implorou, ele queriatrocar de lugar
com 0 pai. Quando o pai ndo respondeu direta-
mente, mas deu a resposta, porque ele vinha...
foi quando ele ndo suportou: “O que € que eu
vou fazer daminhavida? Euvou metornar igual
ameu pai? Ele ndo suportou aquele peso de se
isolar, por causa de uma cul pa que ninguém sa-
bia qual era...Ele ndo suportou e fugiu. O pai
desapareceu, ninguém sabe até hoje noticia, se
pergunta e até me pergunto por que o pai fez
iss0 (risos) ninguém sabe (risos). (professorade

Candeias— Leiturado conto A terceira margem

do rio).

Maurer (1987), em seutexto Formas del leer,
expdea gumasnecessidadesdoleitor. Entredas,
aponta aquelade aclarar aidéiado texto.

Nasoutrasfalas, aindasobre A terceira mar-
gem do rio, os professores continuam investin-
do nainterpretacdo. Falam do que entenderam,
fazem suposicOes sobre as agdes das perso-
nagens, elaboram inferéncias a partir das suas
experiéncias. Eco (1994, p. 56) chama essas
saidas do texto de “passeios inferenciais’: “a
fim de prever o desenvolvimento de umahisté-
ria, osleitores se voltam parasuaprépriaexpe-
riéncia de vida ou seu conhecimento de outras
histérias’. Diz ainda que é possivel inferir
coisas gue ndo estdo ditas explicitamente, mas
todainferénciaesté baseada nas pistas deixadas
pelo préprio texto.
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Neste préximo comentério, a professora faz
umasintese do que entendeu, estabel ecendo uma
relacdo entre asuareaidade e adahistoria. Eco
(1994, p. 89) diz: “...temos de admitir que, para
Nos impressionar, nos perturbar, nos assustar ou
nos comover até com 0 mais impossivel dos
mundos, contamos com 0 NOsSo conhecimento
do mundo real. Em outras paavras, precisamos
adotar o mundo real como pano de fundo.”

E € 0 que aprofessorafaz:

E ahistéria de que o pessoal uniu-se com toda
simplicidade e com muito amor. Os lagos de
familia era muito forte. Quando aconteceu do
pai ir emboratodo mundo daquela vila se jun-
tou naquelador que aquelafamiliatava passan-
do. Todo mundo da comunidade tentou de certa

forma resgatar ele, mas ele ndo queria. I1sso é

uma coisa que hoje ndo existe mais. Essa soli-

dariedade de toda aquela vila, aquele lugaregjo.

Hoje considera um problema alheio, ndo chega

a ser nosso. Eu tenho um comentério a fazer:

Por que € que o sertanejo ndo é insatisfeito com

avida? Porque ele ndo tem comparagéo. Ele ndo

vé alguém com um tipo diferente da dele. Ago-
ravé o favelado. Ele ndo aceita a vida dele na
favela, porque ao redor da favelatem avidade
luxo. E o lixo arrodeado de luxo na realidade.

Ja 0 sertanejo ndo vé comparacdo e é eterna-

mente feliz. (professora de Candeias).

Assim também, essa “ado¢do” do mundo
real como pano de fundo aparece, muito expli-
citamente, no didogo com A terceira margem
do rio, quando comenta a gradacdo nafala da
mulher para 0 marido que estaindo embora:

—Naverdade eletavaesperando... “Nao vai
nao, fica...” e elafoi logo dizendo, ou fica ou
v4, figue |4 e ndo volte mais. Entéo ele ficou
assim... (professora de Candeias).

— |sso acontece também navidareal. O orgu-
[ho. (professora de Candeias).

—E, vocé vé pessoas que se gostam, mas tem
Coisas que acontecem, palavras que ficam no ar
e as pessoas se separam... (professora de
Candeias).

— Isso pra mim € o cimulo! Pessoas adultas
gue se gostam, maduras, deixar que isso aconte-
¢a. 1sso é puro orgulho. (professorade Candeias).

Outros foram os depoimentos que explici-
tam as hipdteses levantadas durante a leitura.
Eco(1994), em seu livro Seis passeios pelos

bosques da ficcdo, falando sobre as escolhas
que o leitor realiza quando esté diante de um
texto narrativo, usa a metafora do bosque.
Mostra que o leitor possui muitas trilhas para
serem seguidas e que é preciso fazer umaopcéo
sobre que trilha seguir. Foi, possivelmente, o
que aconteceu haleiturade A Terceira margem
do rio, com este leitor:

Aqui eu fiquei entre duas hipoteses. Pramim
esse momento que ele estad abeirado rio, como
seestivessevendo o pai, dentro do barco nabeira
dorio, pode ser coisaassim... jadaimaginacao
dele. Como se ele quisesse que tudo aquilo acon-
tecesse. Ao mesmo tempo, quando chegou aqui
no final, aqui quando avistou um corpo... aqui
falou assim... deficar so ele, rio abaixo, rio afo-
ra... ficou parecendo assim: que o tempo que
eleviveu naseparacdo... (professorade Candeias
— grifos nossos).

O fato de o texto apresentar-se como enigma
aser decifrado, possibilitou o exercicio delevan-
tar etestar hipoteses. A discussao passou afunda-
mentar-se em argumentos mais solidos; houve
necessidade de varias leituras para comprovar
aship6teses. Inicid mente, encaminhaasuainter-
pretacdo para um determinado sentido e, no
final, pensa que tal sentido pode ser outro. A
medida que |&, é impulsionado a tomar deter-
minados caminhos.

O texto de Guimaraes perturbao leitor, dese-
quilibra-o e pareceinstigar o grupo e o media-
dor, desafié-los ao desvendamento.

Os comentérios, deum modo geral, revelam
uma leitura que deu trabalho, ndo s para 0s
professores; exigiu mais atencdo e cuidado.
Poderiamos dizer que os textos de Guimaraes
Rosa se caracterizam como textos de fruicéo.
Nas palavrasde Barthes (1973, p. 21-22), texto
de fruicdo & “... aquele que pbe em estado de
perda, aguele que desconforta (talvez até um
certo enfado), faz vacilar as bases histéricas,
culturais, psicol égicas, do leitor, aconsisténcia
de seus gostos, de seus valores e de suas
lembrancas, faz entrar em crise suarelagdo com
alinguagem.”

Se, por um lado, o texto de fruicdo descon-
forta, por outro, € no embate com apalavraque
aleiturafarado leitor um “ descobridor”. Uma
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professoradiz que € preciso decifrar o texto de
Guimarées. O decifrar pode ser compreendido
como desvendar aquilo que ndo éfamiliar. Sao
varios 0s depoimentos em que os professores
fazem referéncia a linguagem de Guimaraes,
comparando-a com as de outras autoras lidas
Nos encontros:

.. alinguagem desse texto € mais dificil. E mais
formal, complicada. Ja Cecilia e Marina usam
uma linguagem mais facil de entender. A forma
como elas falam é mais comum da gente ouvir.
(referéncia ao texto As margens da alegria).

E completamente diferente. Elas (referindo-se
a CeciliaMeireles e a Marina Colasanti) usam
uma linguagem mais f&cil de entender. Guima-
rées é mais formal, mais complicado.

Falam do desconforto que aleituracausou euma
professora usa a expressdo “perdida’:

Com esse eu senti muita dificuldade em ler. Eu
li aprimeiravez e fiquei asssim meio perdida.
Tive anecessidade de ler outra vez prater uma
melhor compreensdo aqui de alguma coisa. Na
primeiraleitura, eu ndo tive essa compreensdo.
(referéncia ao texto As margens da alegria).

Demonstra que o texto lhetirou o “ch&o” e
gue foi preciso ler uma outra vez para poder
situar-se. Ou segja, rompeu com as suas expec-
tativas e quanto ao esperado arespeito do texto
literario.

A leituradessestextos ndo é encaradaapenas
como entretenimento, pelo esforco exigido para
a compreensao de seus aspectos estéticos. Na
leiturade Guimaraes, foi possivel observar, atra-
vés dos comentérios dos leitores, como esses
trés aspectos emergem do proprio texto; um
adentrar nanarrativa, ndo so paraaprender mais
com 0s aspectos tematicos, mas para aprender
também com os aspectos formais, que come-
caram a ser transformados em contetidos de
atencéo.

Percebo 0 empreendimento damediadorae,
principalmente, dos professores para aprofun-
dar a leitura dos textos de Guimarées Rosa.
Nela, o queestdem foco éabuscadeinterpreta
¢Oes. E umaatividade maisatentaaspalavrase
aformacomo estéo organizadas. Vejo um leitor
gue avanca; ainda que fale de si, se distancia
dasuapropriarealidade paravoltar-se acompo-

sicdo do texto. O interessante € que, mesmo com
esse novo modo de ler, quando falam do prazer
de ler os textos de Guimarées Rosa, 0s
professores ainda dizem que se aproximam
dessas histérias através da possibilidade de
estabel ecer relagdes com asua propriarealida-
de. Penso que, ao sereferir arealidade, os pro-
fessores ndo estéo serestringindo as suasvidas
particulares, as suas questfes pessoais, mas
estéo sereferindo a existénciado homem, seus
sofrimentos, suas alegrias, suas vitdrias, suas
esperancas. Segundo Antonio Candido, umadas
funcBesdaliteraturaé permitir organizar o caos
que é anossa existéncia. Os professores pude-
ram se perceber e perceber outros mundos,
vislumbrar outras vidas e as suas proprias.

Cada um relaciona da sua maneira com aquilo
gue esta vivendo. E quando aleitura é compar-
tilhada é bem melhor. Vocé faz uma viagem no
texto. Enriquece muito. Esse texto é muito pro-
fundo, porgue fala de solid&o e as pessoas Vvi-
vem num mundo solitario, mesmo quevocéviva
acompanhado, na verdade, vocé é uma pessoa
s0. Vocé pode estar no meio de mil pessoas e se
sentir sO. (professorade Candeias—leiturade A
terceira margem do rio).

Esse texto é maravilhoso! A gente pode tomar
como exemplo. Quantas vezes a gente magoa...
serd que eu ndo tenho que pedir desculpa? A
gente tem que pensar nisso, porque ninguém
sabe porque foi que ele saiu. (professora de
Candeias—leituradeA terceira margem do rio).

O didogo € 0 que vai caracterizar amaioria
das falas sobre os textos de Guimarées Rosa.
Nota-se a preocupacdo com aformapelaqual a
narrativa estd organizada. Ja se esboca, depois
dasleiturasanteriores, umleitor maisatento que
Nao quer, apenas, saber como a histériatermina.

Mesmo com as dificuldades apresentadas,
por que os comentarios mudam em qualidade e
intimidade, quando a leitura é a dos textos de
Guimarées? Por setratar de um texto “ aberto”
naconcepcao de Eco®, que permite maiores pos-
sibilidades de | eitura? Pel os desafios impostos
pelaformade escrever de Guimaraes, queexige

5 Eco, em seu livro Obra Aberta, publicado em 1992, fala da
obra de arte como uma obra aberta.
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mais investimentos na compreensdo do texto?
Pelaidentificagdo com personagens sertanejos,
pobres, que, de alguma forma, estdo proximos
da vivéncia desses professores? Ou por que
esses professores ja experimentaram outros
textosliterarios, que ostornaram mais prepara-
dos paratal leitura?

Os depoimentos dao pistas sobre o signifi-
cado daliteratura paracadaum desses professo-

res e de como véo-se abrindo para a leitura e
paraaexpressdo de suas emocoes, seus pontos
de vista e para a interpretacdo do texto como
uma Obra a ser desvendada e vivida. No dizer
deAntonio Candido, aliteratura“ndo corrompe
nem edifica, portanto; mas, trazendo livremente
emsi 0 que chamamos o bem e 0 que chamamos
o mal, humaniza em sentido profundo, porque
faz viver”. (1972, p. 806).
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DA PALAVRA AO TEXTO:
CONDICOES PSICOSSOCIOLOGICAS DA LEITURA

Vera Teixeira de Aguiar *

RESUMO

O artigo consiste em uma reflex@o sobre as condi¢des psicolégicas e
sociolégicasdaleitura, no ambito escolar, pretendendo contribuir paramelhorar
€sse processo, umavez que apréticadaleituraabre o horizonte, permitindo ao
individuo adescobertade novasformasde ser edeviver, internae externamente.

Palavras-chave: Psicossociologia da leitura— Escola— Ensino — Literatura

ABSTRACT

FROM WORD TO TEXT: PSYCHO-SOCIOLOGICAL DIMENSIONS
OF READING

In this paper, we reflect upon the psychological and sociological dimensions
of reading within the classroom, aiming to contribute to better this process, as
the practice open windows, and enables one to discover new forms of being
and living, from the inside and the outside.

Keywords: Psychosociology of Reading — School — Teaching — Literature

A0 nos propormos a uma reflexdo sobre as
condicdes psicossociol bgicas da leitura, parti-
mos da premissa de que o livro ndo se coloca
num templo, acimaea ém do |eitor, como obje-
tointocavel, sagrado e detentor de umaverdade
acabada e inquestionavel, que se constroi por
s mesma.

Em oposicdo, é entendido como produto
cultural ativo, integrado ao sistema de trocas
dacomunidade, desde suacriacdo até seu consu-
mo, passando pelas ingeréncias de edicéo e
circulagdo. Nesse sentido, salientamosainterfe-
rénciadosdiferentesmediadores deleitura, que
atuam no circuito literério e agem sobre a
guantidade, o gosto, o0 interesse, 0 comporta-

mento do leitor. Assim dessacralizado, o livro
tem as suasfungdes alargadas, umavez que sua
leitura € considerada como fato presente no
cotidiano, préticasocial vivenciadaentre asde-
mai s erelativizada segundo as regras dosjogos
sociais de que participa.

A concepcdo de livro e de literatura que
temos em menteficareforcadaquando levamos
em conta o papel daescritanas sociedades mo-
dernas e podemos perceber que suaimportancia
ndo é universal, mas deve ser historicizada
Comisso, queremos dizer que aescritatambém
precisa ser desmitificada e, nesse sentido, ter
seu valor relativizado segundo seu uso ou n&o,
pelas diferentes culturas.
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Partindo daconstatacéo do lugar de destaque
gue a escrita ocupa na atualidade, podemos
enumerar seis crencas a respeito de seu domi-
nio, para destrui-las uma auma:

1. Escrever étranscrever afala. Tal afirmacdo
leva em conta apenas a transcri¢cdo do que é
dito, deixando delado o como foi dito ecom
gueintencdo. Variando aentonagéo e aénfa-
se, podemosdar inimerasinterpretagdesaum
texto, chegando aescritaaser vistacomo um
modelo para afaa, o que limita a esponta
neidade e acriatividade. Quando aprendemaos
aler, passamos, entdo, a pensar de modo di-
ferente sobre afala.

2. A escrita € superior a fala, esta Ultima en-
tendida como pouco convencional, deslei-
xada. Naverdade, o que ocorre € asubordi-
nacdo da escrita a linguagem oral, muito
maisricaecriativa. A espontaneidade dafala
damargem a criacdes linglisticas que vém
atender a novas situagdes de comunicagao.
Resta a escrita codificar esses dados em si-
nais normatizados, que ndo reproduzem to-
das as dimensdes dos atos ilocucionérios.

3. O dfabeto é um sistema de escrita privile-
giado em relagéo aos demais, o que facilita
aformacao dos leitores. A simplicidade do
alfabeto, no entanto, muito Util paralinguas
silabicas como a nossa, ndo se adapta, por
exemplo, ao idioma chinés. Além disso,
muitas vezes, em paises de cultura ndo-al-
fabética, como o Japédo, o numero de crian-
cas competentes em leituraé muito superior
as taxas obtidas no mundo ocidental .

4. A escrita é responsavel pelo progresso so-
cial, sendo evidente a relacdo entre o grau
de alfabetizac&o e o crescimento econdmi-
co e democrético das nagdes modernas. En-
tretanto, contraditoriamente, o aprendizado
da escrita, em muitas situagdes, pode ser o
caminho paraaescravido. E o caso dos mo-
mentos em que ela serve de controle social
paraformar trabal hadores produtivos e sol -
dados obedientes. Nesse sentido, os progra-
mas de alfabeti zagdo estdo aservigo do pre-
paro de méo-de-obra qualificada e discipli-
nada para atender aos interesses de lucro e
asvantagens das classes dirigentes. Nao ha,

nessa perspectiva, nenhum vislumbre de
bem-estar social generalizado.

. A escritaéaresponsavel pelo avanco cultu-

ral, umavez que contribui, em grande par-
te, para o surgimento do pensamento filo-
sofico e cientifico. Inversamente, suaausén-
Cia, nas sociedades &grafas, d4 margem ao
aparecimento da supersticdo, do mito e da
magia. O que 0s antropologos tém observa-
do, contudo, é aenorme sofisticagdo dacul-
turaoral, que permite o desenvol vimento da
capacidade racional, demodo que povosque
ndo dominam a escrita sdo capazes de re-
solver intrincados problemas, sem o uso de
bussolas, mapas, graficos e outros indica-
doresescritos. Mas, talvez, o melhor exem-
plo segja 0 dos gregos da era classica, para
0S quais a escrita era muito limitada. Ali,
dentro de uma cultura essencialmente oral
€, por isso mesmo, exercitou-se a dialética,
fundada no debate e na argumentacdo para
aconstrucéo do conhecimento. Portanto, de
pouco valeu aescritaparaasrealizagesin-
telectuais daguel e povo.

. A escritaconstitui-se em um instrumento do

desenvolvimento cognitivo, umavez que o
conhecimento seidentificacom o que apren-
demos na escola e nos livros. Logo, aafa-
beti zacao abre as portas para esse conheci-
mento abstrato, através da aquisicéo das
“habilidades basicas’ para aleiturae aes-
crita. Tais assertivas estdo equivocadas por
identificar os meios de comunicagdo (no
caso, 0S escritos) com o conhecimento por
eles comunicado, que pode se valer de ou-
tros meios, como as falas, as gravuras, 0s
videos, as gravagdes etc. A escola deve, en-
tdo, somar a escrita aos outros recursos
EXPressivos com 0s quais a crianga ja con-
vive, em vez de renegé-los em favor dos
livros. Valorizando mais os contetidos da-
dos, emvez dasletras, é possivel formar um
sujeito critico e ndo apenas um leitor fun-
cional que segue ordens sem posicionar-se
diante delas.

Dessa perspectiva, devemos avaliar o esta-

tuto da escrita e o da leitura nas sociedades
modernas e o0 papel da escola nesse contexto.
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Em um pais como o0 nosso, em que diferentes
culturas convivem simultaneamente, precisa-
mosrevisar par@metros, evitando classificar os
alunos segundo seu lugar social, maisou menos
privilegiado. Essaatitude determinaadiscrimi-
nacdo de valores, em favor de uma sociedade
letrada e em detrimento de todas as contribui-
¢0Oes dos grupos divergentes.

N&o podemos, da mesma forma, deixar de
estender acapacidade de escritaeleituraatodos
0s segmentos, de modo a que as trocas sociais
sejam cadavez maisparticipativas. O quevale,
neste caso, &, no processo de alfabetizacdo, levar
em conta as peculiaridades culturais que as
criancastrazem para, apartir delas, criar possi-
bilidades de intercambio. Importa considerar-
MOS que muitos estudantes trazem paraaescola
o mundo davidae, selhes oferecemos o mundo
daescrita, estamos querendo fazé-los exercita-
rem novas articulacdes mentais. Alfabetizar,
portanto, ndo é ensinar adecodificar sinais, mas
ensinar a viver neste mundo de papel. A partir
dessasidéias, podemosdizer queanalisar o pro-
deleiturasignificainvestigar as condicfes
intrinsecas e extrinsecas de seu desenvolvi-
mento, tendo como foco o sujeito enquanto
“persona” individual e social, imbricando-se
formulagdes tedricas da psicol ogia e da socio-
logia. A esse* constructo” denominamaos psicos-
sociologia.

Os resultados alcangados, até aqui, pelain-
vestigacdo levadaaefeito no Centro de Lazer e
CulturadaVilaNossa Senhorade Fétima, junto
ao Campus Aproximado da PUCRS, durante o
ano de 1996, permitem detectarmos as condi-
¢oes necessarias aformacao doleitor. Assim, a
abordagem psicossocioldgica da leitura que
aqui propomos é consequiéncia de nossos deba-
tes, na tentativa de compreendermos a expe-
riénciavividaenquanto pesquisadoras. Durante
dois semestres, Marilia Papal éo Fichtner reali-
zou, sob minha orientacdo, oficinas de leiturat
com criancas da comunidade, atendidas pelo
grupo detrabalho do referido Centro, até entéo,
nas areas de salde, servico socia e psicologia.

Enquanto estudiosas deliteratura, adotamos
0s pressupostos tedricos da Escolade Constan-
¢a, liderada por Hans-Robert Jauss, queformula

a estética recepcional, isto €, a concepgdo da
arte literéria centrada na atuagdo do leitor. Di-
vergindo dos enfoques tradicionais, voltados
para a obra e seu produtor, esta teoria atenta
para a leitura enquanto atividade que da exis-
ténciaelegitimaaliteratura

Por ser o texto uma estrutura esquemética,
concebida a partir de indicacdes, pontos de
indeterminac&o e vazios, 0 receptor precisa ser
um elemento ativo no processo deleitura, para
decodificar sinais, fazer escolhas, preencher
lacunas. Por essa razdo, podemos dizer que a
literatura vive no imaginario social pela acéo
dagueles que |éem, isto €, se solidarizam com
0 autor e completam seu trabalho de criagéo.

Uma teoria assim formulada aposta na
atividade do | eitor, atribuindo-Ilhe um papel cria-
tivo no transito literério, ao mesmo tempo em
gue garante afung&o emancipadoradaarte, por
suacapacidade de expandir horizontesamedida
que provoca seus consumidores, desestabili-
zando-os. Nesse sentido, as oficinas de leitura
desenvolvidas funcionaram como praticas que
tinham em vistaaformagc&o inicia e continuada
dos sujeitos, tanto do ponto de vista de seu
desenvolvimento individual quanto social.

Paralelamente, este trabalho de laboratdrio
permite-nos a reflexdo sobre a qualidade do
processo de leitura e as condicles necessarias
asuaaguisicdo e permanéncia. Partindo sempre
de umasituacdo grupal, ltdica e interativa, em
que o livro era apresentado as criancas, manu-
seado, lido e dramatizado com 0s recursos de
sucatadisponiveis, asatividadesevoluiam, gra-
dativamente, para o ato individual de leitura.
Talvez tenha sido para ndés 0 momento mais
significativo, nesse sentido, aguele em que duas
meninas tomaram o livro e se afastaram do
grupo para, em um canto da sala, fazerem sua
leitura particul ar.

A experiéncia deu-nos a chave para enten-
dermos a leitura como uma atividade condi-
cionada ao dominio da capacidade de singula-
rizacdo. Em outras palavras, paraque o indivi-
duo se torne um leitor, € necessario que esteja

L A respeito, ver os relatorios de pesguisa que registram os da-
dos coletados e analisados em Fichtner (1996; 1997).

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 55-59, jan./jun., 2004 57



Da palavra ao texto: condi¢@es psicossocioldgicas da leitura

apto a fazer a discriminacéo eu-mundo, pela
estruturacdo de sua personalidade e conscienti-
zacdo do processo de internalizacéo por que
passa. A essaparticularizacdo individual corres-
ponde, no ambito social, umaoutraparticul ari-
zacao, pela possibilidade de distingdo entre o
publico e o privado. Por outros caminhos, tem-
se agui, também, um movimento que leva o
sujeito ao singular, quando ele deixade ser um
elemento do grupo primitivo parase tornar um
membro atuante da sociedade.

No ambito individual, 0 movimento de parti-
cularizacdo so seredlizagradativamente, ame-
didaqueacriangapassado pensamento méagico,
colado ao mitico, para a descoberta de sua
interioridade. Sem estabelecer uma separacéo
nitidaentre o eu e o mundo que acerca, elatem
as vivéncias leitoras externalizadas pelo jogo
simbdlico. Nessasituagéo, predominam osele-
mentos ludicos e concretos e, talvez, dai o
prazer daleitura: o livro é o brinquedo que ela
manusei a, que os adultos|éem, quetem cheiro,
formae cor. Mas € através do contato repetido
(como ojogo simbdlico queimitaavidaadulta)
que sedaainternalizac&o do processo, ou sgja,
as acOes experimentadas fornecem os elementos
necessarios a construcdo da personalidade.
Fecha-se, assim, o circulo: aleitura propiciaa
formacdo do individuo que, por sua vez, para
ler, necessita de condigdes que possibilitem a
internalizacdo. Suas primeirastentativas preci-
sam ser, portanto, muito lidicas e coletivas, mas
sempre apoiadas no livro, para que possa fazer
atravessia

Do ponto de vista social (e aqui nos apoia-
mos na sociologia da leitura, que da conta do
lugar do livro nas diferentes agéncias sociais,
mediadoras do ato de ler), o processo de parti-
cularizacéo é similar, exigindo possibilidades
de discriminagdo do sujeito de seu papel no
grupo. Paraisso, condicles externas deleitura,
como ter o livro para si, estar sozinho, dispor
de um espaco em que possainteragir s com o
livro, sdo necessarias. No entanto, o ambiente
propicio ndo é imposto, mas buscado, como
pudemos presenciar num lance de oficina. A
internalizacdo psicol 0gica, corresponde apriva
tizacdo social.

Historicamente, a expansdo da leitura esta
associ ada a soci edade moderna, umavez que 0s
grupos primitivos se organizavam em umavida
tribal etransmitiam suasexperiénciasatravésda
fala. Estruturadas em torno dos mitos, como
respostas aos questionamentos humanos para a
“persona” socia, as culturas orais identifica-
vam-se com os relatos, em formas fixas e sim-
ples, transmitidos pel os contadores, contendo as
vivéncias comuns ao grupo, em productesreite-
rativas. Todas asgrandes questdes daexisténcia,
enraizadas no inconsciente col etivo, eram temati-
zadas e resolvidas por conta de sua elaboracéo
oral em forma de mito. Essas narrativas passa-
vam de geracdo em geracado por forcadamemo-
ria, 0 que garantiaexercicios perceptivos basea
dosnumaeconomiacognitivatemporal eauditiva.

Com o advento da burguesia, surgiu um
novo modelo social, centrado na cidade, e um
novo formato familiar, restrito acélulapai-méae-
filhos. A difusfo daleitura pelaimprensa, cor-
respondeu a popul arizacdo crescente do livro.
Por sua vez, 0 movimento de particularizagcéo
social, decorrente da ordem capitalista estabe-
lecida, facilitou adistingéo entre o publico eo
privado, e as hovas posturas do homem burgués
incentivaram sentimentos de propriedadeelivre
iniciativa de escolha do livro. Diante do texto
escrito, o leitor vé-se sO e desenvolve, agora,
uma consciéncia muito mais espacial do que
temporal.

L evando-se em conta os dois pdl os da ques-
tdo—oindividual e o socia —podemos afirmar
queo leitor precisasair do pensamento mitico/
publico paraoindividual/privado, o que corres-
ponde apassagem daculturaoral paraaescrita.
Nesse caminho, contudo, 0s componentes pri-
mitivos ndo se perdem, porque aarte se apropria
dos arquétipos, dando uma dimensao espacial,
no texto escrito, ao que eratemporal nafalado
contador. Ler, assim, quer dizer recuperar sim-
bolicamente vivéncias arcaicas sem perder o
sentido darealidade, ressignificando-as em ni-
vel individual paramelhor seintegrar no social.
Compreender esse processo € a tarefa que
atribuimos a psicossologia da leitura.

O diagndstico das condigdes necessérias a
formacé&o do leitor, na perspectiva apontada,
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pretende contribuir para a melhoria desse pro-
cesso, na certeza de que a prética da leitura,
alargando horizontes, permite ao individuo a
descoberta de novas formas de ser e de viver,
interna e externamente.

Por essalinhade pensamento, consideramos
anecessidade de que aescolaabrigue multiplas
formas de aproximacao entre sujeitos e livros,
com ofertalivre detiposdetextosdediferentes
linguagens, de atividades de leituraindividual

ecoletiva. Aosaunos, sem discriminacdo, seréo
oferecidas ocasiGes de freqlientar agéncias so-
ciais mais amplas (como bibliotecas publicas,
livrarias, feiras, encontros com escritores) ein-
teragir com modalidades vérias, como jornais,
revistas, catdl ogos, almanagues, que funcionem
como mediadores de leitura. Nesse contexto, a
biblioteca escolar desempenha o papel deirra-
diadora e catalisadora dos bens culturaisadis-
posicéo do aluno.
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TRAJETORIAS DE LEITURA DE ESTUDANTES
DE PEDAGOGIA:
AVANCOS, AQUISICOES, DIFICULDADES

Marlene Carvalho *

RESUMO

O trabalho focaliza um estudo longitudinal sobre praticas de producéo e
recepcao de leitura de textos académicos, no periodo compreendido entre o
segundo e o quinto semestres do Curso de Pedagogia de uma universidade
federal (UFRJ). O referencial tedrico € o model o interativo de leitura, oriundo
dalinguistica, com acontribuic¢do de estudos recentes sobre leiturade estudantes
de pedagogia. Ossujeitossao 19 alunas, futuras professoras de educacdo basica
e, como tal, formadoras de leitores. Estratégias didaticas de trés professores
do referido curso foram analisadas. Embora os docentes estejam contribuindo
para o desenvolvimento de habilidades académicas dos estudantes, ndo estéo
ainda satisfeitos com os resultados. Por outro lado, as estudantes reconhecem
que desenvolveram novas estratégias de leitura e estéo tentando tornar-se
leitoras proficientes. Conclui-se que ainstituicdo deveria criar um programa
paraintegrar as multiplas e fragmentadas | eituras propostas pel os professores
e ainda estimular a elaboracéo de novas estratégias didaticas.

Palavras-chave: Leitura— Didética— Ensino superior — Curso de pedagogia

ABSTRACT

PEDAGOGY’S STUDENTS READING’S ROUTES: PROGRESS,
ACQUISITIONS, AND DIFFICULTIES

This paper is focused on a longitudinal study about practices of production
and reception of academic text. It was realized between the second and the
fifth semester of the Pedagogy Course at the Universidade Federal do Rio de
Janeiro. The theoretical framework is the interactive model of reading which
originates from linguistics, and is enriched with recent pedagogical student
studies about reading. The subjects of the research are 19 female students, all
future primary school teachers, and as such readers makers. Three professors
didactic strategies of the program were analyzed. Even if the professors are
contribution to the development of the students’ academic abilities, they are
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Rio de Janeiro, RJ. E-mail: marlenecarval ho@bighost.com.br
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not yet satisfied with the results. On the other side, the student recognized that
they developed new reading strategies and are becoming proficient readers.
We concluded that the institution should create a program to integrate the
multiple and fragmented reading proposed by professors and still stimulate
the elaboration of new didactic strategies.

Keywords: Academic reading — Didactic of reading — Pedagogy Program

Calvino (1979) escreveu o romance Se um
viajante numa noite de inverno, cujas persona-
gens estdo as voltas com a procurade um livro
intangivel (talvez nunca produzido). Ao longo
das peripéciasdo enredo, o autor dirige-sedire-
tamente aos|eitores e faz observacfes curiosas
sobre os modos de ler; pinta um retrato do
mundo da producéo de livros: satiriza as préti-
cas de estudo detextos nauniversidade e ainda
ironiza as formas assumidas pelas narrativas
contemporaneas. Sete tipos de leitores séo
descritos no romance. O primeiro é aquele que
tem o livro diante de si, mas tira os olhos da
pagina, devaneia, sonha: defato, ndoléolivro,
€& asi mesmo. Um segundo tipo de leitor é 0
que ndo se afastaum instante damatériaescrita;
colado ao texto, acha que “ndo deve deixar
passar nenhum indicio precioso” .

Osdoisprimeirostiposdeleitoresde Calvi-
no poderiamilustrar model ostedricosdeleitura
descritos na literatura especializada. Segundo
0 model o psicolingtiistico de Smith (1999; 1989),
aleitura acontece quando o leitor, gragas a co-
nhecimentos linguisticos e ndo linglisticos, in-
fere significados, pressupde sentidos e vai en-
contrar, no texto, muito daquilo que ja sabe. O
texto é apenas uma parte do jogo da leitura e
nao hacompreensao se o leitor ndo sejoga, ndo
seimplica. Umadescricao literariadesse mode-
lo encontramos no primeiro leitor de Calvino,
“que toma a tangente, e salta de pensamento
em pensamento, deimagem em imagem, segun-
do um itiner&rio de raciocinios e devaneios’
(1979, p.238).

O segundo leitor de Calvino corresponderia
aos model os pré-interativos de Singer e Ruddell
(1985), segundo os quais tudo que ha para
compreender estacontido no texto. N&o convém
ao leitor nenhuma divagacdo, nenhum afasta-
mento das palavras do autor.

Naimensid&o daescrita, aatencdo do leitor dis-
tingue segmentos minimos, unifes de palavras,
metéforas, nlcleos sintéticos, transi¢cbes| égicas,
particul aridades |éxicas, que se revelam porta-
doras de um sentido extremamente concentra-
do. (CALVINO, 1979, p.238).

As reflexfes de Calvino sobre o gosto e a
arte de ler véo de par com a séatira aos modos
de ler na universidade, como se percebe a
seguir:

\océ tem pressa, vocé e Ludmila, de ver renas-

cer dascinzas o livro perdido: mas € necessario

esperar que os rapazes e mocas do grupo de es-

tudostenham distribuido suastarefas. durante a

leitura, um sera encarregado de sublinhar osre-

flexos dos modos de producéo, outro, os pro-

cessos de reificagdo, outro, a sublimacéo da li-

bido reprimida, os codigos semanticos do sexo,

as metalinguagens do corpo, atransgressdo dos
papéis nas esferas da vida publica e privada

(CALVINO, 1979, p.73)

Sétira e exageros a parte, sera que aleitura
académica tornou-se detalhada, mas fria, sem
paixao? Quem atornou assim? Qual € o lugar
reservado aformacéo do leitor nos cursos uni-
versitérios. tentamosformar |eitores ou, ao con-
trério, instalamos ou reforcamos ali o desgosto
em relacdo ao ato de ler? Como os alunos e
professores enfrentam as leituras como tarefa
ou astarefas de leitura que se multiplicam em
todas as disciplinas? Que praticas de leitura
para estudo alunos e professores estdo desen-
volvendo?

* O terceiro leitor de Calvino relé incessantemente mas, a cada
leitura, tem a sensac&o de ler um livro novo. Ja o quarto leitor
busca um sentido Unico na multiplicidade: todos os livros que
|1& se integram num dnico livro. O quinto, busca um livro que
leu num passado distante, texto que so ele conhece e talvez nem
exista. O sexto leitor antecipa o prazer da leitura a partir do
titulo e das primeiras linhas de um livro enquanto que, para o
sétimo, ao contrério, é o fim que conta. Este Gltimo indaga se
toda leitura tem, necessariamente, um principio e um fim.
(CALVINO, 1979, p. 237-242).
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Essas questdes, dentre outras, foram o ponto
de partida de um estudo longitudinal sobre a
producdo e recepcdo deleiturade textos acadé-
micos, no Curso de Pedagogia da UFRJ. Vinte
e cinco alunas, quando cursavam o 2° periodo
letivo, foram sujeitos de uma pesquisa-agao
sobre a leitura de textos académicos, por mim
realizada em 2001 (CARVALHO, 2002). Em
2003, quando haviaapenas dezenove alunas na
turma, foram entrevistadas a propdésito da
trajetdria de leituras que haviam percorrido,
avancos, aquisicoes, dificuldades, mudancgas
ocorridas nos seus modos de ler.? (CAR-
VALHO, 2004).

Por suavez, quatorze professores, dosquais
doze doutores em educacéo, falaram arespeito
de suas préticas de producdo de leitura: qual o
lugar ocupado pelaleituranasrespectivas disci-
plinas, volume de leituras propostas, organi-
zacao de pastas defotocdpias, estratégias dida-
ticas para discuss@o de textos, avaliacdo da
leiturados estudantes e 0 modo pelo qual estes
se percebem como leitores.

O presente trabalho é um recorte do estudo
longitudinal e esta dividido em trés partes. Na
primeira, apresento brevemente o modelo inte-
rativo de leitura de Kleiman (1989a; 1989b;
1993) e umarevisdo de estudos recentes sobre
aleiturados estudantes de pedagogia. Nasegun-
da, destaco aspectos dos depoimentos das a u-
nas sobre préticas de leituraa partir daentrada
na universidade, enfatizando seus avancos,
aquisicoes e dificuldades. Naterceira, comento
propostas de orientacdo deleituradetextos aca
démicos de trés professores, que possuem inte-
ressantes pontos de vistae experiéncias de pro-
ducéo de leitura no Curso de Pedagogia.

Do modelo interativo de leitura e dos
estudos sobre a leitura nos cursos
de pedagogia

Singer e Ruddell (1985) fizeram umaampla
revisao de model ostedricosdeleitura, gerados
pelapesquisabésicae aplicada, algunsdosquais
tiveram influéncia sobre a prética pedagdgica.

Detenho-me no model o interativo ou intera-
cionista, que serve de fundamentagéo tedrica

para a pesquisa ora apresentada (KLEIMAN,
1989a; 1989b; 1995; 1999). Segundo esse
modelo, ho momento em que o leitor busca
compreender os sentidos do texto, a compre-
ensdo ocorre gragas a interacdo entre sistemas
cognitivoselinguisticosdo individuo. Kleiman
(19894, p.31) adverte que ainteracdo a que se
refere ndo € aguela que se da entre o leitor,
determinado pelo seu contexto, e o autor,
através do texto, mas sim do inter-relaciona-
mento — ou dainteracdo —de diversosniveisde
conhecimento do sujeito-leitor, desde o conhe-
cimento gréafico até o conhecimento do mundo.
Em suas palavras:

A compreensdo de um texto € um processo que
se caracteriza pela utilizac8o de conhecimento
prévio: oleitor utilizanaleiturao que elejasabe,
o conhecimento adquirido ao longo de suavida.
E mediante a interacdio de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linglis-
tico, otextual, o conhecimento de mundo, que o
leitor consegue construir o sentido do texto. E
porgue o leitor justamente utiliza diversos ni-
veis de conhecimento que interagem entre si, a
leitura é considerada um processo interativo.
Pode-se dizer com seguranca que sem 0
engajamento do conhecimento prévio do leitor
ndo havera compreensdo. (KLEIMAN, 1989b,
p.13).

Em geral, os estudantes com dificuldades
de leitura encaram os textos como totalidades
independentes, quefalam por si etrazem consi-
go todos os elementos necessarios & compre-
ensdo. De fato, ndo é assim. N&o apenas o co-
nhecimento do temamasalgo mais, o chamado
conhecimento do mundo —um vasto complexo
de saberes oriundos de diferentes fontes
(SMITH, 1989; SINGER e RUDDELL ; 1985;
KLEIMAN, 19893, 1989b), além de conheci-
mentos linguisticos, sdo importantes para a
compreensao daleitura.

Muitas das dificuldades de leitura observa-
das nas alunas sujeitos da presente pesquisa
fundamentam-se naslacunas de capital cultural,
segundo o conceito de Bourdieu, poislhesfal-

2 Participaram desta pesquisa as professoras Rosangela Sancas
Azevedo Lima e Jurema Rangel.
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tam conhecimentos prévios para as tarefas de
interpretacdo exigidas na universidade.®

I sto, no entanto, ndo quer dizer que estejam
fadadas a serem mas|eitoras. Emborando seja
possivel prever ou avaliar com exatidao em que
medidaasaulas, |eituras, discussdes, atividades
extracurricul ares proporcionadas pelauniversi-
dade contribuem para o alargamento do capital
cultural, élicito prever que este tem probabili-
dades de crescer ao longo do curso. Assim, as
alunastenderiam atornar-seleitoras mais aptas,
pelo menos nasua area de especialidade, ame-
dida que se aproximam do final dos cursos.
Minhahipétese é que 0 ensino de boaqualidade
n&o apenas informasobre assuntos especificos,
mas gera curiosidades, descobertas, encontros
produtivos com individuos, idéias e conceitos
gue alargam o conhecimento de mundo dos
estudantes. O ensino rotineiro e estreito, que
inclui umacertaindigénciadeleituras, aprisiona
as pessoas Nnas suas proprias rotinas e reproduz
aescassez de capital cultural.

Emboraa producéo académicasobreleitura
nos cursos de pedagogia seja relativamente
escassa, ja permite verificar alguns pontos de
convergéncia entre os autores.

A distanciaentre as expectativas dos docen-
tes e as realizagBes dos alunos-leitores € men-
cionada por Carvalho e Silva (1996), Carvalho
(2002), Corréa (1999), Negréo e Rodrigues
(2001), Negréo (2001), Francischett e colabo-
radores (2003), L ucini e colaboradores (2003),
e Pereira (2003). Os autores reiteram que, a
propdésito da leitura, ha tensdes e choques de
pontos de vista entre docentes e discentes: por
um lado, os mestres esperam dos alunos uma
leitura aprofundada de livros, ensaios, artigos,
dissertacOes, relatorios de pesquisa, teses e de-
mais géneros textuais que circulam no ensino
superior. Por outro lado, os estudantestém incli-
nacdes peculiares, gostosliterérios e habitos de
leituraque ndo passam pel o crivo daacademia.

Corréaressaltaque, quase sempre, osprofes-
sores consideram os estudantes como n&o-
leitores, mas de fato ndo é assim. O acervo de
leituras que trazem, ao entrar para a universi-
dade, é um repertorio heterogéneo que inclui
textos didéticos do ensino basico, literatura

paradidatica, best sellers, revistas e jornais,
livros religiosos e outros, que ndo gozam de
prestigio académico. Os sujeitos da pesquisa
de Corréa, alunos de umauniversidade federal
e futuros pedagogos, leram o que lhes foi
exigido naescola bésica, assm como lerdo, na
universidade, textos necessarios paraaelabora-
¢do de trabalhos e provas.

Negréo e Rodrigues (2001) entrevistaram
onze professores do curso de pedagogiade uma
universidade estadual . Os achados dessainves-
tigacdo confirmam os de Corréa. Os docentes
ouvidos por Negrao e Rodrigues declararam-
seleitores avidos, com umalongatrajetériade
leiturainiciadanainfanciae muito insatisfeitos
com o desempenho dos alunos. Asdificul dades
financeiras dos alunos-trabalhadores, que ndo
podem comprar livros, assim como o mau
estado dabiblioteca, s motivos que provocam
0 desanimo do professor quanto a exploracao
dos recursos da leitura, disse um dos entre-
vistados.

Namesmauniversidade estadual focalizada
por Negréo e Rodrigues, Negrdo (2003) analisa
asexperiénciasdeleituradeaunosdo primeiro
periodo do curso de pedagogia, matriculados
em 2001 e2002. Afirmaquealeituraestaintrin-
secamente vincul adaaos mecanismos de exclu-
s40 einclusdo sociais, praticados historicamen-
te, que determinam a desigual dade de acesso a
leiturae aescritae prejudicam o “ desempenho
efetivo das atividades académicas e profissio-
nais’ (2003, p.2). Entende que aleitura é uma
acdo fundamental parao pensar critico, em que
0 questionamento e ainvestigacao séo elemen-
tosessenciais pararepensar arealidade: “ Pensar
ndo écriar arealidade, €lé-lapor dentro” (2003,
p.2). Nesse sentido, aautoracriticaos procedi-
mentos escolares paraformar leitores, queins-
tituem formas reprodutivas e apassivadoras de
entender o mundo, tendo como modelo aleitura
veiculadano livro didético.

3 Em 2004, uma pesquisa da UNESCO sobre cinco mil profes-
sores de todos os estados brasileiros constatou que 49,5% dos
pais dos professores da amostra ndo concluiram o ensino fun-
damental, enquanto 15% dos pais ndo tém qualquer grau deins-
trucdo (O GLOBO, 23.05.2004).
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Pereira (2003) e Carvalho (2002) relataram
experiéncias de pesquisa-acdo com alunos re-
cém-ingressos em cursos de pedagogia. Pereira
trabalhou com alunos do primeiro periodo de
um curso noturno, de universidade particular,
enguanto Carval ho pesquisou osavancgos e difi-
culdades de alunas do segundo periodo diurno
do curso de pedagogiade universidade federal .
Ambas as pesquisadoras argumentam que 0s
alunos sentem dificuldades especificas para a
compreensdo de textos académicose, portanto,
devem ser orientados sistematicamente para
aprender estratégias de | eitura para estudo.

Carvaho (2002) defendeu acriagdo de uma
politicadeleituranauniversidade, afacilitacdo
do acesso aos textos impressos e digitais e
propbs uma pedagogia de leitura no ensino
superior, que exigiriados docentesumatomada
de posi¢do quanto ao seu papel de formadores
deleitores. Pereira (2003) recomendou aexpli-
citacdo das estratégias de leitura como parte
importante do processo detornar 0 aluno capaz
de refletir sobre o ato de ler, de investigar o
pensamento do autor, de fazer triagem de
informacles, extrair dados, ordenar idéias e,
ainda, reconstruir o dito e o ndo-dito.

Ao lado da extrema valorizagdo da leitura
como recurso deformagéo académica, verifica-
se, nesses trabalhos, uma preocupacéo dos
autores com as parcas habilidades deinterpreta-
¢ao dos futuros pedagogos e a dendncia de
condi¢cbes materiais adversas, como desatua-
lizag&o das bibliotecas universitarias efaltade
recursos dos alunos para aquisicéo de livros.
Tentativas esparsas para assegurar um lugar
para a formacdo de leitores, no contexto do
curso de pedagogia, tém ocorrido, por iniciativa
de professores isolados, sem que sejam
integradas aos curricul os.

A trajetoria das leituras e das leito-
ras do 2° ao 5° periodo

Entrevistadas quando jacursavam o 5° perio-
do, as alunas falam da entrada na universidade
como um momento de grandes mudangas nos
habitos de leitura. O género, a freqiénciae a

atitude em relacdo aleiturasio os aspectos men-
cionados com mais freqtiéncia. Ler um livro
inteiro tornou-se menos comum que a leitura
de capitul os ou, mesmo, fragmentos de textos,
reproduzidos em fotocopias. Ainda assim, va-
rias alunas referem-se a mudanca para uma
visdo mais critica sobre os textos indicados
pel os professores.

Os fragmentos abaixo ilustram essas mu-

dancas:

... mudou a forma, a gente passa a ler de uma
maneira diferente, principalmente quando € li-
vro, quando a gente passa a ter um outro
referencial, vocé ja faz algumas inferéncias a
partir da capa, ndo &, vocé ja passa a criticar o
texto, escreve sobre o texto. Muitasvezesvocés
precisaler um texto complementar praentender
0 primeiro que vocé leu (...) e aleitura é dife-
rente nafaculdade, ja é umaleituramesmo vol-
tada pro curso que vocé esta fazendo. (aluna 6)

... porque aquii até posso ler menos, até porque,
como é aguelacoisaassim, tem que ler asvezes
um capitulo, ai faz trabalho entendeu, entéo a
leituraficamaisassim cortada sabe, eu ndo con-
sigo ler um livro inteiro porque é um capitulo
aqui, um capitulo ali de outro livro, entdo de
repente isso também mudou, coisa de néo
ler um livro inteiro. E raro um professor aqui
pedir pra gente ler um livro inteiro. (aluna 14)

SO recentemente comecei a comprar livros, an-
tes os professores ndo incentivavam ninguém a
comprar livros. Agora eles comecam aindicar:
“tal livro é importante, vale a pena comprar”.
Sempre que possivel, eu compro (...) que foi a
partir do 4° periodo. No 4° periodo também co-
nhecemos melhor as bibliotecas, inclusive a bi-
blioteca de periddicos, e 0 acesso ficou mais
facilitado. (aluna 3)

Mudou tudo! Mudou a quantidade... pra mim,
um texto que tivesse 20 paginas eramuito gran-
de... Mudou o modo deler, exigiamais atencéo.
Nos primeiros semestres, nem tanto, mas de-
pois... tinha que dialogar com o texto. Eu des-
cobri isso. Fui percebendo... o professor come-
cava a falar sobre o texto e dava sua posi¢ao...
Passei ame cobrar isso. (aluna 9)

Quanto asleituras marcantes ou mais signi-
ficativas, houve uma certa relutancia em cita-
las; inicialmente, declaravam quetodas asleitu-
ras sdo importantes porque contribuiram para
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gue amadurecessem a opcao pela Pedagogia
ou para sua formagdo como educadoras. Con-
tudo, isto talvez indique a persisténcia de um
problema, apontado em pesquisaanterior reali-
zadapor Carvalho (2002, p.12): algumasalunas
fazem um amé gamadeleituras (livros, capitu-
los, artigos, revistas, fragmentos de texto, etc.)
etém dificuldade em localizar e nomear titulos
eautores, situagdo javerificadapor AnneMarie
Chartier entre alunas do I nstituto de Formagao
de Professores, naFranca (1993, p.96). Segundo
Chartier, isso dificultaou mesmo impede recu-
peracéo de idéias e conceitos, tanto para fins
de estudo na universidade quanto para o uso na
futuravida profissional.

O trecho de entrevista, a seguir, ilustra um
caso extremo de dificuldade de localizacdo da
autoria e mesmo dos titulos:

Aluna 8: Leituramaisimportantes... ndo sei, de
repente, também das disciplinas que me chama-
vam atencdo, tem uns livros de Psicologia, que
eu particularmente gosto. S8o assim pra citar
nome?

Pesquisadora: E.

Aluna 8: E ... ndo sei, ndo me recordo assim
agora.

Pesquisadora: Nem o autor?
Aluna 8: N&o.
Pesquisadora: SO a disciplina?

Aluna 8: E , porque, aqui agente ndo tem assim
livros, agente acaba, agente sb compramesmo
livros quando tem um interesse maior, entdo a
gente tiramuito assim xerox.

Pesquisadora: Estou também me referindo a
Xerox, quando pergunto deleiturasimportantes.

Aluna 8: Mas sdo tantas importantes. N&o sei...
recordar assim.

Pesquisadora: N&o se recorda de nenhuma no
meio dessas tantas?

Aluna 8: Tem um, tem um que a gente leu ago-
ra, queé...umadisciplinaqueé... é... Teoriade
Como seAlfabetizar, sabe, essa parte de alfabe-
tizacdo também é legal, eu gosto, é... Qua o
nome dele... ndo sei.*

Predominam, no entanto, respostas mais
articuladas:

Eu lembro de Rousseau, o Emilio, que nunca
mais esqueci. E Platdo também. O Mito da Ca-
verna, acho queficou também marcado (...) lei-
turade sociologia, tipo Bourdieu, Althusser tam-
bém me chamaram a atencdo. De psicologia,
Freud me chamou a atencdo. Eric Ericsson, as
leituras que fiz dele. As leituras de Vygotsky e
de Piaget. (aluna 1)

Li Paulo Freire, Pedagogia da Autonomia, Pe-
dagogia do Oprimido e Pedagogia da esperan-
ca. Li RubensAlves, Conversas com quem gos-
ta de ensinar e Ciéncia e sapiéncia (...) e Entre
a ciéncia e a sapiéncia. Li Piaget, VVygotsky e
Wallon - Teorias psicogenéticas em discussao,
de Yves de La Taille, Marta Kohl e Heloisa
Dantas. (aluna 3)

... Paulo Freire... Rubens Alves, muito bom,
gostei... Li O mundo de Sofia, peguei prafazer
um trabalho, acabei lendo o livro todo... Pre-
conceito linglistico, ndo sei 0 nome do autor.
(aluna2)

Sobre o volume deleituras solicitadas duran-
teo semestre, asentrevistadas dizem que houve,
no 5°periodo, umaquedaem relagcdo aos perio-
dosiniciaisdafaculdade, talvez devido a“ mui-
tas atividades, muitas oficinas, estagios... alei-
turajadiminuiu; eu acho que as matérias dimi-
nuiram também” . (aluna 15).

A maioria afirma que a grade curricular tor-
nou-se maisleve, hamenos disciplinastedricas:
“Matematica... ndo sdo leituras, sdo oficinas...
Préticade Ensino, tem agunstextos, masamaio-
riadasaulas é sobre osestagios, discutimos sobre
os fatos ocorridos no estégio”. (aluna 15).

Quanto ao numero de textos recomendados
por semana, as respostas sdo diferentes: algu-
mas alunas dizem ler em média 2 a 3 textos
semana mente, outras afirmam ler seis a sete
textos, ou sgja, em média, um texto por dia
Isso se explicapelo fato que algumas seguem a
gradecurricular basica, outrasfazem disciplinas
optativas de periodos mais adiantados.

Examinando-se os dados obtidos em 2003,
constata-se entdo um paradoxo: & medida que
0 aluno avanga no curso, a carga de leitura se

4 Na continuag&o da entrevista, a aluna termina por se lembrar
do titulo que ndo Ihe ocorria: Guia tedrico do alfabetizador, de
Miriam Lemle (S&o Paulo: Atica, 1987).
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reduz, assim como se reduz a frequéncia a
biblioteca.

Em 2002, as 17 alunas, que eram filiadas a
bibliotecacentral do campus, dali retiraram um
total de 147 livros; em 2003, 93 livros, portanto,
houve diminuicdo de 36%. As causas dessefato
n&o foram investigadas sistematicamente, mas
asalunas afirmaram que as disciplinas cursadas,
em 2003, devido ao seu caréter prético-aplicado,
exigiam menos leitura que as disciplinas tebri-
cas dos semestres anteriores. Assim, qualquer
avaliacdo critica sobre a fregiiéncia de uso da
bibliotecadeve ser feitaaluz do exame dagrade
curricular.

Cinco aunas néo retiraram livros em 2002,
nem em 2003, mas isso ndo indica que setrata
de ndo-leitoras, pois, dentre estas, ha trés que
tém 6timos resultados escol ares e foram selecio-
nadas paratrabal har em grupos de pesquisa. Os
motivos da ndo freqiiéncia a biblioteca podem
estar ligados & insatisfacéo com os servicos ali
oferecidos ou com maior disponibilidade para
conseguir os livros por outros meios.

Dentre as criticas e comentarios a respeito
dabiblioteca, destacam-se: adesatualizacdo do
acervo e umareduzida quantidade de exempl a-
resdoslivros maisprocurados, o quelhes causa
dificuldades; afaltade organizacéo quedificulta
alocalizacdo rapida da obra; a dificuldade de
acesso a base de dados, j& que contam, apenas,
com um computador e afaltade receptividade
por parte dos funcionarios.

As deficiéncias apontadas pel os usuérios da
bibliotecado Centro de Filosofiae CiénciasHu-
manas mostram que a universidade precisa ur-
gentemente modernizar, ampliar e agilizar este
importante servico, instrumento indispensavel
paraaformacdo de leitores.

A producao de leitura pelos
professores

Os 14 professores entrevistados, de uma
formaou de outra, regulam aleituradosalunos,
primeiramente pel a sel ecéo dos autores e textos
gue incluem nas pastas de fotocdpias. Variam
asformas de regul aco, que podem ser maisou

menos estruturadas, mas pode-se concluir que
o trabalho com os textos constitui a estratégia
didéticamais comum, verdadeiraespinhadorsal
dequasetodasasdisciplinas. Asexcegbesaesta
regrasdo asdisciplinas de carater predominan-
temente aplicado (como Prética de Ensino).

Neste artigo, destaco depoimentos de trés
professores, escol hidos por praticarem modali-
dades didéticas de orientagdo, situadas num
continuum gue vai do menor ao maior grau de
intervencdo sobre a leitura dos alunos. Repre-
sentam ndo model osideais mas, sim, possibili-
dades concretas de trabalho com leitura em
ambiente pouco favoravel, poislidam com alu-
nos que chegaram ao ensino superior com redu-
zido capital cultural, ndo costumam comprar
livros e ressentem-se de bibliotecas mal apare-
Ihadas. O que hddeinteressante nos seus depoi-
mentos ndo é propriamente o tipo de atividades
que realizam — pois estas sdo culturalmente
determinadas e ndo diferem muito daguel as dos
colegas — mas, sim, suas intencdes e reflexdes
em torno de uma questdo central: como usar a
leitura para favorecer o dominio de conheci-
mentos no curso de pedagogia?

1. O professor é orientador de leitura por
“dever de oficio”

A propésito daleiturade textos académicos,
declarao Professor M. que cabe ao docente fa-
zer asindicagOes conceituais, destacar os pontos
mai s importantes e mostrar onde ha mudancas
de perspectiva tedrica de um autor em relacéo
a outros. Seu modo de definir o papel do
professor corresponde asimplicacBes pedagdgi-
cas do modelo interativo de leitura, segundo
Kleiman (1989a; 1989b).

Consideraque o professor tem obrigagéo de
sintetizar o conhecimento de suaarea, por dever
deoficio, porqueleumais, deformasistemética
No entanto, diz ele, as coisas nem sempre se
passam assim na academia, pois:

... muitas vezes, aleitura é atribuida exclusiva-
mente ao estudante. E aidéiade que o seminé-
rio é aula de aluno. Ent&o, os alunos pegam os
textos, muitas vezes as alunos até repartem, re-
talham o texto, cada um fica com dez por cento
dotexto, vinte por cento do texto efazem aapre-
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sentacdo junta. 1sso, obviamente, ndo é umalei-
tura adequada. Quer dizer é 6bvio, isso é péssi-
mo que acontega. E... mas certas préticas de
docéncialevam aisso. E € muito negativo.

O Professor M. opta por trabalhar com um
nimero pequeno de textos (cerca de seis por
semestre) nas disciplinas em que asistemati za-
¢do tedrica € maior, mas dentro deste pequeno
volume, esperao que denominaum tratamento
rigoroso daleitura. Em média, prop8e um texto
ou dois para cadadoze horas de aula. Na disci-
plina Cotidiano escolar, de carater tedrico-
aplicado, na qual ha visitas a fazer, questfes
préticas adiscutir e maior dispersdo de temas,
chegaapropor dez textos curtos, num semestre.
N&o avaiadiretamentealeituradosalunos (em-
bora o facaindiretamente pelaavaliacdo daes-
crita), mas, nasuaopinido, amaior parte deles
|€ ostextosindicados paradiscussdo em classe.
Assim explica seu modo de trabalhar:

... eu procuro trabalhar é... analisando mais a
|6gicainternado texto, fazendo um estudo mais
especifico e mais sistematizado dos conceitos
gue estéo nos textos. NOs trabalhamos em sala
de aula é... naleitura, eu tiro davida dos estu-
dantes, eles me entregam roteiros de leitura.
Ent&o, eu penso que, viade regra, os textos séo
lidos.

Claro que pode haver alguma excecédo, mas é.
de estudantes que leram mais apressadamente,
de maneiramais superficial, mas ndo é aregra.
Eu acho que a maioria dos estudantes esta len-
do ostextos.... nés privilegiamos é... aqualida-
dedaleitura, aandlisedosconceitos, é... relacio-
namos o texto do autor com textos anteriores,
enfim...

Em outro momento daentrevista, especifica
aspectos de sua didatica:

... eU, muitas vezes, fagco uma exposi¢do preli-
minar, antes mesmo da leitura, destacando que
pontos v&o ser mais relevantes na obra daquele
autor, onde ha questfes e problemas que €eles
precisam trabal har. Aonde hé conceitos que sao
mais complexos, mais polémicos. E... normal-
mente eu faco antes daleitura. Muitas vezes eu
faco também depois. Eles fazem uma leitura e
eu fago uma exposicao posterior.

A propésito do nimero detextos que discute
com os estudantes, considera que o volume de

leituras do curso é elevado para o tempo de
aulas disponivel. Partindo da premissa de que
0S autores propostos sdo relevantes para afor-
macao dos estudantes, acha desegjavel que hou-
vesse mais tempo para trabalhar a leitura de
formasistematizadae profunda. Isso édificulta-
do pelo grande nimero de disciplinas por perio-
do, no Curso de Pedagogia, impedindo “um
didlogo mais profundo e mais sistemético com
os estudantes’. Outro obstaculo parao rigor na
leitura € o tamanho das turmas: “com quarenta
e cinco alunos na sala, fica dificil fazer um
trabalho maisindividualizado”, diz.

Quanto a reacdo dos estudantes ao regime
intensivo de leituras imposto na faculdade, faz
uma declaraco interessante:

... 0s estudantes chegam num momento que co-
mecam a fazer uma espécie de selecéo dos cur-
sos que eles vao aprofundar mais. E... sete, oito
disciplinas, e todo mundo passando muitos tex-
tos, eu acho que um volume de leitura excessi-
vo. Além do mais, temos uma praticana univer-
sidade, ndo estou falando na Faculdade de Edu-
cacdo, mas € na universidade brasileira, é...
muito quantitativa em relagdo ao conhecimen-
to. Eu acho que seriamuito melhor que néstra-
balhdssemos com mais vagar os autores e... a
responsabilidade pela leitura que, obviamente,
€ uma responsabilidade do estudante, mas ela
ndo € exclusiva, e eu acho que os professores
muitas vezes perdem de vistaisso.

Sobre 0 acesso ao material de leitura, reco-
mendalivros*com cauteld’, poissdo livros ca-
ros, que a biblioteca, via de regra, ndo possui.
Considera-se*“prisioneiro involuntério” do uso
de cdpias xerox, 0 que ndo é bom porquetorna
0 conhecimento muito fragmentado. Na
graduac&o, acha que o professor deve:

... tentar compatibilizar o rigor e uma profundi-
dade da analise mas, a0 mesmo tempo, ter uma
certa amplitude de andlise, de problemas, de
questBes, que nos estamos falando ainda dafor-
macdo geral do estudante, de uma cultura geral
na formacdo na area tematica que el e escol heu:
Educacéo, Biologia, Psicologia, sgja o que for.
E... eisso demandaria mais de um livro por se-
mestre e seguramente pesa economicamente.

Como instrumento de sistemati zac&o, costu-
ma passar roteiros de leitura, em que destaca
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alguns conceitos do texto, algumas questdes e
contribuicdes efetivas do autor e pede aos
estudantes que lhe entreguem uma reflexao
escrita. Muitas vezes, faz comentérios e notas
nesses trabal hos, paraque os alunos possam ter
umareferéncia. Ainda assim, tem uma preocu-
pacdo: o siléncio dos alunos durante as aulas
de discussdo de textos:

Num ponto que me parece gue... eu teria que
melhorar nos meus cursos... os estudantes estdo
falando pouco. Eu acho que eles teriam que fa-
lar mais dos textos. E... existe uma... verticali-
dade, que é natural narelagéo professor/aluno,
mas é... extremamente importante que os estu-
dantes possam se expressar mais, né. E ai é o
ponto que eu fago autocritica, acho que néo te-
nho ainda conseguido fazer com que 0s estu-
dantes falem o suficiente. Quer dizer, sei que .é
uma parceladaturmaque faz maisintervencoes,
mas tem muitos estudantes que acompanham de
maneira mais silenciosa o curso. Eu n&o acho
gue isso sgja bom, né.. Entdo, € uma questao
gue me preocupa e... que eu tenho tentado, de
alguma maneira, resolver ainda que eu néo te-
nhaférmulas muito claras sobre como fazer isso.

Acompanhando a producéo de roteiros de
estudo, a organizacdo dos trabal hos de campo
(visitas a escolas), avaliando os registros de
visitas, discutindo com osgruposamaneirapela
gual redigem asrespostas, o professor M. asso-
cialeitura e escrita académicas em suas preo-
cupacoes.

E... aforma de exposi¢do da pesquisa, do co-

nhecimento tem que ser uma preocupagao per-

manente do professor, que deve estar atento,
devefazer criticas, sugestfesé... paracontribuir
pra um aperfeicoamento da capacidade de ex-
pressdo dos estudantes. E eu procuro sempre

fazer isso. E novamente o tamanho da turma é

sempre um problema, € porgque turma grande

vocé acaba ficando com dificuldades.

Suadidéticadeleituraérelativamente pouco
estruturada, deixando acritério dosalunosade-
cisdo deler e de participar das discussdes. Nas
aulas expositivas, aguarda os comentarios e
perguntas, mas ndo esta satisfeito com o nivel
de participagéo das turmas.

Na perspectivado Professor M., existe assi-
metrianasrelagdes de saber e poder entreaunos
e professores, e cabe a estes uma tarefa

pedagdgica essencial: situar o texto e o autor,
estimular os alunos a discuti-los, sintetizar,
comentar os sentidos dos textos cuja leitura
propde.

2. Na leitura, vale mais a qualidade que a
guantidade

A Professora E. trabalha de maneira um
pouco mais estruturada que o Professor M, mas
dentro da mesma abordagem,isto &, apresenta-
¢do do autor, contextualizacao, roteiro de per-
guntas etc. Contudo, ao contrério do colega,
acha que apenas cerca de cinguienta por cento
dos alunos |éem os textos recomendados. Tem
feito vérias tentativas para aumentar essa por-
centagem:

E... tenho tentado explorar muito trechos de tex-
tos na prépria sala de aula, lendo no préprio
momento mas defato aindaé muito baixaaade-
s8o da leitura dos textos

Considera que uma parcelaconsideravel de
alunos tem muita dificuldade de ler textos de
uma certa complexidade e afirma:

N&o seriacapaz dedizer que éumamaioria, mas
€ uma parcela que nado é desprezivel de alunos
que tém dificuldade com qual quer texto que te-
nha um nivel de complexidade um pouquinho
maior, que tenha uma apresentacdo néo tdo di-
dética, ndo téo explicita, ndo tao organizada, de
uma forma simplificada e tal... Os alunos tém
dificuldade, e geralmente retornam dizendo que
“émuito dificil essetexto, ndo entendi nada’ ai
agente... ai eu procuro fazer em sala, ler... ler
0s parégrafos “onde € que ndo entenderam?’ e
fazer realmente um trabal ho de leitura coletiva.

Prop6e cercade seistextos por semestre, de
8 a10 paginas cadaum etentatravar um debate
apartir do texto, “mas o que vem dos alunos €
muito pouco”. Talvez por dificuldadesfinancei-
ras, talvez por faltade habito, mas o fato € que
dificilmente osaunos compram livros, embora
aprofessora aponte aqueles que valeria a pena
adquirir. Aconselha-os aformar umabiblioteca
basica de educacéo, contendo livros funda-
mentais, classicos. Um problema: em geral, os
alunos ndo Iéem um livro inteiro, s artigos,
capitulos de livro, fragmentos. Na opini&o da
professora, essa pratica:
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Traz um certo problema, porgque os alunos real -
mente ndo se acostumam a ler um livro do co-
meco ao fim. Ou segja, afundar, mergulhar real-
mente em algumatematica, no que quer quesgja.
Acabam ouvindo as coisas de umaformamuito
picotada.

Aindaassim, achavdalido usar copiasfotos-
taticas para abrir um leque maior de possibili-
dades; as vezes, € bom ler apenas um capitulo
de certoslivros que ndo sdo fundamentais, que
n&do serdo lembrados daqui a dez anos.

Como trabalha em sala de aula o texto que
foi pedido paraleitura?

Bom, eu, em geral, comeco fazendo uma con-
textualizagdo, vendo quetexto é aquele, deonde
vem... quem € esse autor, em que lugar esse tex-
to estainserido, ou em que linha de pensamen-
to, em que situacdo... enfim... a que veio esse
texto (...) depois disso eu, em geral, tenho algu-
mas questdes, algumas perguntas, que eu fago,
asvezes praeu mesmaresponder ou paraosalu-
nosresponderem. E aminhatentativa, nem sem-
pre bem sucedida, édetravar um debate apartir
do texto. Mas o0 que vem dos alunos assim é...
do ponto de vista, por exemplo, de questdes é
muito pouco.

Diante do siléncio dosaunos, como reage a
professora?

Os aunos tendem a ficar calados e é por isso,
inclusive, que eu estou me aperfeicoando mais
nesse lado de fazer as perguntas, porque se eu
ficar passiva, esperando gque venha dos alunos
as questfes, as perguntas, mesmo que sejam
perguntas até de entendimento “nado entendi isso
aqui, o queisso quer dizer?’ é pouco, bem pou-
co. Entdo, o movimento tem que ser do meu
lado... de puxar, de perguntar... de tentar fazer
osaunosfalarem, se envolverem nagquel as ques-
tBes que aquel e texto esta tratando.

Avaliaaleituraindiretamente por meio dos
trabalhos e das provas. Paragjudé-los, pede que
mostrem os paragrafos que acharam dificeis e
explica-os, faz uma leitura coletiva. Sobre
trabalhos que solicita, afirma:

... €U dou questdes para serem desenvolvidas,
alguma tematica, algum trecho pra ser comen-
tado, algumacomparacéo praser feitaentre tex-
tosdiferentes(...) Umaboaprova é sempre uma
prova bem escrita. Um aluno que ndo sabe es-
crever, que escreva muito mal, ele dificilmente

val se sair bem, nas minhas provas. E impossi-
vel contetido bom com escrita ruim.

Orienta os alunos para elaboracéo dos
trabalhos, fazendo a delimitacéo da questdo
ou tema; a fixacdo da extensdo (numero de
paginas). Recomenda“ir direto ao ponto, ndo
ficar enrolando”, n&o copiar, ndo abusar de
citacOes e referéncias. Ao produzir o texto, o
aluno deve ficar atento ao que esta sendo
pedido pelo professor. Na avaliacdo que faz
dos trabalhos, o esforco do aluno ndo estara
sendo medido, mas sim o produto. O aluno
pode ter se esforcado mas apresenta um texto
cheio de paragrafos copiados.

O perfil dessa professoraé o de uma profis-
sional bastante criticadas|acunas dos alunos—
n&o os considera preparados paraleituras com-
plexas e avalia que a metade deles n&o |1€é os
textos recomendados para a discussdo. Ainda
assim, persegue o proposito delevé-losaprodu-
zirem escrita, leitura e participacéo oral de boa
qualidade. Para isso, estrutura o trabalho em
torno de roteiros, lanca perguntas para animar
o debate, avaliaindiretamente aleitura e dire-
tamente aescritapor meio de provasetrabal hos.
Sua responsabilidade na formac&o de leitores
€, pois, concretizada de varias maneiras.

3. E possivel transmitir a paix&o de ler?

A ProfessoraR se auto-define como leitora
compulsiva: “acho gque desde quatro anos de
idade, sempre fui uma leitora compulsiva’.
Sublinha que o lugar ocupado pela leitura na
sua pratica docente ndo pode ser separado do
lugar que tem a leitura em sua propria vida.
Desgjaque, nasuadisciplina, osaunos produ-
zam, ndo apenas reproduzam conhecimento.
Entre os professores entrevistados, destacou-
se por enfatizar o caréter prazeroso daleiturae,
ao mesmo tempo, ter uma proposta didética
altamente estruturada para o letramento dos
futuros professores. Suas experiéncias indivi-
duais, com aleitura, com o livro sdo intensas e
baseadas na fruicdo, no prazer do texto. A
motivacao da professora paracriar sua prépria
metodologia foi ter constatado, em muitos
alunos, o desamor pelaleitura
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Como Barthes (1973)°, a professora afirma
que haerotismo narelagdo do leitor comolivro,
e como Calvino (1979), fala das impressdes
sensoriaisassociadasaleitura “olivrotem uma
forma, umacor, um cheiro”. Usaametaforado
livro como amante: “ eu brinco sempre com eles
efalo o seguinte: quelevar olivro pracamaéa
melhor coisa que tem”.

Ha uma tensdo, quase um paradoxo, entre
seu desegjo de seduzir, de transmitir a paixao
pela leitura, de exaltar o prazer do texto, e a
propostaacadémicade ensinar, conduzir, orien-
tar e avaliar aleitura, pois o leitor que |é por
prazer faz suas proprias escolhas, aventura-se,
€ cioso de sua liberdade.

Acredita que aleitura € condigdo sine qua
non davidaacadémica: ler um texto ndo basta,
€ preciso conhecer o livro de onde vem o texto,
masisso também ndo basta, € preciso mergul har
nabibliografiado autor. Diz que aleitura, para
fins de estudo, é “aleitura séria, ardua, neces-
saria para a producdo do conhecimento”.

Serapossivel transmitir atodos a paixao de
ler? Responde a professora:

Ent&o, esse processo de seducdo, de fazer com
que o aluno tire aquelaidéia de que aleitura é
algo que ele devafazer para se transformar em
nota; e que éalgo que, aém de ser extremamente
prazeroso, vai fazer com que ele produza co-
nhecimento, isso € um processo de construcao
ao longo de todo um curso, e nem todos os alu-
NoSs conseguem...

Aoiniciar adisciplina, distribui um plano de
trabalho em que estéo listados 16 textos de leitu-
ra obrigatéria (um por semana) e as regras do
jogo, por assim dizer, para a readlizacdo das
mesas-redondas, semindrios e outras atividades.
Carrega para a sala de aula uma mala repleta
delivros, os quaisfaz circular entre os aunos.
Da selecdo de autores a avaliagdo do trabalho
discente, tudo esta previsto e regulamentado.

A professora dé nova dimens&o ao trabalho
escolar de discussdo de textos, o qual chama
de mesa-redonda, designacéo nédo habitual. “ O
gue eu estou chamando de mesa redonda é
aquele espaco intra-subjetivo de construgdo do
pensamento, a partir da leitura de um texto”,
diz.

Segundo o Novo Dicionario Aurélio dalin-
gua portuguesa, mesa-redonda € “reunido de
pessoas entendi das ou abalizadas que discutem
ou deliberam, em pé de igualdade” (FERREI-
RA, 9d, p.914). A escolha do termo eviden-
temente ndo é casual: ao us&-lo, a professora
valorizaeritualizaessaatividade, que serepete
de quatro a seis vezes em cada semestre. O
mesmo texto pode ser objeto de discussdo em
dois encontros (duas mesas-redondas) de duas
horas de duracéo.

A atividade de mesa-redonda pressupde
articulagdo entreleitura, oralidade (participacéo
nadiscussdo) e escrita (escritadafichade auto-
avaliagdo). O grande grupo discute o texto des-
tinado aguel e encontro e cada participante deve
preencher uma ficha de auto-avaliacéo, a qual
a professora atribuird uma nota, que, por sua
vez, seréd somada a duas outras. O mecanismo
de avaliagdo é complexo e exige registro deta-
Ihado da presenca de alunos nas mesas-redon-
das, dém deandlise dasfichasde auto-avaliacéo
preenchidas e dos resumos feitos por quem
faltou Nafichade auto-avaliacéo, o aluno deve
assinalar a resposta a questdes fechadas sobre
a extensdo da leitura (leu o texto integral-
mente, leu mais de 50% do texto, leu apenas
partes do texto, ou ndo leu); a qualidade da
leitura (fez uma leitura reflexiva, destacando
0s pontos bésicos para serem discutidos; leu o
texto integralmente mas n&o o preparou; leu
apenas partes do texto; ndo leu o texto);
participacao na discusséo (assistiu a100% da
discussdo; a mais de 50%; assistiu a 50%; a
menos de 50%) uso do texto (participou da
discusséo, acompanhando-a com o seu préprio
texto; participou da discussdo mas estava sem
0 texto; estava presente fisicamente, mas sem
se envolver); e a problematizacéo da leitura
(foi capaz de capaz de articular questoes,
acompanhando toda a discussdo; foi capaz de
acompanhar parte da discussao; ndo conseguiu
seinteressar pela discussdo).

5 Barthes distingue o texto de prazer do texto de fruigdo. O pri-
meiro “contenta, enche, da euforia, vem da cultura, ndo rompe
comela’ (1973, p.49). O texto de fruigéo é aquele que coloca o
leitor em situacéo de perda, provoca desconforto, faz vacilar as
bases histéricas, culturais, psicolégicas do leitor, seus valores.
Faz entrar em crise.
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Por meio dafichaacimaresumida, aprofes-
sorapretende conduzir o aluno areflexdo sobre
aqualidade de sualeitura, ambos sabendo, po-
rém, gque existem a tentagcdo e a possibilidade
deburlar, aindamais que haumanotaenvolvida
nessa auto-avaliagao. A respeito, diz a profes-
sora:

... €U peco a eles para preencherem essa ficha
de auto-avaliagdo, entdo logo noinicio, quando
€eu apresentei esse trabalho, eles me colocaram
a seguinte questéo: o que me impede de ndo ter
lido o livro e declarar queli o livro? Eu falei: o
queteimpede defazer isso € uma questdo ética,
entdo eu discuto com eles, nessasemanadacons-
trucdo daficha, a questdo do compromisso éti-
co, em dar determinadas declaraces ...

Apesar de seu empenho em formar leitores
auténomos, ela admite que:

... hum primeiro momento eles |éem pela nota,
isso é algo que sempre me choca muito, mas €
uma coisa que surge com muita clareza, eles
|éem obrigados, elelé, porque se ele ndo estiver
lendo ele ndo vai obter a nota.

Outras estratégias didéti cas adotadas sfo el a
boracéo de resumos (atividade de compensagéo
paraquem faltou A&mesa-redonda) e de resenhas.
Ambos devem ser produzidos de acordo com
as normas académicas em vigor paraaceitacao
detrabalhosem congressos ou revistas. O resu-
mo € entendido como um primeiro passo para
a producdo de texto académico, enquanto a
resenhaé vistacomo umaprodugdo textual mais
complexa, que pode até ser objeto de publica-
¢80. As resenhas so produzidas em pequenos
grupos de alunos, distribuidas aos colegas e
discutidas (ou defendidas, como diz a profes-
sora), pelo grupo de autores, que se coloca na
posicdo analoga a de quem apresenta um
trabalho académico. Finalmente, sdo também
realizados seminérios. Para estes, ha um texto-
base a ser lido por todos, mas 0 grupo respon-
savel pelo seminério devefazer leiturascomple-
mentares, escolhidasnumabibliografiavariada.

Menciona dificul dades dos alunos para te-
rem acesso aos livros e os esforcosindividuais
para formarem suas peguenas colegdes. Acre-
dita que os alunos precisam, em termos mate-
riais, de contato maior com o livro. Quanto a

proposta pedagdgica da faculdade, considera
quefaltadar aos alunosumaorientacdo efetiva,
desde o primeiro semestre, sobre a producéo
detrabal hos cientificos. Consideraque os estu-
dantes devem aprender aler, deformadirigida
para a producéo cientifica; aprender a fazer
fichamentos, a elaborar resumos e resenhas de
acordo com as hormas académicas em vigor
para publicagdes ou apresentacéo em congres-
sos. Acha necessério implantar:

... esse conceito de produgdo cientifica(...) para
gue esse aluno produza efetivamente esse co-
nhecimento (...) que os alunos tenham condi-
¢Oes de publicar a sua resenhas, que os alunos
sejam incentivados a produzir artigos, isso tam-
bém contando como a avaliagdo, mas também
como uma atividade académica que vaalém da
avaliacéo.

De par com sua confessada paixao pelalei-
tura, a Professora R. tem uma proposta alta-
mente estruturada, quase um modelo de letra-
mento para futuros professores, a maneira de
Vanhule (2000)¢, que envolve desenvolvimento
de habilidades e técnicas, aquisi¢ado de conheci-
mentos, transmissdo de gostosevalores. Critica
a falta de orientac8o sistemética para que 0s
alunos aprendam a produzir textos de natureza
académica e estabel ece um programa de ativi-
dades para esse fim, reconhecendo nos alunos
o potencial paraquevenham aproduzir conhe-
cimento cientifico. Neste ponto, pode-se dizer
gue suasidéiasrefletem as propostas de forma-
¢do do professor—pesquisador e professor-re-
flexivo que circulam naacademiadesde osanos
80, geralmente sem que se traduzam em agdes
pedagdgicas concretas.

6 Sabine Vanhulle (2000, p.48), pesquisadora belga, propde um
modelo de letramento para futuros professores que envolve “...
um dominio o mais amplo possivel dalinguaescrita, em termos
de producéo e/ou recepcdo de textos complexos, sejam estes
provenientes de géneros sociais, como a literatura, os escritos
de idéias e de informag&o, ou dos géneros académicos (textos
que devem ser lidos ou produzidos segundo as matérias estuda-
das, e obedecendo aregras de |eitura ou de construgéo particu-
lares — notas de aula, manuais, monografias de fim de curso,
preparacdo de aulas para estégio etc.)” (tradugdo minha).
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Conclusao

Os professores aqui focalizados tentam for-
mar leitoresmenosamarradosalégicadaleitura
daescolabasica, isto é, ler paraestudar graméa-
tica, parafazer provas, parareceber notas. Que
0 estudante leia com prazer mas também com
seriedade e método, é o ideal da professoraR.
Da mesma forma, o Professor M. quer que a
leitura sgja realizada com rigor, e a Professora
E. enfatiza que a qualidade da leitura € mais
importante que a quantidade.

Que h& de especial na experiéncia desses
educadores? Como desempenham suatarefade
orientadores da leitura?

Acreditam que a producao de leitura étam-
bém responsabilidade docente e agem de acordo
com este pressuposto. Oferecem roteiros de per-
guntas para orientar os alunos, fazem exposi-
¢Oes prévias a leitura, ou retomam os pontos
importantes apos a discussdo em sala de aula,
tomam a si atarefa de contextualizacdo: apre-
sentam o autor eaobradaqual o texto faz parte,
oferecem sugestdes bibliograficas, relacionam
0s autores entre si e destacam o que ha de
comum, ou de diferente, entre e€les.

Admitem que o uso constante de fotocdpias
e a consequiente fragmentagéo daleitura pdem
em risco a formacé&o dos leitores, mas pensam
gue a pratica € inevitavel, considerando trés
fatores: anecessi dade de apresentar aos alunos
de graduacéo uma visdo de varios autores
importantes em determinada érea do conheci-
mento, as condic¢des insatisfatorias de funcio-
namento da biblioteca do campus e a falta de
recursos dos estudantes para comprar livros.

Embora o foco da presente pesquisa esteja
voltado para a leitura dos textos académicos,
0s depoimentos dos professores destacam aes-
treita relacdo entre leitura e escrita. Eles esti-
mulam a producéo de trabal hos escritos—resu-
mos, fichas, respostas, registros devisitas, etc.—
segundo as normas de cada género. Disse a
Professora E. sobre os trabalhos que solicita:

... eu dou questdes para serem desenvolvidas,
algumatematica, algum trecho para ser comen-
tado, algumacomparacdo praser feitaentretex-
tos diferentes. Uma boa prova é sempre uma

prova bem escrita... um auno que néo sabe es-
crever, que escreva muito mal, dificilmente vai
se sair bem, nas minhas provas. E impossivel
contetido bom com escrita ruim.

A Professora R. especifica detalhadamente
aproducdo escrita que deseja dos alunos:

... eu coloco que, ao trabalhar com producao de
conhecimentos, nés teriamos que trabalhar no
sentido de aprender aler o texto, no sentido de
fazer uma ficha de leitura, um momento maior
dessa producdo de conhecimento seriafazer um
resumo (...) o ponto maisalto do meu curso, quer
dizer, o nivel mais alto de conhecimento que eu
atinjo no texto seria a elaboracdo de uma rese-
nha, entdo eu deixo claro que essas atividades
exigem umatécnica, exigem um minimo de co-
nhecimento de norma de producéo de trabalho
cientifico.

A mesma preocupacao € manifestada pelo
Professor M.:

Eu analisei todos os roteiros (de visitas), fiz su-
gestdes sobre a redacéo, sobre a maneira como
eles estdo apresentando a questdo e... a partir
dos trabalhos de campo, ou sgja, das visitas as
escolas, eu pedi osregistros que eles fizeram, e
discuti com cadaum dos gruposamaneiracomo
eles estavam redigindo a resposta. Ou sgja, a
resposta ndo, mas as suas conclusdes, melhor
dizendo. E .fiz sugestfes sobre a escrita. Quer
dizer, pedi pra eles reescreverem. Isso € uma
prética que eu... que eu sempre procuro perse-
guir. Eu fago critica a maneira como os estu-
dantes expdem as suasidéias, no sentido de con-
tribuir praque el es possam escrever com... com
maior cuidado, de maneiraé... mais adequada a
natureza do trabalho académico.

Estaatencdo a producéo textual pode ajudar
os alunos a desenvolverem habilidades acadé-
micas parao bom desempenho nauniversidade
e nafuturavida profissional.

Quanto as aulas de debate ou interpretacéo
detexto, estratégiadidaticamuito usadano cur-
so em questdo, verificou-se que ha umaincon-
gruéncia entre as expectativas de alunos e
professores. Osdocentes esperariam dosaunos
umaleiturapréviade qualidade, umainterpreta-
¢do pessoal do texto, interpretacdo estaque seria
enriquecida, naaula, pel osesforgosinterpretati-
vosdoscolegase, principa mente, pel oscomen-
tariosdeles proprios, professores, investidos do
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papel deguiasdeleitura. Parao texto indicado,
caberiaaos aunos destacar idéiasimportantes,
distinguir conceitos, argumentos e conclusdes
do autor, emaisas dlvidas que o texto suscitou.
Este seriaum model o ideal de discusséo detex-
tos, raramente encontrado no contexto estudado
pela presente pesquisa.

A ProfessoraE. e 0 Professor M. promovem
sistemati camente debates em salade aula, mas
estdo preocupados com o siléncio dos aunos.
A professoratoma a s atarefa de propor per-
guntas e alimentar a discussdo, pois acha que,
se ndo o fizer, pouco ou nada vird da parte dos
alunos. O professor M. se pergunta o que fazer
para modificar a situacéo.

Quanto a Professora R., nas suas “mesas-
redondas’, que sdo discussdes altamenteforma:
lizadas, induz o aluno a participar, acompa-
nhando o debate com o texto em méo e preen-
chendo uma ficha de auto-avaliag@o que sera
levada em conta na atribui¢éo da notafinal.

Examinando os depoi mentos das estudantes,
gue foram minhas alunas na alturado primeiro
e segundo periodos, concluo que avancaram em
direcéo ao dominio de estratégiasde leiturapara
fins académicos, possivelmente gragas a am-
pliacdo do conhecimento do mundo e dostemas
ligados & educacao, assim como por influéncia
dastarefasdeleituraexigidas ou recomendadas
pelos professores, e das orientacBes implicitas
ou explicitas que receberam. E bem verdade
gue, nem sempre, |éem tudo quelhes éexigido,
nem todas selembram dostitul os e dos autores,
mas ja sabem que ha diferentes modos de ler,
de acordo com as caracteristicas do texto e 0s
objetivosdaleitura. Usam estratégias deleitura
diferentes. Isso significa que a leitura como
tarefa préviaaaula (ler paradiscutir um texto)
costuma ser aligeirada, ou mesmo deixada de
lado, por motivos variados, entre osquais, falta
detempo, deinteresse, ou apercepcdo dequeo
professor ndo se empenhara na discussdo do
texto. Assim, muitas vezes apenas passam 0s
olhos antes da aula, ou 1éem uma Unica vez,
apenas sublinhando o que Ihes parece impor-
tante.

Quando se trata de leitura para estudo —
preparar-se parauma provaou realizar um tra-

balho — costumam ler de formadetal hada, mar-
cando palavras-chave, destacando frases, fazen-
do anotacBes nas margens das paginas,
eventua mente resumindo o texto. Diantedeum
texto que consideram dificil, geralmente fazem
anotacOes nas péginas, utilizando diferentes
cddigos de marcagdo para conceitos, palavras
dificeis, palavras-chave e outros aspectos ou
elementosdo texto. Dototal de alunasentrevis-
tadas, nove (9) relatam recorrer ao dicionario,
durante a leitura, para encontrar o significado
das palavras e expressdes desconhecidas.

Dentre os textos recomendados para deter-
minada semana, as alunas escolhem aquelesque
real mentevao ler segundo critérios, como: exten-
sS40 (textos curtos s2o preferidos), interesse pelo
tema ou pela disciplina, grau de dificuldade da
leiturae grau de exigénciado professor emrela-
¢ao atarefa (que cobra ou ndo cobra a leitura).

Apesar das lacunas apontadas pel os profes-
sores entrevistados, argumento que as alunas
sujeitos da presente pesquisaadquiriram habili-
dadesimportantes etendem atornar-seleitoras
mai s aptas, pel 0 menos na sua area de especia-
lidade, & medida que se aproximam do final do
curso. Haindicios de que suas experiéncias de
leituratém sido, em geral, produtivas, namedi-
da em que reconhecem mudancas nos seus
modos de ler e mais dominio na leitura para
finsde estudo. Emboranéo tenham aindaal can-
cado os niveis de exigéncia dos professores,
estdo usufruindo dos esforcos pessoais e dos
docentes em favor de suaformagéo.

Os professores do Curso de Pedagogia que
foram entrevistados (e n&o apenas ostrésfocali-
zados neste trabalho) investem fortemente na
variedade e na seriedade daleitura, o que cer-
tamente conduzird o alunado a expandir seu
capital cultural. Por outro lado, por faltade um
projeto institucional que nos integre, talvez
algunsde nds, professores, estejamos solicitan-
do leituras multiplas e fragmentadas e repetindo
0s mesmo modelos de aulas. Por que ndo usar
0 mesmo texto em mais de uma disciplina?
Como inventar novas estratégias, variar 0s pro-
cedimentos deleitura, instituir novos contratos
entre professor e alunos? Por que ndo fazer
outras demandas?
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O SUJEITO-LEITOR NA E FORA DA ESCOLA

Maria da Graca Cassano *

RESUMO

Nesteartigo, verificaremos de que formao reconhecimento, por parte daEscola,
dashistérias deleiturae daorientagdo de | etramento das comunidades, de que
fazem parte alunos da rede municipal do RJ, pode contribuir para que estes
venham ase congtituir autores dasualeitura. Paraal cancarmos nossos obyjetivos,
valemo-nos dos pressupostostedricos daAnalise do Discurso daescolafrancesa.
Nosso objeto de observacdo sdo os gestos de interpretacdo, empreendidos por
alunos de sexta série de uma escol a publica carioca, mediante suarelacéo com
textosde duas naturezas: oslegitimados pela Escolae osde margem. Namedida
que essas fontes marginais se dessem a conhecer, pretendemos pensar na
possibilidade de um trabalho articulado entre estas e as institucionalmente
valorizadas e, assim, repensar sujeito-leitor e leitura no contexto escolar.

Palavras-chave: Andlisedo discurso —Autoria— Gestos de | eitura— Orientagdo
de letramento — Textos de margem

ABSTRACT
THE SUBJECT-READER IN AND OUT OF SCHOOL

In this paper, we will assessin which way, the recognition from part of Schooal,
of reading stories and al phabeti zation orientation within communities (in which
students form the municipal school of Rio de Janeiro are part) may contribute
to transform theses student in authors of their reading. We have used the
theoretical presumptions of the French School Discourse Analysis. Our object
of inquiry was: gestures of interpretation in a carioca public school, while
interacting with two kinds of text: legitimized by the School and texts from
the margin. Insofar as these marginal sources come to be known, we pretend
to think in the possibility of an articulated work between them and the texts
institutionally valorized, so asto rethink the subject-reader within the context
of the school.

Keywords: Discourse analysis—Authorship — Reading gestures — Alphabeti-
zation orientation — Marginal texts

Ja ha algum tempo, vimos refletindo sobre  tivemos oportunidade de observar equivocos
o trabalho com aleiturano ambito escolar. Na ~ em muitas de nossas préticas. Apesar de certa-
qualidade de professora de lingua portuguesa  mente ndo ser essaanossaintencdo, em muitos
darede municipal dacidade do Rio deJaneiro,  momentos ndo colaboramaos para que nossos

* Mestraem L ingua Portuguesa e doutoranda em Estudos Ling(isticos pela Universidade Federal Fluminense. Profes-
sorada Faculdade de L etras da Unisuam e da rede publicamunicipal do RJ. Endereco para correspondéncia: Rua José
Verissimo, n. 13, apto. 203, Méier — 20720.180 Rio de Janeiro/RJ. E-mail: gracassano@terra.com.br
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O sujeito-leitor na e fora da escola

alunos saissem dacondi¢do de assujeitados, isto
€, de submetidos a uma repeticdo acritica de
modosdeleituraahelosaos seus. Diante disso,
impomo-nos a instigante tarefa de identificar
possiveisoutros gestos deinterpretacdo e verifi-
car em que medida eles se aproximariam, ou
nado, dos valorizados no meio escolar.

Convém, entretanto, esclarecer que o concei-
to gestos agui aponta para o viés tedrico que
embasou nossas pesgui sas. aandise do discurso
da escola francesa (PECHEUX; ORLANDI).
Assim sendo, entendemos gesto como um ato
simbalico, umapréticadiscursivaelinglistico-
historica, ideol 6gica. Melhor dizendo: conside-
ramos, como em Orlandi (1996, p. 100), que
“todo gesto de interpretacéo seja caracterizado
pelainscricdo do sujeito e de seu dizer em uma
posicéo ideoldgica, configurando uma regi&o
particular namemoriado dizer”.

Assim, ficou claro, desde o inicio, que tais
gestos, por parte dos aunos, mesmo que vies-
sem anos causar estranhamento, ndo deveriam
ser tomados como entraves a uma pedagogia
daleitura, comprometidacom ahistoricidade e
acriticidade. Antes, seriam uma oportunidade
paraque a Escolaabrisse espagos também para
leituras e instauracdo de sentidos outros que
marcassem o lugar socia ocupado pelo aunado.
Acreditamos que o reconhecimento de modos
de leitura diferenciados possa contribuir para
minorar esse processo de“incomunicabilidade”
gue parece travar, em muitos casos, O processo
de aprendizagem.

Este ensaio, portanto, apresenta dados de
uma pesquisa que empreendemos durante o
mestrado em lingua portuguesa, na Universi-
dade Federal Fluminense, sob a orientagéo da
Profa. Dra. BethaniaS. C. Mariani. Representa
um recorte de nossa dissertacéo!, cujo proposito
maior repousava na tese de que seria possivel
levar alunos do segundo segmento do ensino
fundamental a se constituirem autores da pro-
prialeitura, desde que aescolalevasse em conta
modos diferenciados de relagdo com os textos
legitimados pela instituicdo. O caminho para
se chegar a essa leitura autoral passaria pelo
reconhecimento de que mesmo 0s que ocupam
o lugar socia dos que mantém os sentidos e 0s

reproduzem poderiam vir a se constituirem
autores, desde que ndo fossem levados arepetir
sentidos com que ndo se identificassem, e,
assim, produtivamente reconhecer processos de
constituicdo dos sentidos. Mais importante do
gue saber “0 quediz o texto?’ seriacompreen-
der como os sentidos se produzem em um texto,
dadas as condicbes de producdo em que fora
produzido e em que é lido.

O reconhecimento do lugar do sujeito-leitor
ocupado pelo aluno, objeto desteensaio, exigiu-
nos identificar as suas historias de leitura e as
situacBes em que el esinteragissem em eventos
deletramento forado ambiente escolar, ou sgja,
em que eles e seus familiares se vissem envol-
vidosem préticas sociais, tendo apalavraescrita
como mediadora. Como seria constituida a
posi ¢ao desses sujeitos-leitores? Quai s proces-
sos discursivos estariam aqui em jogo em suas
préticas de leitura? Em que medida estariam
distanciadas dosmodos e das préticasdeleitura
da classe dominante, que sdo tomados como
paradigmapelaEscola?A propdsito, haveriauma
homogeneidade em termos de orientagdo de
letramento dentro de uma mesma comunidade
discursiva?

Entendemos que para 0s nossos propositos,
nesse momento da pesquisa, umaentrevistado
tipo semi-estruturada seria 0 mais adequado
procedimento, por ser abertaapossibilidade de
gue outras perguntas, além das programadas,
pudessem vir aser encaminhadas de acordo com
0 assunto da conversa. O material recolhido
nessa etapa do trabalho e sua andlise € 0 que
trazemos aqui. Elegemos como publico-alvo,
por sorteio, um grupo de oito alunos — quatro
de cada turma de sexta série, da Escola Muni-
cipal Comenius — e os convidamos, junto com
Seus responsavels, para um encontro, no qual
pudéssemos tratar do tema leitura.

Da turma 601, os quatro alunos sorteados
participaram das entrevistas, acompanhados
cada um por suamae. Em relacéo aturma 602,
contamos com a presenca dos quatro alunos

1 CASSANO, M. G A historicidade do |eitor na construgéo de
umaautoriaem leituraescolar. Dissertagdo de Mestrado. Niter6i,
RJ: Universidade Federal Fluminense, 2000.
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sorteados e dos seguintes responsaveis. uma
alunaesuaavl; umaalunaeseuspais; umaluno
esuaavo; eumaalunae suavizinha, que cuida
dela na auséncia da mée, que trabalha fora.

Durante as entrevistas, procuramos, dentre
outras coisas: (i) identificar a situagcdo em que
0s entrevistados interagem em eventos de
letramento?; (ii) estabel ecer e descrever anatu-
reza desse(s) evento(s)®; (iii) identificar o(s)
local (-ais) em que o(s) evento(s) ocorrem?.; (iv)
conhecer as histérias deleituradessas pessoas’.

Enfim, desgjamos, por um lado, observar em
gue medida os gestos de leitura desses alunos
se aproximam ou se distanciam dos val orizados
pelaEscola. Por outro lado, de posse dasinfor-
mag0es obtidas durante as entrevistas, preten-
demos conhecer os textos que eventualmente
transitam no circulo socia dos alunos, com o
objetivo deincorpora-los em umametodol ogia
gue contempl asse model os menos ortodoxos de
abordagem textual.

Procuramos observar também, durante as
entrevistas, arelacdo que haentre asformagdes
imaginérias e asformacdes discursivasrelacio-
nadas a leitura que transitam tanto no espago
escolar quanto no seu entorno, isto &, no espaco
social do auno. O roteiro de entrevista buscou
contemplar um universo algo amplo em termos
de portadores de texto.

A partir dasentrevistas, procuramosregistrar
os diversos tipos de textos que denominamos
de margem, os quais nada mais séo do que
textos que circulam entre osalunos areveliada
escola. Muitos ndo sdo reconhecidos por pre-
conceito, como um diajaocorreu com osgibis;
outros, por desconhecimento de que sejam tex-
tos também, como, por exemplo, as frases
impressas em papel que envolve balinhasvendi-
das no comércio. Tomé-los como de margem,
fique claro desde j&, na nossa concepgdo, ndo
significaser menor, inferior, masresultado fato
de que ndo sdo material usual de reflexado
escolar, ainda que | egitimamente intervenham
namemoriasocial.

Mas as entrevistas ndo foram nosso Unico
meio de informagdo. Através de uma escuta
sensivel e também de um olhar mais atento,
perscrutador mesmo, do material circulante na

“clandestinidade” durante as aulas, acabamos
por perceber apresencade um ou outro tipo de
texto sendo passado de méo em mao, por
debaixo das mesas. Normalmente, eram revis-
tas, poemas anotados em caderninhos ou em
folhas esparsas. Com o tempo, os alunosforam
entendendo que esse material quetanto interesse
despertavano professor-pesquisador poderiavir
a ser utilizado em aula, em alguma atividade,
lado alado com ostextosditoslegitimadospela
Escola. Nosso objetivo era, repetimos, o de
saber até que ponto essa vivéncia com textos
de margem poderiafavorecer ou ndo as préticas
escolares de leitura.

Orientacao e eventos de letramento

Buscamos também em Kleiman (1995,
1998), Soares (1998, 2000) e Terzi (1995) e
Tfouni (1994; 1995 ) respal do tedrico paraiden-
tificarmos os elementos de lingua e de discurso
gue se encontravam inscritos sob o registro da
chamada memaria social. 1sso significa dizer
que, maisdo que apenasinvestigar seoauno e
as pessoas de seu convivio léem, importava
nos, sim, saber como usam essa habilidade de
ler e de escrever e se envolvem em préticas
sociais de leitura e de escrita, ou sgja, em que
medida os textos escritos sdo utilizados nas
diversas situacdes exigidas em uma sociedade
letrada. (SOARES, 2000).

2 SituagOes em que as pessoas se vejam envolvidas em préaticas
sociais, tendo a escritacomo forma de mediag&o. “O ideal seria
que todas as familias convivessem com livros e contassem his-
térias paraseusfilhos. O ideal seria que todas as manifestactes
artisticas fossem de fécil acesso a populagéo e que (...) fossem
discutidos em casa, objeto de debate. Novelas, gibis, letras de
musica, noticias de jornais. Leitura ndo é coisa limitada (...)"
(MOTA, 1994, p. 8)

3 Leitura compartilhada? Pergunta/resposta? Comentario(s)?
Contacéo de histérias? Préticas religiosas? Ajuda nos trabalhos
escolares? etc.

4 Em casa? Narua? Naigreja? Durante o lazer? Nas compras?
etc. “A interacdo entre o texto e o leitor ser4 mais abrangente,
dependendo do acervo de leituras do mesmo e esse acervo é
adquirido através da socializagdo” (MOTA, 1994).

5“Conforme o acervo deleiturade umapessoavai se expandin-
do, ela, gradualmente, vai comparando uma histéria a outra e
outras e outras (...) Quando essa pessoa chega a idade necessa
riada contestacdo do que lhe foi ensinado, j&terd em seu poder
um acervo comum as geragoes anteriores’. (MOTA, 1994, p.
13-15).
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Por conta dessa investigacdo, também nos
interessava observar em que medida a Escola
estaria envolvendo nossos alunos em préticas
socials auténticas de lecto-escritura, como as
gue justamente circulam fora da escola.

A Escola, portanto, ndo seria, por essaldgica,
a Unica agéncia de letramento, mesmo porque,
namaior parte do tempo, ela esta ocupada com
processos de aquisi¢do do cddigo, um tipo de
prética, pois. Mashaoutras agénciase que deve-
riam ser levadas em conta pela Escola, como,
por exemplo: afamilia, aigreja, arua, dentre
outras. Teriamos, entdo, nd0 uma, mas varias
préticas de letramento social e culturamente
determinadas.

Tomando por base, entéo, nossas entrevistas,
agruparemos os depoi mentos, buscando identi-
ficar as especificidades das mencionadas
agéncias do meio socio-cultural do nosso aluno,
eem que medidacontribuem parao desenvol vi-
mento de seu pensamento |etrado.

A Igreja

Das oito familias entrevistadas apenas duas
disseram-se evangélicas. Asdemaisdeclararam
ser catolicas. N&o sabemos seteriahavido nes-
sas declaracOes de fé certainfluéncia do lugar
comum deque*“ o Brasil €0 maior paiscatélico
do mundo” e, portanto, um certo constrangi-
mento em assumir uma outra religido que néo
fossea“oficial”. Essaduvidatem procedéncia,
na medida que muitos dos que se declararam
catdlicos disseram fregientar cultos, enquanto
asidas as missas ddo-se “umavez ou outra’:

Eu acho t&o bonito o catolicismo. Eu sou catdli-
€0, eu acho t&o bonito eles... ndo obrigam agente
ir naigreja, tanto que agentevai 14, o padre ndo
conhece a gente, a gente ndo conhece o padre,
né? A nossa paroquia é téo pertinho, né? A gen-
te ndo temos aquele habito, né? A gente, catoli-
co, temos isso de mal.

Analisando a seqiiénciadiscursivapresente
no texto acima, observamos que as construcées
negativas e as hesitagdes, em busca provavel
de adesdo do outro, através de marca fatica
(“né?”), apresentam um funcionamento

afirmativo: ““Temos isso de mal”. Explicando
melhor, tudo o que o entrevistado néo faz (nédo
ir a missa; ndo conhecer o padre; ndo ser
conhecido por ele; ndo seenvolver, enfim, com
as préticas ritualisticas religiosas), porque a
Igreja Catdlica ndo impdem aos fiéis esse tipo
de compromisso, éjustamente o que o faz admi-
ra-la e, a0 mesmo tempo, reprova-la. Lagazzi
(1999) sustenta que, na memoria do dizer, se
dé&o os deslocamentos no funcionamento da
negacdo — a atestacdo do que ndo se pretende
dizer, massediz.

J& os evangélicos sdo assiduos e alguns até
assumem funcdes naigreja.

Meu marido é musico ha comunidade evangéli-

cadaViladaPenha, que fregiientamos com toda
afamilia as quintas, sdbados e domingos.

Também éinteressante mencionar queaguns
doscatolicos, asvezes, assstem acultosemigre-
jas evangélicas e até compram discos com mU-
sicas religiosas, cantadas por membros dessas
igrejas:

A gente é catdlico, mas adora areligido crista

(eles chamam cristéos os evangélicos). Thiago

ia muito pra religido crente. Ultimamente ele

parou. Eleiasozinho, ele é que escolheu. Laem
casa, agente sb escuta hino. Ele também gosta.

Meu marido néo é evangélico, mas ele adora.

Escuto aradio Melodia. A gente presta atencéo

na letra. Thiago procura saber o que que &, 0

gue gque ndo é. Ele sabe aquel es hinos todinhos,

canta.

Atravésdareligido, o fiel normamente entra
em contato com textos biblicos sob variadas
formas. desde o contato individual e maisinti-
mo com Deus, no qual pretendefalar, conversar,
sentir-se mais préximos a Ele. Dai 0 emprego
davocalizagcdo

Em casa, a leitura religiosa é solitéria. Eu oro

muito. Eu oro na minha casa, eu oro pela ma-

nha. Eu ‘t6 sozinha, eu ‘t6 falando‘com Jesus.

Néo fico sozinha dentro de casa. As vezes, a

vizinha pergunta: ‘ Com quem vocé ‘ta conver-

sando? ... Com Jesus.

e até de atividades em que a leitura/oracéo é
socializada.

L emos passagens da Biblianos cultos noturnos,
nalgreja. Nos matutinos, fazemos leitura e es-
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tudostiradosderevistasevangélicas, atravésdas
dindmicas de grupo, organizadas pelos irmaos
daigreja. Nessas rodas de leitura, os fiéis so
divididos em grupos. Cada grupo |é um texto,
debate 0 assunto entre os componentes e, de-
pois, 0 grupdo é restabel ecido, e os comentarios
sobre as leituras séo feitos’.

Quando o pastor esta fazendo a pregacdo, é sO
ele que |1&. Tem vez que ele tira um versiculo,
ele 1é uma parte do versiculo e os membros
acompanham lendo a outra parte do versiculo
em voz ata. Os pastores também explicam”.

Dentre os que ndo freglientam nenhuma
igreja, umrevelou que o texto biblico édedificil
entendimento.

N&o freqlientamos nenhuma igreja, SO meu
marido 1€ muito aBiblia. De vez em quando eu
tento, mas eu ndo entendo muito as palavras.

Percebe-se que apréticadaleituranoseven-
tosrelatados orase dapor meio de umaconver-
sa, uma interagdo mais intima e direta com
Deus, jamencionada, oraatravésdaintermedia-
¢éo de um pastor, o representante legitimado
institucionalmente parainterpretar e explicar o
texto religioso. Ambos os casos|lembram apra-
tica da lectio, na Idade Média, cujo sitio de
significanciaéregido pelasubmisséo aPalavra
e, no qual, percebe-seanitidadivisdo social do
direito a leitura. Ler, nessas circunstancias,
entdo, ainda € submeter-se ao dogma.

A Familia

Nessa etapa, buscamos observar em quecir-
cunstancias os textos escritos intermediariam
atosrotineiros, como decidir o quefazer parao
almogo de domingo até mesmo o ato voluntério
deseler/narrar umahistériaparafazer umfilho
dormir. Decidimos, entdo, por uma questdo de
organi zacdo metodol 6gica, dividir asatividades
deacordo com asdiversasfuncdes efinalidades
concernentes a cada tipo textual.

a) Bulas

Com excegdo de um pai, osdemais entrevis-
tados disseram ler esse tipo de texto. Observa-
se gue as atencbes voltam-se para posologia,
indicaces, contra-indicagdes, efeitoscolaterais:

Eu leio bula. Eu tenho mania. Leio, releio, eu
gosto mesmo. Meu pai diz assim: ‘ Qualquer dia,
vocé se torna doutora’ . Thiago é igual a mim.
Ele tem mania de doenca. Ele |&, |é de novo...
“Vocé viu? Fala de problemade estdbmago. Sera
gue eu tenho problema de estbmago? E se eu
tiver, como € que a senhora me da esse remé-
dio? ... Eleéencucado demais. O que mais cha-
ma a atencdo dele sdo os efeitos colaterais. E 0
modo de usar também. Horério éelequevé. Ele
équemarca. Eu estavatomando antibi6tico ago-
raparagripeeele... ‘O mae, éde 8 em 8h horas,
hein'... Ele é que vé tudinho, ele é muito res-
ponsavel.

Eu gosto muito de ler bula. O que eu leio mais
na bula é o modo de usar e para que aquele re-
médio vai servir. Se prejudicaa pressdo, se pre-
judica... tem que procurar saber se aqueleremé-
dio podeter umacontra- indicacdo. Eu ndo tomo
remédio sem ler a bula. Eu ndo tomo se... As
vezes ele ndo esta em casa, e eu vou lanavizi-
nha... O Penhal 1& aqui para mim, se eu posso
tomar esse remédio.

A leitura de bulas pareceu conferir a esses
leitores uma certa capacidade ou possibilidade
de controle da prépria situagdo: saber por que,
guando tomar um medicamento; conhecer-lhe
os efeitos colaterais, portanto, suas restricoes.
Ainda que confrontado com termos altamente
complexosdamedicina, oleitor parece sereves-
tir de maior, embora ndo total, autonomia do
gue quando defrontado com textos religiosos.
Ler bula ou a Palavra parece pressupor gestos
diferenciados de leitura, pois, enquanto no
primeiro caso revela-se, por parte dos leitores,
maior dominio, a ponto de uma das entrevis-
tadasouvir de seu pai que acabariase tornando
uma doutora, 0 mesmo ndo ocorre com o texto
religioso. Aqui, o dominio dosleitores seretrai,
porgue se cré que o lugar de Deus so6 por Ele
pode ser ocupado, ainda que possa ser mediado
por interpretes legitimados pela Igreja. Em
outras palavras:

O sujeito-religioso se marcapelasubmissdo (...)

ele se constitui como aquele que é falado por

Deus. O discurso divino — eterno, jasempre-la

—seredlizano sujeito pelasuatotal adesdo. Ele

reflete em si a palavra divinano sentido do es-

pelho, da repeticdo. Ele ndo reflete sobre, nem

sequer podetomar distancia. (ORLANDI, 1987,

p. 15).
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b) Manual de instrucdes

Durante aentrevista, todos afirmaram ler os
manuais. Vejamos, agora, as justificativas e o
modo como o fazem:

Meu marido € que gosta de ler. L& antes de bo-
tar para funcionar. Eu botei 0 manual do fog&o
fora, j& tinha um ano que eu tinha comprado.
Ah, meu Deus, praqué? Ele quis o manual, por-
gue ele trabalha em fébrica de biscoito. E ele
gueria ler se o forno... as capacidades com se
diz... paraver o grau do forno. Eu tinha jogado
fora.

L eio e quando néo entendo pergunto a Carla, ou
ao filho maisvelho que estano 2° grau e serve o
Exército. Também tem um vizinho, seu César,
gue socorre aruatoda, porgque ele sabe tudo.

Peco ajuda aos de casa e ao seu César.

Gosto de ler todo 0 manual antes de colocar o
aparelho para funcionar; jA o meu marido pre-
fere ligar o aparelho natomada e ir colocando
parafuncionar enquanto vai lendo o manual.

Eu gosto de ler, mas eu tenho medo de ler erra-
do, entdo mando ler. S6 depois ponho em uso o
aparelho.

Um vizinho (seu César) é quem |é e monta os
aparelhos e coloca pra funcionar.

Seemrelacdo asbulasaleituraparece ofere-
cer menos resisténciaou dificuldade, o mesmo
N&o parece ocorrer com manuais de instrugao.
E bem possivel que o desconserto em relacéio a
esse tipo de texto esteja vinculado a atividades
gueainda, em alguns meios, sejam consideradas
tipi camente masculinas. Montagem e funciona-
mento de aparelhos el étricos seriaumadelas e
suporiaum saber ja-1a que é diferente do saber
feminino, tido como mais intuitivo. Dai nova-
mente a necessidade de intermediacdo, como
ocorre nalgreja, so que agorados maridos, dos
filhos mais velhos e até de vizinhos (o “provi-
dencial” seu César).

¢) Receitas culinarias

Estetipo detextofoi incluido em nossa pes-
guisa, porque suspeitamos que, normal mente,
circulassem de boca em boca entre donas de
casaque ndo tém aescritacomo umatecnologia
presente no seu dia-a-dia. Também interessava-

nos saber o que as leva a modificar o teor das
receitas e como lidam com areducdo da quanti-
dade dos ingredientes, ja que isso implica em
conhecimentos matematicos.

Anoto as receitas, mas ndo fago. Costumo dar
receitas aosoutros, mas*“ deboca’. Também fago
muitos pratos “de cabeca’.

Eu e o Fabricio anotamos as receitas dadas na
tevé. As vezes, ele me chama para anotar agu-
ma coisa que acha que é gostosa. Nao costumo
trocar receitas com ninguém. Modifico elas,
quando € preciso, quando ndo posso comprar
todos os ingredientes.

Eu queria escrever as receitas da Ana Maria
Braga. Minha filha nunca estudou, mas ela faz
cadaum bolo! Cadaum bolo! Vocé diz assm que
elatrabal ha, estuda. Elafaz tudo da cabecadela.

Alessandra anota quando consegue. As vezes
eles falam muito répido e s6 dizem umavez. A
madrasta troca receita, mas ndo escrita. E tudo
de “boca’. Elatambém faz pratos, lendo recei-
tas. Ndo costuma modificar nada

Meu marido anota e faz as receitas. Ele foi
taifeiro no quartel. Ele traz receita da fébrica
(de biscoito, onde trabalha). Assim, se alguém
levar um bolo, ai ele vai e, gostou do bolo, ele
traz a receita. Ele pega o manua do microon-
das, paraver como é que faz. Ele ndo modifica
as receitas. Ah, sim! ele faz biscoito em casa.
Ai, areceitadafabrica... a quantidade é maior,
né? Ele diminui e o biscoito sai tudo certo, até
melhor que o dafébrica.”

Como j& haviamos antes mencionado, o
saber feminino parece, através da analise dos
fatos narrados, congtituir-se maisintuitivamente
do que na dependéncia de material escrito. A
excecdo fica justamente por conta do Unico
homem que, nesse universo, cozinha. Ele ndo
abre méo datecnologizac&o da escrita.

d) Tevé — revistas — jornais

Aqui levamos em conta a possibilidade de
aproximar praticas discursivas em que se dao
funcionamento de mais de uma linguagem —
como €0 caso datevé, em que escritaeimagem
interagem, sem que, no entanto, percam suas
especificidades.

Seriatambém interessante fazer umaespécie
de resumo geral dos depoimentos, pois as
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preferéncias parecem se assemelhar, em parte
devido a condi¢do econbmica que ndo permite
gue despendam muito dinheiro com aaquisi¢ao
de material de leitura, o qual, na opinido da
maioria, sO valeriaapenasefosse deteor infor-
mativo. Asleituras de lazer seriam um luxo de
gue poucos parecem poder dispor. Percebemos
guealeiturautilitria € maisvalorizada do que
ade fruicéo, na opinido dos mais velhos. Mas
iSS0 N&o impede que osjovenstenham acesso a
publicactes que Ihes agradam mais.

Osjornais mais lidos séo o Extra e O Dia.
O primeiro porque, além de mais barato, con-
templao consumidor com umarevistadomini-
cal (provavelmente a Unica a que muitos tém
acesso). Masjahafamilias que fazem assinatu-
ras de revistas (Epoca), por causa das promo-
¢Oes, brindes (cartdo de crédito). Apenas uma
familiadisse assinar \Veja e Exame.

Asalunas, asvezes, conseguem comprar re-
vistasmaiscaras: Contigo, Marie Claire, Gatos
e Gatas, Sabrina. As maes gostam de Viva,
porque é “baratinha’ e traz receitas e oragdes
religiosas. Uma das mées, inclusive, a que
assinou Epoca por causa do brinde, deu dois
depoimentos interessantes. o primeiro refere-
se ao fato de que ndo gostava de ler antes de
assinar arevista. Agoradiz ndo passar sem ela,
leva-a na conducdo para ler no trajeto casa-
trabalho-casa. O outro € que ela |é as noticias
para o marido, que é analfabeto.

Ha depoimentos interessantes em relagdo a
leituradejornais, dos quais destaco alguns:

Ojorna éacoisaprincipa dagente. Agorands
estamos praticamente com o Extra, né? O Dia
nGs compramos nos domingos, eu sempre com-
pro O Dia. Eu compro jornal, porgque s&o certas
Coisas que a gente temos que mostrar... porque
a maioria é crime, corrupcdo... ai td o dia-a-
dia, averdade.

Ele adoraler assim... jornais. Ele compracinco
tiposdejornais, quasetodo final de semanapara
ler. O pessoal ficaaté... Ele adoraler jornal. Ele
parece um velho, a gente chamaele develho la
em casa. E quando ele vem para a escola, ele
parano jornaleiro. E ele adoraler. Se puder, ele
compra cinco jornais. Eu digo: ‘N&o, Thiago,
ndo dando’ ... (...) Seder qualquer dinheirinho a
ele, é no jornal que ele gasta. Ele I€ tudinho.

Quando ‘t6 dura, ele vai no vizinho dafrente e

pede jornal emprestado. O vizinho ri pra

caramba. Ele diz: ‘Deixa, o jorna ensina mui-
to'. Eu sei, mas ele ficaigual a um velho, ele
est demais.

Emrelacdo atevé, aprogramacao quedizem
ser apreferidasegue aslinhas utilitériaeinfor-
mativajamencionadas, com excegdo dasnove-
las (Unico momento em queamaioriase permite
esguecer darealidade).

Laem casa, étudo comentado, até assim repor-
tagem sobre negécio de favela, matou... matou
garota... Tudo lAem casa € comentado porque...
eu ndo sou amée delaverdadeira... Elatem mée,
amée trabalha. Entdo, ela ficava muito na rua.
Af, entdo, eu semprefui muito apegadacom ela.
Ela é uma adol escente, ndo tem como ficar so-
zinha. O pessoal pouco ligae eu trouxe elapara
perto de mim. Eu explico aelatudo o queagen-
tel&, vé natelevisdo, qualquer assunto. A nossa
familia toda se envolve, até o menino pequeni-
ninho.

Eu gosto mesmo... vamos ver o Globo Rural, o
Globo Reporter. A gente acha interessante, €
muito instrutivo. S80 coisas que a gente pode
observar... € uma realidade. Ja novela eu ndo
gosto, mas é aquel e tal negdcio, chegaumaépo-
caque pragente se tornauma coisamuito corri-
queira, as mesmas coisado dia-a-dia, muitaeli-
te. N&o combina com a nossa realidade... N&o
adianta olhar na TV e achar aquilo tudo lindo,
maravilhoso. Aquilo é uma falsaimagem.

E curioso observarmos que, a0 mesmo tem-
po em que se demonstra fé no noticié&rio (a
verdade estaali), coloca-se em questéo o valor
dasnovelas, como narrativasdissociadasdarea-
lidade, principal mente a dele e de sua comuni-
dade. Refletindo com Mariani (1999, p.96-97):

... 0 discurso jornalistico, enquanto forma de
manutencéo de poder, atua na ordem do cotidi-
ano (...) agenda campos de assuntos sobre 0s
quais os leitores podem/devem pensar, organi-
zadirecdes de leituras para assuntos. (...) O lei-
tor comum nem sempre percebe 0s processos
de filiagdo dos sentidos (...), reforcando a ilu-
sd0 de unidade e transparéncia (...) Encontra-
se, no discurso jornalistico, umadiscursivisacéo
do cotidiano que se apagaparao leitor (...) nes-
tadiscursivisagdo os mecanismos de poder v&o
tanto distribuindo os espacos dos dizeres possi-
veis como silenciando, localmente o que n&o
pode e ndo deve ser dito.
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Talvez, dgunsdosentrevistados ndo se déem
contade que so se permitem questionar aquali-
dade daprogramacéo, quando setratadefolhe-
tim eletrénico (o que ja é alguma coisa, sem
davida). Mas quem nosgarante que aquelaoutra
narrativa, ajornalistica, ndo guardaemsi tragos
deilusdo, defantasia? O problemaé que, ainda
segundo Mariani (1999) “o sujeito jornalistase
investe e éinvestido imaginariamente pelo leitor
como aquele que sabe, que detém o conheci-
mento e ainformacao”. Tudo isso passaasere-
vestir de credibilidade parao leitor comum. Mas
se, segundo Faye (1971) (apud Mariani), ha
sempre narrativas nas situagtes de linguagem,
Ccomo garantir uma separacdo precisa entre a
producdo literéria (aqui anovela) eando literd
ria (aqui o noticidrio ou a reportagem jornalis-
tica)? “ Ambas narram, ambas referem e ambas
constroem arealidade” (MARIANI, 1999, p. 99).

Gostamos de ver RJ-Tevé. N&o acompanho no-
vela, porque nesse horario estou na escola (cur-
sa 0 2° grau). Quando chego, peco pro José
Wesley me contar o capitulo do dia. Ele japre-
ferefilmes e “Chaves’.

SO paratirar proveito, licbesdevida. Novelaeu

no vejo.

Leituraaqui € busca de informacéo e de en-
tretenimento, ou sgja, haveriaum equilibrio entre
um tipo de programacdo, cujo objetivo € a
diversdo, eum outro, cujo objetivo éinformativo,
instrutivo. A programacdo citada basicamente
parece ser a da Globo, com destaque para os
telgornais e reportagens. N&o ouvimos, durante
as gravacdes, mencao a programas mais
popul ares, especializados em matérias sensacio-
nalistas, como, por exemplo, o do Ratinho.
Cremos que, mais uma vez, a imagem que 0s
pais fazem da Escola e do professor de portu-
gués possa ter interferido, para que mais (néo)
fosse dito. E, porém, digno de notaa énfase que
algunsdao aumasupostaprogramacdo que supra
0 natural anseio de conhecimento einformagao,
viatevé, um meio mais acessivel amaioria

e) Contacao de historias

Incluimos aqui a contagdo de historias, por
entendermostratar-se de um momento especial

de interagdo durante o ato da leitura, além de,
na concepcao de Rego (1988), contribuir para
0 desenvolvimento do pensamento | etrado entre
as criancas menores, que incorporam sublimi-
narmente tracos dalingua escrita, que apenas é
maisoutramodalidade linguistica. Terzi (1995)
asseveraque, além disso, aexposi¢do constante
aleituraexpande o conhecimento do individuo
sobrehistériasem si e sobre estruturastextuais.

Contei e conto até hoje historias para os meus
filhos, antes de eles dormirem. Os textos sdo
tirados daBibliainfantil, que tem 365 histdrias.
Asvezes|eio maisde umapor noite, porque eles
pedem. Leio gesticulando e, as vezes, troco pa-
lavras que acho dificeis por outras que eles en-
tendam. Isso facilita a compreensdo. Além dos
contos religiosos, também conto, s6 que de ca-
beca, os de fada, porque acho importante.

Contavamuito, muito. Asvezesinventavamui-
to. As vezes contava do Chapeuzinho Verme-
Iho, do Lobo Mau. E ele, quando era pegueno,
ele pegava o jorna e inventava histérias pra
gente... porque meu pai jaensinava: ‘Vamos ler
0 jorna? ... Inventava uma histéria para ele.
Aquiloelegravava. Ai, pegavaojorna e... ‘ Quer
ver, mae? O carro caiu no rio, o rato morreu’ ...
Depois €ele passou a contar histérias assim da
cabeca dele, entendeu? Sem jornal sem nada.

N&o contei histérias praessaagui ndo, é queela
cresceu tdo répido...

Contavamuitas historias parameusfilhos. Hoje
conto histérias para minha nora, enquanto ela
faz acomida. Historias do passado. Elari. Coi-
sas antigas. Ela gosta que eu figue conversando
com ela. Antes eu contava para meus filhos
muitas coisas, histérias de alma, assombradas.
Minha m&e contava para os filhos.

Laem casa, agente conta Chapeuzinho Verme-
Iho, seu lobo, de cabeca. A Vanessa também
conta historias pro garoto. Ele conta pra ela...
Ele conta, ele grava as coisas. Um dia eu passei
mal, almocei, botei a comida prafora. Ele dis-
se: ‘Eu vou cuidar de vocé. Vou contar o
Chapeuzinho Vermelho e o Lobo Mau’ .

Observa-se que, na maioria dos casos, as
histérias sdo contadas de cabeca e ndo lidas.
De um modo ou de outro, jaesta havendo, com
isso, ainsercédo do sujeito no mundo letrado. E
iSSO parece acontecer, em parte, porqueler pode
pressupor uma memoria oral que nos precede.
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Tfouni (1994:58) defende a tese de que, se
levamos em conta essas questdes sob a pers-
pectiva socio-histérica, mesmo “ o discurso oral
do analfabeto pode estar perpassado por carac-
teristicas do discurso escrito”, dai a funcéo-
autor ndo ser prerrogativa apenas para os que
aprendem aler e aescrever.

A Rua

Naruatambém selé. Contudo, épreciso dis-
tinguirmosas|eituras ndo ocasionais, dispersas
no cotidiano, que sefazem em funcéo daexplo-
sdo0 de textos espal hados pela cidade, dasleitu-
ras que sdo feitas com abjetivos determinados
e gue sdo justamente as que nos interessam.
Também aqui formaremos subgrupos de texto,
de acordo com a suafinalidade.

a) Nas compras

Ositens maislidos nas embal agens dos pro-
dutos sdo, a saber: data de validade; data de
fabricacéo (principal mente se 0 produto estiver
em promogao); o preco (ha os que desconfiam
daqualidade de produtos cujo preco sejamuito
barato); o que contém o produto (para saber se
podefazer mal, se étdxico); receitasnosrotul os,
se é compativel com outros produtos (no caso
doscosmeéticos); sevem escrito o modo de usar;
o0 nome do fabricante. E houve até quem
dissesse:

N&o leio o conteido ndo. A gente, por exempl o,

temosalistabasica. Entdo, jatendo aquelamar-
ca... Toda vez ja compra aguela mesma marca.

Ler, neste caso, parece limitar-se areconhe-
cer ossignos visual mente marcados, prescindin-
do, desse modo, quase que do conhecimento e
das funcdes da escrita.

b) Leituras incidentais

Naconducéo, algunsléem o quelevam con-
Sigo mesmo; outros assumem que arriscam ler
0 que o0 companheiro de viagem estalendo. H&
guem se aventure até aimaginar aprofissao do
outro a partir do que |&

Achei que devia ser uma atriz, porque estava
lendo um texto cheio de didogos’.

Todos disseram gostar de ler outdoor:

Aprecio os que trazem imagens romanticas, de

familias.

Umachegou até ao ponto de afirmar que ndo
perde 0s que mais a atraem:

Adoro, chego a ficar com a vista doendo. N&o
perco um. Quando ndo consigo ler tudo, espero
passar outra vez por ele para completar a
leitura’.

Acreditamos que esse fascinio revelado por
esse portador de texto resulte também de que,
como todo e qualquer texto, eles pedem inter-
pretacdo. 1sso sem contar que, segundo Nunes,
“respondem a acontecimentos ritualizados da
sociedade, acomemoragdes e aaconteci mentos’,
enfim, anada do que se possa passar imune.

Quanto aleiturasem bancasdejorna, éinte-
ressante observar que os ditos entdo em relacéo
parafrastica uns com 0s outros, e a repeticao
parece reiterar certos sentidos que remetem a
algo que se faz, evitando-se que 0s outros o
percebam.

Dou uma olhadinha de bandinha;

Disfarco e procuro se aproximar paraver o no-
ticiario em gerdl;

N&o paro por iniciativa prépria para ler man-
chetes na banca, S se for préxima a um ponto
de 6nibus e eu ja estiver ai esperando condu-
céo.

Gosto de roubar imagens, as vezes peco até pra
ver.

Mas, atentacéo sendo maior e falando mais
alto, chegaasuplantar o receio deexpor publi-
camente essafraqueza, levando alguns a prati-
carem “transgressoes’ (roubar imagens), com
o propdsito de se apropriar do objeto de desgjo:
aleitura

Historias de leitura

Nesse ponto danossareflexdo e andlise, gos-
tariamos de iniciar com uma frase de Orlandi
(1984): toda leitura tem sua histéria. E, quando
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se diz que aleitura tem sua histéria, supbe-se
primeiramente que haja leituras previstas para
um texto (ainda que saibamos que sempre novas
leituras sejam possiveis e, nesse caso, diante
de certaimprevisibilidade poderiamos, também
junto com Orlandi, afirmar que as leituras tém
suas historias. Um mesmo texto pode ser lido
diferentemente em épocas e por leitores dife-
rentes — as vezes até pelo mesmo leitor em
momentos diferentes de suavida. Também pode-
se dizer gque certos textos, como, por exemplo
ossagrados, que em certas situagBesritualisticas
carreiam interpretacdes fechadas, circunscritas
a poucos, por forca das condicOes de irreversi-
bilidade que os congtituem, em circunstancias
dissociadas da religido, podem ser lidos como
compilacdes de extremo valor literério.

Mas 0 que nos importa agui € um outro
acontecimento de carater social, que Orlandi
(1984) denomina de leitura de classe. Diz-nos
ela que “h& um modo de leitura que pode ser
remetido as distingdes de classes sociais: um
modo de leitura da classe média, que é o
estabel ecido e 0 mais propagado (o dominante)
pela escola’. Por oposicdo, forcosamente,
haverd um ou mais outro(s) desqualificado(s),
0(s) das classes populares.

Nesse caso, caberiaapropriarmo-nosdeoutra
frase de Orlandi (1983), na qual ela sustenta
guetodo leitor tem sua historia de leitura. Esse
conjunto de leituras é que iria, por um lado,
configurar em parte a compreensibilidade, ou
seja, a capacidade de leitura de cada leitor
especifico, e, por outro, vai compor a histéria
deleiturade um texto em seu aspecto previsivel.

Quanto aos nossos alunos e seus familiares,
além do que ja tomamos conhecimento na pri-
meira parte deste capitul o, quaisteriam sido as
suasleiturasjafeitas? Vejamos, aseguir, alguns
dos depoimentos que poderiam (ou ndo) nos
esclarecer quanto a isso, apos terem sido per-
guntados arespeito delivrosquetenham lido e
tenham, de algumaforma, marcado suasvidas.

Tem, eu tenho um que esta até com minha ami-
ga. Ah, meu Deus, eu ndo consigo lembrar o
nome, ndo. N&o tenho estante pra botar livros.
S0 tem o rack que néo da pra botar. Laem casa
€ tudo em cima do guarda-roupa.

A Alessandra s6 tem livros de estudo (didéti-
cos). Diz que se tivesse dinheiro compraria li-
vros. Umavez, elaganhou um livro de histérias
daprofessorano primério. Eu ndo releio nadae
ndo me lembro de nenhum livro especial. Tam-
bém ndo lembro de nenhum autor.

Tem livros de pesguisa que nds comparamos
para ela, uma enciclopédia de onde ela tira as
duvidas. Depois que ela veio para c, ela pas-
sou apegar livros, entende? Naoutraescolaela
nao tinha essa oportunidade de ter contato com
livros, né? Porque ela é sozinha, distragéo dela
éver TV, que é também informativo, mas care-
ce de umamelhor profundidade. Eu estou satis-
feito devido elalevar esseslivros em parte, por-
gue eu gosto de ler um pouco e posso também
acompanhar. Aproveito, porque é o tal negécio,
a senhora pode ver que néo tem biblioteca por
aqui. Mas eu gostei quando ela passou a levar
os livros, porgue os textos sdo bons, sdo expli-
cativos, bastanteinteressantes. Eu comentei com
ela: Vocé procuraler o livro ndo apenas por ler,
procuraabsorver, porque pode ter umahoraque
a professora pergunta alguma coisa. Na minha
época, eu melembro... Ostrés Porquinhosea...
A Abelhinha, s6 que ndo me lembro...

Thiago vive levando livro quase toda semana
para ler. Ele pega e... ‘M&e, vem ver, vou te
amostrar, vocé |é depois pra vocé ver como é
legal’. Elaresponde: ‘ Entdo, de noite, tu me da
pramim ler’. Euli e, no outro dia, agente con-
versou sobre o livro. Tudo ele passa para mim.
Elefaz perguntas. Tem coisa que ele ndo enten-
deu e ai, ele vem perguntar. Ele gosta de co-
mentar as leituras com o pai... as vezes quer
fazer uma pesquisa. Ai fica ... tem uma caixa
cheiadelivro didatico. Mas historinhango tem.
De historinha ndo, s6 pra pesquisa.

Ja ganhei livros, s6 que evangélicos. N&o dei
livros a ninguém, somente a meus filhos. Nao
me lembro de ter lido nada marcante, apesar de
lembrar um titulo: O amor e as pedras, de Cony.
Também li Polyanna Moca, mas ndo lembro o
autor e, também, Rosa vegetal de sangue, acho
gue do Cony. Quando eu gosto de um texto, eu
leio outrasvezes, variasaté. A cadaleitura, sem-
pre descubro algo diferente. E como se eu no
tivesse lido aquele livro antes. Também gosto
de copiar trechos de textos.

Leio por obrigacdo, para estudar. Eu fago o 2°
grau anoite. José ndo gosta de ler, € muito pre-
guicoso. Ele ja ganhou livros didaticos da ma-
drinha, que é dona de escola la no Norte. Fora
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isso, s6 compro livro por indicagdo da escola.
(...) Nunca dei livro de presente pro José, nem
praninguém. Do que eu li até hoje, o que mais
me marcou foram as noticias sobre a morte do
Tancredo e do Leandro.

Refletindo sobre os pontos grifados nos de-
poi mentos, percebemos que poderiamos dispo-
los em trés grupos, a saber: (i) das condicbes
de producéo que ndo favorecem aleitura; (ii)
das (novas) condicBes que favorecem aleitura
e (iii) do implemento das histérias de leitura.

Com relagdo ao primeiroitem, é perceptivel
gue as familias sequer possuem um local apro-
priado para guardarem os livros. Quando néo
estdo encaixotados, estédo guardados em cima
dearmérios, o quedificultao acesso aeles. Tam-
pouco compram livros parasi ou parapresentear
alguém. O que é compreensivel, dadas as con-
dicBesfinanceirasem quevivem. Também dig-
no de nota é que, a ndo ser a Biblia, 0 Unico
tipo delivro quecirculanesse meio sgjao didé
tico. Tomar ainiciativa de comprar algum, so
se por imposicdo ou em funcdo daescola. Além
disso, essa preocupacdo em possuir livros que
ensinem e ndo apenas distraiam é a ténica e
parece indicar avisdo pragméticasobre leitura
gue campeia o imagindrio dessas familias.

No que se refere as novas condig¢des mate-
riais de producéo daleitura, incluo os emprés-
timos de livros efetuados em sala ao longo do
ano. A possibilidade de ndo s6 os alunos, mas
de suafamilia, entrarem em contato com livros
outros, que ndo os de estudo, permitiu que
gestos outros de leitura comegassem a ser
empreendidos. E o que se percebe no depoimen-
to esponténeo dado por um auno, jAnasegunda
metade do ano:

Quando eu gosto de um texto, eu leio outras
vezes, varias até. A cada leitura sempre descu-
bro algo diferente. E como se eu ndo tivesselido
aquele livro antes.

Aindacom relacdo a bibliotecade classe, é
precisoreiterar que elase prestou também aque
osalunos seinscrevessem naconstrugdo deum
saber discursivo, em uma memoria de leituras
gue viesse contribuir para que seu dizer se
tornasse possivel e que retornasse sob aforma
do pré-construido, 0 j&dito que estanabase do

dizivel, sustentando cada tomada de palavra.
(ORLANDI, 1999, p.31).

Confrontemos, pois, algumas declaractes
dadas na ocasi@o da entrevista com as que
obtivemos apés os seis primeiros meses de
circulagéo constante de livros.

Disseram-nosospaisem abril: (i) “Leio por
obrigacdo (...) 0 que mais me marcou foram as
noticias damorte de Tancredo e de Leonardo”;
(ii) “Tenho um (livro) que estd com minha
amiga... eu ndo consigo lembrar o nome”; (iii)
“Eu ndo releio nada. Ndo melembro de nenhum
livro especial (...) de nenhum autor”; (iv) “Na
minha época, eu me lembro... * Os trés porqui-
nhos e a ... ‘Abelhinha’; (v) “Eu tinha um
(livro) quando eu era crianga (...) me esqueci
dotitulo... Ah! era‘O Besouro’”; (vi) “Néo me
lembro de ter lido nada marcante”.

Percebe-se aqui que essas pessoas tiveram
poucas experiénciassignificativascom aleitura
As lembrangas, quando eram possiveis,
remetiam atitul ostipicamenteinfantisou afatos
jornalisticos mais ou menos recentes.

No que tange especificamente aos alunos,
uma pequena enquéte foi realizadano meio do
ano, paraverificarmos de que modo o material
lido foraou ndo incorporado ao saber discursivo
de cada um. Destaco trés depoimentos, nos
quais um aluno mencionou o titulo de nove dos
livros queleu, maslembrou-se apenas do nome
de um autor; outro aluno mencionou o titulo de
seislivrosefez um resumo daquele deque mais
gostara. Quanto aos autores, ficaram no esgue-
cimento. Ainda um outro aluno, curiosamente,
procurou lembrar-se dostitulos doslivros, mas
nado dos autores, val endo-se de expediente curio-
SO: apegou-se a um detalhe pertinente a obra
como um todo ou mesmo a sua capa. Desse
modo, relatou ter lido o livro das galinhas, o
livro que tem a vovo na frente, aquele que tem
aqueles contos dentro e o livro da capa rosa.

Se confrontarmos o que foi imediatamente
exposto aqui com 0s depoi mentos espontaneos
dados pelos alunos ja ao final do ano, podere-
mos observar algum progresso tanto quantita-
tivo, quanto qualitativo. Percebemos que ashis-
toriasdeleiturasdos alunose de seusfamiliares
foram de algum modo afetadas pelo contato
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facilitado com obras de qualidade, tais como a
de autores do nivel de Ligia Bojunga, Bartolo-
meu Queirds, Lobato, dentre outros. A esses
livros, surpreendentemente acrescentaram-se
outros tantos trazidos por inimeros aunos, de
casa. Podemos dizer que instaurdvamos uma
politica de leitura, sim, a determinar o que se
podia e devialer naguelas circunstancias. Con-
tudo, aproducéo de sentidosem certasdiregdes,
aaberturade espaco paraoutros autores, titul os,
gue ndo os sugeridos por nés, de certa maneira
deu oportunidade a que outros campos de
guestBes co-ocorressem. A origem desseslivros
eravariada: pertenciam a membros da familias
dosaunos, amaioriadoslivrosaindando havia
sido lida; muitos eram edicBes populares de
grandesobrase, um caso especid, livrosqueum
aluno ganha da filha da patroa de sua mée.

Durante todo o primeiro semestre, deixei-os
avontade paralerem o que e como quisessem,
se quisessem. Envolveram-se com emprésti-
mos, trocas, acumulacéo do saber, ou sgja, tudo
0 que Nunes (1998, p. 26) classificacomo espa-
¢o econbmico da leitura. De apenas um item
abrimosmé&o: afichadeleitura. A nossa*“ admi-
nistracdo da leitura’ visava t&o somente ao
simples contato com as obras e a leitura pelo
simples prazer de ler ou de deixar de ler.
Queriamos evitar, como nas palavras de Nunes
(1998, p. 32) que eles passassem pelaexperién-
cia de provarem que leram, para que a propria
leiturando fosse silenciada e, assim, aderissem
aleiturado outro sem um distanciamento criti-
co. Dai, ndo termos cobrado um saber sobre,
atividadetipicado espacojuridico—o quejulga,
delibera, avalia. E bem verdade que conquista-
mos a adesdo dos que j& se encontravam pre-
dispostos aleitura, mas que, por falta de opor-
tunidade, viam-se privadosdel a. Pretendiamos,
desse modo, que fossem construindo percursos
de leitura, redes de filiagbes historicas, enfim,
gue proporcionassem a s mesmos a chance da
constituicao historicizada de leitor.

Vemos hossainiciativade constitui cdo dessa
bibliotecaem salade modo positivo, desde que
passamos a ouvir, sem que solicitassemos,
comentérios recorrentes como 0s que se seguem
(anotados no diério de campo):

N&o li todo (Chapeuzinho Vermelho e outras
histdrias, edicdo da Nova Fronteira), mas duas
s6, por causa do meu irméo de 9 anos que me
pediu. Ele sempre me pede para ler antes de
dormir. (aluna—601)

Vou trazer o livro (Tudo —Arnaldo Antunes) na
outra semana. Meu irméo esta lendo e achando
o livro o maior barato. (aluna— 601)

Demorei para trazer o livro (de poesias), por-
gue minha mée esta lendo e copiando uns poe-
mas. (aluna— 602)

Aindan&o trouxe o livro (Othelo, edi¢do da Di-
mensdo), porque meus pais estdo lendo. Eles
viram o filme e ndo entenderam muito bem.
Agora, lendo, eles querem ver se entendem me-
Ihor. (aluna—602)

Minha mée quis ler também (O Abraco), por-
que ficou curiosa pra saber o que que tinha de
bom naquele livro que eu ndo largava. Ela até
disse: ‘Nunca vi vocé assim agarrada com um
livro'. Eu ndo consegui parar de ler o livro até
acabar. SO depois que eu acabel é que eu fui pro
baile. (aluna— 602)

Professora, tirel xerox e encadernei esse livro
todinho. (Cem poemas de amor de Pablo
Neruda). (aluna— 602)

N&o pude trazer o livro (Canticos — Cecilia
Meirelles), porque aminhamaelevou praler na
conducdo, quando foi pro trabalho”. (aluna —
601)

Professora, 0 meu pai ‘ta lendo o livro. (Uma
carta para Deus, daMiguilim). (aluna - 602)

A autora desse ai é a mesma do Abraco. (co-
mentario de aluna— 602, ao ver acapado livro
gue um colega escolhera: Seis vezes Lucas.)

Como é que pode, alguém juntar as palavras
desse jeito pra fazer frases assim pra falar as-
sim. 1sso nunca passaria pela minha cabeca. E
muito bonito”. (comentéario feito por aluna— 601
sobre a maneira, que €ela julga poética, como
Bartolomeu Campos Queirés escreveu ‘ De nédo
em néo’).

Meu pai leu (De ndo em néo, de Bartolomeu C.
Queirds) e gostou. Ele disse que uma histéria
assim sO podia ter sido escrita por ele. (Meio
incrédula, achei que a aluna exagerava e, por
iSs0, perguntei se 0 seu pai conhecia esse autor.
A respostando sefez esperar.). Claro, professo-
ra, daoutravez eundolevei 0“Indez”? (aluna—
601)

88 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 77-94, jan./jun., 2004



Maria da Graga Cassano

Meu pai estdadorando o livrodepoesias’ (Tudos
de Arnaldo Antunes). Quando devolveu, trans-
mitiu um recado do pai: “Meu pai mandou per-
guntar se a senhora tem outro livro desse au-
tor.” (aluna- 601)

Meu padrasto disse pra mim ndo devolver ja
aquelelivro (Casa Grande e Senzala, quadrini-
zado), porque ele esta estudando nele (...) ele
disse que esta aprendendo uma porcéo de coi-
sas. (aluna—601)

Ha situacGes em que os alunos nos fazem
“encomendas’ de outros livros de um mesmo
autor ou de outros livros sobre um mesmo tema
(drogas, aids) ou, ainda, sobre um mesmo géne-
ro (poesia, quadrinhos). A maisrecente solicita-
¢éo foi ade um aluno (602), que me procurou,
para propor, segundo suas palavras, “um
negécio”: “D. Graga, meu primo me disse que
olivro do Chico Buarque é muito bom. A senho-
ratemele?Eu querialer”. Perguntei-lhe o titulo,
explicando-lhe que o autor tem vérias obras,
ao queelemeelerespondeu: “Eledissequeéo
ultimo. Se a senhora quiser, eu gjudo asenhora
comprar”.

Se compararmos com 0s depoi mentos ini-
ciais, éinteressante notar como o raio de abran-
géncia das leituras se expandiu e acabou por
atingir outras pessoas ligadas aos aunos, fora
da Escola. H4 familias inteiras e até amigos
envolvidos com as leituras dos livros levados
pelosaunos. Hacasosdereleituras. Umaaluna
(601) levou o mesmo livro em duas ocasiGes
diferentes, alegando ter adorado a histéria (A
aventura da escrita, daModerna); jaum outro
aluno (602) também releu O cdo dos Basker-
willes. E j& ha casos de construgdes de percur-
sos: (i) teméticos: a aluna acima mencionada
(601) tem preferénciapor temas histéricos, por
isso j& leu, dentre outras coisas. Os Incas da
Melhoramentos, A aventura da escrita, A carta
de Caminha e, agora, Casa grande e senzala
em quadrinhos (ii) autorais: jaé dapreferéncia
das alunas da 602 livros de Bojunga, que trata
de temas fortes, segundo €elas; (iii) de género,
como os livros de poemas, sempre muito
desgjados, mesmo pelos meninos.

Obviamente, o projeto ndo é so sucesso. Ha
alunos refratérios aleitura: alguns meninos da
602. SO consegui mobilizé-los quando adquiri

livros sobre sexualidade, aids e drogas. Houve
até necessidade de lista de espera. Pelos literg&
rios, eles ndo se interessam.

Ao buscar conhecer as historias de leitura,
também desgjava observar os funcionamentos
discursivos que predominavam nacomunidade.
O que seu dizer reproduzia? Do que esse dizer
se apropriava? Para o que seus enunciados
apontavam? Por fim, reservamos um espago
especial para que revelassem sua propria
concepcao de leitura.

Concepcoes de leitura na perspecti-
va popular

Incentivados anos falar sobre suas concep-
cOesdeleitura, de um modo geral, apdstermos
conversado sobre suas préticas, os entrevistados
declararam, sem excegéo, talvez sob ainfluén-
ciadanossapresenca, quea leitura é muito im-
portante, “umfim” aquetodos devem alcancar.

Sem aleitura ndo somos hada, a pessoa ficati-
mida, ndo sabe 0 que esta acontecendo, n&o sabe
falar. E como se fosse um analfabeto.

A leitura € importante, no meu modo de ver. A
partir da leitura, a crianga passa a se expressar
melhor até, ndo €? Porque, por exemplo, ela
passa a ter mais oportunidade dela, sabendo,
lendo mais, elavai observar mais, entendeu?

A leitura é importante, porque lendo aprende a
escrever.

Sem a leitura, ndo somos ninguém, ficamos na
dependéncia dos outros. No trabalho é impor-
tante saber ler, poisrecebem telegramas, cartas.

A leiturafaz parte do trabal ho, educacéo, se ndo
souber ler faz coisas... erradas. Eu peco ao
Vanderson paraler aBiblia

Confrontando as declaragdes acima, ndo nos
detemos nos aspectos formais do texto, como
sugere Orlandi (1999), isto €, ndo pretendemos
traté-las como meras ilustragdes, mas como
memoria, lugar onde intervém aideologia que
interpela o individuo como sujeito. A andise
ocupa-se, pois, da materialidade do texto (o
como sediz; aquem diz; em que circunstancias
o faz). Dessa forma, pretendemos observar
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como o discurso se textualiza. “ Que vestigios
s80 deixados no fio do discurso” (SERRANI,
1997) em setratando deformacBesimaginarias.

Todas as declaracbes dadas, por exemplo, sGo
unanimes, quanto a se considerar aimportancia
daleitura, marcadas pelarecorrénciadasequén-
cialingligtica: “A leituraéimportante”. Segundo
Serrani (1997, p. 118), “amerarepeticdojasigni-
fica diferentemente, pois introduz uma modifi-
cacd0 no processo discursivo. Quando digo duas
vezesamesmacoisa(...) sdo doisacontecimentos
diferentes’. Dai que apropaladaimportanciaque
eles atribuem aleitura pode estar relacionada a
né homogéneos modosdelidar com ela Orlandi
(1990, p.142) diz que “ a0 movimentarem-se, 0S
sentidos ndo retornam apenas, elesdeslocam seu
lugar na rede de filiacbes historicas; eles se
projetam em novos sentidos”.

Percebemos — independentemente de, para
eles, a leitura ser importante, ser verdade, ou
ndo — que sua fala é afetada pelo que Pécheux
denomina formacGes imaginérias. Melhor di-
zendo, diante de umaautoridade (o professor),
seriadificil ndo assumir ou mesmo desnaturali-
zar um dito que praticamente se tornou um
cliché, ancorado, inclusive, por campanhasins-
titucionais. Logo, as respostas, é bom lembrar,
podem ter sido influenciadas pel os mecanismos
de antecipacdo (PECHEUX, 1977), um proces-
so sobre o qual sefundaaestratégiadiscursiva
gue é de natureza argumentativa.

Contudo, quando tém de justificar o(s) moti-
vo(s) de tanta importancia, sentidos outros,
advindosde umaformacdo discursivaquendo era
necessariamente a dominante — mas que dela
procuravam se aproximar —irrompem no discur-
so. Nesse momento, passamos da superficie
lingliistica para 0 processo discursivo. E, como
diz Orlandi (1999), isso resulta em mostrar o
trabalho daideologia Relacionando os diferen-
tes processos de significacdo que acontecem no
texto, como um todo, percebemos a heterogene -
dade que 0 marcaeadeterminacao histéricadesses
sujeitos os leva a ocuparem um lugar desvalo-
rizado econdémica e culturalmente falando.

N&o é por acaso que, ao se apresentar, aavd
de um dos alunos tenha dito de antem&o, como
gue se descul pando:

A senhora ndo repare, desculpe esse meu jeito
defalar paraiba. E que eu nasci no Recifeefalo
errado assim... com esse sotaque. Eu sou a avo
do Vanderson, mas ele me chama de méae, por-
gue sou eu que crio ele.

A faladessa senhora, como se pode consta-
tar, aponta para um dos maiores desejos dessas
pessoas: a linguagem. Nao € atoa, pois, que a
ela afigura-se evidente que fala errado e, por
isso, € preciso mudar. A leitura seriade grande
valia, Ihe parece. Contudo, o valor dessa ativi-
dadevariade acordo com asposi¢des do sujeito.
A falaexemplifica, dapartedela, aidéiadeque
fala de um lugar social desprestigiado, que
constitui um dizer, errado em sua concepcao.
Isto €, o falante sabe que sabe a sua lingua, s6
que, segundo Orlandi (1987), nem sempretem
0 conhecimento do valor do seu dizer: o que
diz (ou compreende) tem relagdo com esse
lugar, com as condi¢bes de producdo do seu
discurso, com adinamicadainteracéo que esta-
belece com o outro. Dai, Mariani (1990:34) afir-
mar que é preciso “desfazer o intrincado jogo
de imagens que leva os sujeitos (usuérios) da
linguagem a estigmatizarem seu proprio modo
de expressdo e, conseguientemente, o lugar
social gque ocupam. Um combate ao medo e ao
siléncio.”

Observamos, também, que ndo ha apenas
uma, mas variasformagdes discursivas co-ocor-
rentes, as quais se organizam em torno de um
enunciado de uma Formacdo Discursiva a ser
explicitada, nomeada, que se sobressai e que
procuramos “traduzir” através das relacoes
parafréticas assim estabel ecidas:

NAO LER => SER ANALFABETO => NAO
SABER FALAR => NAO SERALGUEM

Refletindo sobre essa seqliéncia e cotejando-
a com um possivel ndo-dito, que permanece e
pode ser atualizado, concluimos que poderia-
mos fazé-la passar a:

LER => SERALFABETIZADO => SABER
FALAR => SERALGUEM

Mas, paraser alguém, o ser apenas alfabeti-
zado bastaria, em um mundo como o de hoje,
centrado na escrita, Sim, mas cada vez mais
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tecnol ogi camente sofisticado? Chegar até o fim
do processo requer letramento(s), como ja co-
mentamas, sem esquecermas que ndo alfabeti-
zado néo se confunde com iletrado, na perspec-
tiva que assumimos, isto é, numa perspectiva
nado etnogréfica.

Segundo, pois, a logica desse enunciado,
guem ndo |, ndo éninguém. Defato, estariamos
sendo demagogos se ndo reconhecéssemos a
importanciadaleitura. O problema, no caso ex-
posto, € pensar que se possa ndo ser alguém,
uma vez que, gqueiramos ou hao, produzimos
sentidos, somos sujeitos e ndo simples indivi-
duos, se “no lugar que ocupamos h& vestigios
da relacdo entre a formacéo discursiva e a
formacdoideol6gica’ (SERRANI, 1997, p.121)

A leituratem sido, historicamente, um privi-
légio dos mais favorecidos e sua apropriacéo
pelas classes popul ares significaaconquistade
um instrumento imprescindivel ndo s6 a
elaboracdo de suapropriacultura, mastambém
atransformacao de suas condicles sociais’.

Contudo, essaconquistavem sendo acompa-
nhada por mecanismos de sonegacéo e de
distribuico seletivado conhecimento. O acesso
aescritaealeiturapelas classesmaisdesfavore-
cidasvem significando apenas, e quando muito,
a aquisicdo de uma habilidade mecanica de
codificacao/decodificacdo, como base em textos
veiculadores de val ores que lhes sdo estranhos
(SOARES, 1988, p.25).

Para essas pessoas, a leitura se apresenta
como mera necessidade pragmatica, funcional
einstrutiva. A leitura é vistacomo instrumento
de trabalho e sobrevivéncia. Por meio dela, se
pode fazer e saber (para poder fazer). 1sso nos
leva a seguinte indagagdo: caso essa mesma
pesquisativesse sido realizadaem algum colé-
gio que atendesse alunos oriundos de familias
mai s abastadas, o resultado seriaoutro? Asclas-
ses dominantes associariam aleitura, principal-
mente, ao lazer, afruicdo, aformas de participa-
¢do social, ampliacéo de horizontes, bem mais
amplos do que o dos nossos alunos da rede
publica? Cremos que determinantes sociais de
classe atuem nas condic¢des de producdo da
leitura e também nas condi¢des de ensino da
leitura.

A barreira a0 acesso a leitura seria de tal
monta, que se materializaria ndo SO por meca-
nismos de distribuicdo seletiva de leituras.
Enfim, ao povo permitir-se-ia que aprendesse
aler, mas ndo se lhe permitiria que se tornasse
leitor (SOARES, 1988). Esta, naverdade, pode
ser mais uma das imagens que se constroem
historicamente e se projetam nos leitores.
Poderiamos acrescentar uma outra também
bastante difundida: a de que brasileiro néo
gosta de ler. Mas por que ndo |€? N&o gosta?
Ou serd que 1€? Ou 0 acesso as publicacdes de
um modo geral € muito restrita, tanto em termos
de acesso quanto, e principalmente, de custo?
Ou serdque, adespeito detodos esses entraves,
elelé?

H& duas outras consideracOes a fazer, na
intencéo de desnaturalizarmos as afirmagoes.
A primeirarefere-se a possibilidade de sempre
poder haver falhas no ritual da leitura, como
bem Iembra Orlandi (1988, p.95), quando
afirmaque“ os sentidos séo aquel es que agente
consegue produzir no confronto do poder de
diferentes falas’. Aproximando essa idéia do
alvo de nossa pesquisa, nas condicbes de
producdo especificas que estabelecemos, isso
parece levar-nosareconhecer quealeituradeste
ou daguele texto, veiculado por este ou aquele
outro tipo de publicacdo ndo sdo determinantes
para que o leitor pense ou gja de determinada
maneira. Na verdade, o0 que vai determinar a
préticado leitor é asuapropriahistéria, o que,
segundo Orlandi (1988, p. 97), ndo éverificavel
empiricamente, mas “produzido por um
conjunto de relagtes de sentidos e de forgas,
de mecanismos que funcionam até de forma
dispersa, cadtica. Os significados ndo cami-
nham em linha reta. Eles saem da linha, se é
que se pode dizer que tenham uma.”

A segunda razéo é a que emergiu da obser-
vacdo da nossa propria experiéncia em sala.
Quando demos oportunidade de os alunos
entrarem em contato com obras varias, parte
das pessoas que convivem com eles seenvolve-
ram com as leituras, aparentemente de modo
surpreendente. Dizemosaparentemente, porque
assumimos a carga de preconceitos e esteredti-
pos com que julgdvamos essas pessoas. Eles
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Iéem, desde que |hes seja dada oportunidade.
Léem, tecem comentérios entre si, dialogam
com a obra e conosco, tendo os filhos como
mediadores.

Por fim, ndo bastassem tantos atributos, a
leitura parece também ter um cunho moralizan-
te, medicinal e, até, preventivo:

Se ndo souber ler faz coisas... erradas. eu sem-
pre peco ao Vanderson paraler aBiblia

A leitura é umaboaterapia.

Quanto aesta Ultimadeclaracéo, percebemaos
nelaum aerta? Ao ser comparadaaleituracom
um remédio (paraquaismales?), é possivel que
devamostomar precaucfes quanto auma possi-
vel dosagem em excesso, pois os beneficios
converter-se-iam em ef eitos colaterai sindesej &
veis. E 0 que parece temer um dosresponsaveis:

Thiago adora ler. E demais. Se deixar é o dia
todo. Ele esta emagrecendo muito, acho que éa
escola. Ele &, parece um velho, a gente chama
ele de velho ld em casa. Olha, ele é igual aum
velho! O pessoal diz: ‘Deixal’. Maseleficaigual
aum velho.

Contraditoriamente, uma das entrevistadas
gue maisimportanciaparece dar aleitura, reage
atodae qualquer umaque néo sgja“ de estudo”
ou biblica. Sua preocupacdo com a orientagao
moral e com o desempenho nos estudos do neto,
evidenciou-se todo o tempo em que nos conce-
deu aentrevista.

Se ele fica assim mais despercebido (lendo li-

vrosdehistériasourevistasqueelelevadanossa

biblioteca), ficaassim... ‘ Olha, rapaz, vocé cui-
da de estudar mais um pouco, porque se vocé
n&do estudar, vocé ndo vai aprender nada.

Observa-se que a leitura, quando ndo a de
naturezareligiosa, so seriaadmitidacomo algo
préprio da escola, desvinculada do cotidiano.
Tudo o que n&o redundasse em aprendizado
deveria ser descartado

Diante do que foi exposto até agui, predis-
postos, portanto, aouvir sentidos estranhos aos
NOSS0S, Optamos por abrir espacos parapraticas
discursivas que ndo somente as nossas. Seria
essaumamaneiraparaque elesndo sevejam, a
repetir sentidos que n&o sgjam os seus? Mas do
gue vale, entdo, repetir o que ja se sabe, ja se

faz, ja se conhece? Ao buscarmos mudangas,
ndo estariamos alimentando a estagnagéo?

Aceitar diferencas ndo implica, de forma
alguma, em imobilismos da nossa parte, o que
contraria os proprios objetivos daacdo educati-
va. comprometidacom atransformabilidade do
ser humano. A intervencéo, nesse caso, deve se
dar deformadeliberada, intencional, sim. Kohl
(1997, p.59) sugere-nos estar cientes de que
“s80 mecanismos de aprendizado que movi-
mentam o desenvolvimento; este n&o acontece
espontaneamente ou movido por algumtipo de
forca enddgena, mas é promovido de forapara
dentro, sendo fundamental a atuagdo de outros
sujeitos’, aqui, no caso, nds, professores.

Cabe-nos e ainstitui¢éo que representamos,
fundamental nasociedadeletrada, aintervencéo
no modo escolarizado, cientifico, para operar-
mos transformagdes nos individuos, em deter-
minada direcdo. S6 que ndo podemos perder
devistao lugar social de origem ocupado pelo
aluno, seus modos diferenciados de acesso a
produtos culturais, para que ndo se distanciem,
entre si, 0s objetivos da escola e aquilo a que
ele aspira, ainda que n&o se tenha dado conta
dessa possibilidade.

Transformagc&o aqui ndo serelacionacom a
idéia simplista de que seja preciso apossar-se
do conhecimento da classe dominante. Orlandi
(1988, p.36) observa que “0 acesso ao instru-
mento em si ndo basta para que se mudem as
relacdes sociais, mas 0 modo [grifo nosso] de
sua apropriacdo”. N&o se busca, por isso, a
aderénciaao conhecimento tido como legitimo
— 0 que na verdade manteria a sociedade nas
condicdesinjustas atuais—masvalidar diferen-
ciadas formas de saber.

Conseguientemente, 0 que se propde é uma
formanado homogéneadeleitura. Nao bastaler
como aclasse dominante &, tdo somente. Para
isso, reafirmamos, se faz necessario abrir méo
das imagens ficticias de leitor e de leitura,
construidas e levar em conta a orientacdo de
letramento dacomunidade atendida, asdiferen-
tes formas de linguagem, com que ela convive
no seu dia-a-dia, cujo levantamento aqui fize-
mOs, e que constituem seu universo simbolico,
fazendo-as articularem-se.
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A madificacdo das condi¢des de producéo
de leitura de nosso aluno traria em si, nesses
termos, a idéia de que se pode ser autor da

possibilidade, junto com Bella Josej (apud
SOARES, 1988, p.26) de que “cada leitura é
umanova escritade um texto. O ato da criagéo

nado estaria, assim, na escrita, mas naleitura, o
verdadeiro produtor ndo seria o autor, mas o
leitor.”

propria leitura. A medidaque entendermos que
0 texto ndo preexiste a sualeitura, mas, sim, é
umaconstrugao ativa, poderiamos considerar a

REFERENCIAS

KOHL DE OLIVEIRA, M. Sobre diferencas individuais e diferencas culturais: o lugar da abordagem
histérico-cultural. In: GROPPA AQUINO, J (org.). Erro e fracasso na escola: alternativas tedricas e
préticas. S&o Paulo, SP: Summus Editorial , 1997. p. 45-61.

KLEIMAN, Angela. A construcdo deidentidade em salade aula: um enfoqueinteracional. In SIGNORINI,
Inés (org.). Lingua(gem) e identidade: elementos para uma discussdo no campo aplicado. Campinas, SP:
Mercado de Letras; Fapesp, 1998. p. 267-302.

. (org.) Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a prética social da escrita. Cam-
pinas, SP: Mercado de Letras, 1995.

LAGAZZI-RODRIGUES, Suzy. A negacéo no discurso politico eleitoral: impossibilidade e inaceitabilidade.
In INDURSKY, F.; FERREIRA, MariaCristinaL. (orgs.). Os multiplos territérios da Anélise do Discur-
so. Porto Alegre, RS: Sagra Luzzatto, 1999. p. 122-130

MARIANI, BethaniaS. C. Andlise do Discurso e pedagogia do portugués como linguamaterna: aquestao
dos lugares sociais. Trabalhos em Linguistica Aplicada. Campinas, SP: n. 16, p. 29-38, jul/dez. 1990.

. Sobre um percurso de andlise do discurso jornalistico — a Revolugdo de 30. In; INDURSKY, F;
FERREIRA, MariaCristinaL. (orgs.). Os multiplos territorios da Analise do Discurso. Porto Alegre, RS:
Sagra Luzzatto, 1999. p. 102-121.

NUNES, José Horta. Janelas dacidade: outdoors e efeitos de sentido. Escritos, Campinas, SP, n. 2, p. 13-
25, [19987].

ORLANDI, Eni P. Analise do Discurso: principios e procedimentos. Campinas, SP: Pontes, 1999.
. Discurso e leitura. S&o Paulo, SP: Cortez; Campinas, SP: Ed. da Unicamp, 1988.
_____. Interpretacao: autoria, leitura e efeitos do trabalho do ssmbdlico. Petrépolis, RJ: Vozes, 1996.
. Aleiturae os leitores. Sao Paulo, SP: Pontes, 1998.

. Nem escritor, nem sujeito: autor. Leitura: teoriaeprética. PortoAlegre, RS, n. 9, p. 13-17, 1987.

. A producéo daleiturae suas condigdes. Leitura: teoriaeprética. PortoAlegre, RS, n. 4, p. 20-25,
1983.

. Terra a vista!: discurso do confronto: velho e novo mundo. S&o Paulo, SP: Pontes, 1990.

PECHEUX, M. Andlise automética do discurso (AAD-69). In: GADET, F.; HAK, T. (orgs). Por uma
analise automatica do discurso: umaintroducéo as obrasde Michel Pécheux. Campinas, SP: Ed daUnicamp,
1977.

REGO, LucialL. B. Literatura infantil: umanova perspectiva da alfabetizacdo na pré-escola. S&o Paulo,
SP: FTD, 1988.

SERRANI, Silvana. A linguagem na pesquisa sociocultural: um estudo da repeticéo na discursividade.
Campinas, SP: Ed. da Unicamp, 1997.

SOARES, MagdaB. AscondigOes sociaisdaleitura: umareflexdo em contraponto. In: ZILBERMAN, R;
SILVA, Ezequiel T. da. Leitura: perspectivas interdisciplinares. S&o Paulo, SP: Atica, 1988.

. E preciso formar professores que ensinem o aluno a aprender a aprender. Patio: revista pedago-
gica. PortoAlegre, RS, n. 11, p. 31-33, nov. 1999/jan. 2000.

Revista da FAEEBA — Educagédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 77-94, jan./jun., 2004 93



O sujeito-leitor na e fora da escola

SOARES, MagdaB. Letramento: um temaem trés géneros. Belo Horizonte, MG: Auténtica, 1998.

TERZI, SylviaB. A construcdo da leitura: uma experiéncia com criancas de meiosiletrados. Campinas,
SP: Pontes; 1995.

TFOUNI, LedaV. Letramento e alfabetizacdo. S&o Paulo, SP: Cortez, 1995.

. Perspectivas histéricas e a-histéricas do letramento. Cadernos de Estudos Linglisticos, Campi-
nas, SP, n. 26, p. 49-62, jun/1994.

Recebido em 18.05.03
Aprovado em 12.06.04

94 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 77-94, jan./jun., 2004



ITINERARIOS DE LEITURA NO ESPACO ESCOLAR

Verbena Maria Rocha Cordeiro *

RESUMO

Este artigo apresenta, em um primeiro momento, algumas consi deracdes sobre
afuncdo daleitura naformacéo de uma sociedade | eitora, destacando as suas
diferentes manifestacGes no cenario politico-cultural brasileiro e, em especial,
os desafios para a escola e o professor. Em um segundo momento, focaliza a
concepcao interacionista de leitura, destacando a presencga do leitor em sua
relacdo dialdgica com o texto, levantando questfes que estimulem os
professores arepensar ositinerdrios de leitura no espaco escolar, chamando a
atencdo, em especial, paraaimporténcia da leitura dos textos literérios.

Palavras-chave: Formagdo — Leitura— Leitor — Textos literarios

ABSTRACT

READING ROUTES IN THE CLASSROOM

First, thisarticle presents some considerations about the function of readingin
the formation of areading society, pointing out its different expressionswithin
the Brazilian political and cultural scenario, and, in particular, the challenges
it puts out to schools and teachers. Secondly, it focuses on the interactive
conception of reading, stressing the presence of the reader in his dialogical
relation with the text, raising questions that stimulate teachers to reconsider
the reading programs adopted in schools, and calling attention, especialy, to
the importance of thereading of literary texts.

Keywords: Education — Reading — Reader — Literary texts

A naturezainquietaeinquisitivado homem,
talvez, se constitua naformamais vigorosa de
indagar sobre sua prépriatrajetériano mundo,
marcada por mistérios, desafios, grandezas,
mas, sobretudo — pelo menos para uma grande
parcelada popul agdo — por misérias, dores e hu-
milhacdes, advindas das desigualdades sociais
gue esgarcam e fragilizam suaidentidade. Per-
der essa capacidade de se indignar e de se

insurgir contraadesordem eainiquidade social
€ perder 0 que 0 homem tem de mais precioso:
odireito deler asi, o outro e o seu entorno.*
S&0 muitos os caminhos que se abrem aos
individuos na procura incessante de um lugar,
sendo paradisiaco, ao menos, digno e humano.
Essa corrida milenar por um bem estar social e
afetivo alimenta a utopia de grandes homens —
Platdo, Tomas Morus, Campanella, Rousseau,

" Doutoraem Teoria daliteratura pela Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul/PUCRS. Professorada
Universidade do Estado da Bahia— UNEB. Enderego para correspondéncia: Alameda Carrara, 258, apt. 402, Pituba—

41830.590 Salvador-Bahia. E-mail: vmrocha@uol.com.br

! Este artigo retoma a palestra conferida no Seminario sobre Alfabetizacdo, promovido pela SEC/BAHIA-SUPEN, em agosto de
2003, e outras discussdes que subsidiaram a consultoria para o projeto Tecendo Leituras/SEC/Bahia-SUPEN, 2003.
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Max, Engels, dentre tantos — mas, a despeito
de suas idéias e sensibilidades terem deixado
rastros em nossamemoria, hamuito aindaase
construir para que a sociedade repouse sobre a
ordem, ajustica e a paz.

Adentramoso limiar do século XX1. H4 sem
duvida, grandes e inumeraveis conquistas. O
novo século avanga com novas tecnologias em
guase todos os campos do conhecimento, mas
continua lento, moroso, desinteressado, quica,
noslimites que segregam os homens em guetos
ou segmentos marginalizados.

Nesse cenario contraditorio, o debate sobre
aformacéo de uma sociedade | eitora se reacen-
de, mobilizando pesquisadores, professores,
politicos e grupos sociais que, diretaou indire-
tamente, estdo enredados com aformulacéo de
politicas deleituraou com as praticas culturais
gue modelam o destino do pais. Pensar no
itinerario de milharesde criancas, jovense adul-
tos, que ndo foram sequer tocados ou seduzidos
pelasnarrativas, pelapoesia, por fadas e bruxas,
herdis e vildes que habitam o imaginario da
humanidade, € o grande desafio.

O século XXI pode ser o limite para se
suportar tal condic&o, sob penado aniquilamen-
to de todas as reservas da toleréncia humana.
Osmovimentosem prol daleituraforam muitos
e, até mesmo, significativos nas duas Ultimas
décadas do sécul o passado, com desdobramen-
tos produtivos no espago escolar e em comuni-
dades mais marginalizadas, mas ainda insufi-
cientesparadar contadesse vazio secular. Lem-
bremos, com ReginaZilberman eMarisaL go-
lo, que o Brasil se tornara independente com
umapopul acéo analfabetae sem leitorese, ainda
naRepublica, parece ndo estar “muito diferente
do modo comoiniciara, aindasem livrose sem
leitores’. (1999, p. 156).

Talvez tais consideragdes ressoem para al-
gunsleitores como bastante 6bvias. No entanto,
dados de pesquisas recentes podem suscitar
outros debates, aexempl o do artigo Os nimeros
da cultura de Marcia Abreu (2003), no qual a
autora pde em questéo o fato de uma parcela
significativade brasileiros ndo ser considerada
leitora?, por ndo se enquadrar dentro do paradig-
mado leitor de tradicéo erudita.

Vale lembrar os dados da Unesco® que pro-
duziram, seguramente, a época, uma certa
perplexidade da sociedade diante de um quadro
de quase absolutacarénciadeleiturano cotidia-
no dosbrasileiros. Essas estatisticas, no entanto,
devem ser lidas com uma certa cautel a, deven-
do-se levar em conta outras modalidades de
préticas leitoras, comumente marginalizadas
pela sociedade letrada. Vista por essa tica, a
discussdo podetomar outradirecéo, rompendo-
se, assim, com adicotomiaentreser ou nao ser
leitor, téo nocivaaconstrucdo de suasidentida-
des. Mas essa é umaoutradiscussdo que, embo-
raatual einstigante, ndo cabe nos limites deste
artigo.

Asrespostas a tantas i nqui etagoes apontam
caminhos e caminhos. Se, por um lado, trilha-
mos pelaviadaculpa, acusando asinstituicdes
publicas pelas consequéncias nefastasaforma:
¢do do leitor, por outro, corre-se o risco de se
ficar paralisado nessaqueixa, perdendo aopor-
tunidade de se aprofundar nas razfes histéricas
pelas quaisfomos, de umacertaforma, cimpli-
ces dessa situacdo. Esse é o desafio e, simulta-
neamente, 0 acerto de contas com a nossa
prépriatrajetoria como individuo e cidadao.

Os programas institucionais de leitura?, a
exemplo do Pro-leitura, do Proler, do Leia
Brasil, daRede de Leitura - Bahia, do Diverso
e Prosa e do Saveiro Literario, dentre outros,
devem ser compreendidos como iniciativas de
alcance limitado, se ndo se constituem em
politicas permanentes e de largo alcance.

Diria, assumindo todos os riscos, que, se a
sociedade ndo se alinhar em umagrande parce-

2 Dentro de outra perspectivaigua menteinstigante, vide O Brasil
pode ser um pais de |eitores? de Felipe Lindoso, recentemente
publicado pela Summus.

3 Vide resultados de estudo da UNESCO que foram publicados
em dois jornais. O Estado de Sdo Paulo, no artigo de Souza
(2002); e no Correio Braziliense (01.07.03 — NOTA baixa em
Alfabetizag&o).

4 Programas de &mbito nacional: PRO-LEITURA naFormag&o
do Educador - MEC/Embaixada Francesa/Secretarias da Edu-
cagéo e Universidades; PROLER — Ministério da Cultura/Fun-
dacéo Biblioteca Nacional; LeiaBrasil — Petrobrés. Programas
de @mbito estadual (Bahia): Rede de Leitura— Bahia, parcerias
entre universidades pablicas e outras institui ¢des publicas e pri-
vadas, ONGs e comunidades; Diverso e Prosa— Fundag&o Cul-
tural do Estado da Bahia; Saveiro literério — Fundag&o Cultural
do Estado da Bahia, com o patrocinio da Petrobrés.
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riaparareverter esse quadro desolador, qual quer
programa de leitura arrisca-se aficar aderiva,
seduzido pelo canto das sereias, tal como o
errante Ulisses® em suaviagem tortuosaeinfa-
tigavel deretorno aolar. Serdque aindaperma-
necemos fiéis ao périplo de Ulisses, que, para
encontrar o caminho de volta para a casa, va-
gueiaaermo, e sd adescidaao Inferno lheresti-
tui suaidentidade? Ser§?

Se ositinerérios de leitura dos professores e
dos alunos tém percorrido tortuosos percursos,
porquanto se expressam em campanhas pontuai s,
ruidosas e alardeadas pelamidia, isso significa
considerar como urgentissima a revisdo dos
programas e das préticas nesse campo.

Ser leitor significater tido, aolongo davida,
oportunidades de praticas leitoras, capazes de
desenvolver hahitos e gosto pela leitura, além
de condicOes materiais de acesso aos livros.
Qual o impacto desse quadro para 0 segmento
marginalizado e excluido, inclusive, desuapro-
priaculturae praticas deleituras? Em que medi-
daessas préticas sdo portadoras de sentido ede
conhecimentos irrefutaveis?

Feitas essas primeiras consideragoes, preten-
do pontuar alguns aspectos que me parecem
fundamentais a compreensao do papel do pro-
fessor como formador de |eitores. Repensar a
propria concepcdo de leitura e seus desdobra-
mentos em préticas que revelem asuadimensdo
interativa é o ponto de partida.

A concepcdo de leitura, sobre a qual este
artigo se ap0ia, inscreve-se no processo deinte-
racdo entretexto eleitor. O texto s6 tem sentido
guando entra em cena a figura do leitor, ndo
importaquando foi produzido. O leitor retirao
texto daclandestinidade, ao estabelecer com ele
um diélogo querevivificae atualizaseu sentido,
até entdo encoberto pela ausénciado leitor.

A leitura, portanto, se modela pelacompre-
ensdo do texto escrito, em suarel acdo dial dgica
comadoleitor. Deum lado, apresencado texto,
em sua materialidade lingUistica e suariqueza
detipose pluralidade de génerostextuais, e, de
outro, o leitor, figura que j& se constitui no ato
de sua producdo — seja o leitor implicito, de
Wolfgang I ser, ou o leitor model o, de Umberto
Eco® — e se concretiza ao dar sentido e voz ao

texto, atualizando-0. Assim, o texto sO seefetiva
pelo ato daleitura.

Nesse processo de construgdo de sentido, o
leitor imprimeum ritmo eumaformaasualeitura
em funcdo de sua competéncia linguistica, seu
conhecimento prévio de mundo e de outros
textos. Tal bagagem cultural |he permite fazer
previsdes e levantar hipoteses sobre o texto,
ativando suaestruturacognitivae suaimaginacéo
para confirmar ou refutar as inferéncias que
foram sendo processadas ao longo da leitura.
Assim, as previsdes e as hipiteses sdo recursos
presentes na relacdo dialdgica entre texto e
leitor.

Em geral, oslivros didaticos’ trazem textos
fragmentados, seguidos de questionérios, cujas
respostas, previamente dadas e reiteradas pelo
professor, limitam-se a superficie do texto,
inviabilizando o potencial dos sentidos propor-
cionados pelo texto. Seus siléncios e vazios nao
s80 preenchidos pelo leitor e suas “verdades’
sequer questionadas. Essatem sido aregra.

Romper com essas praticas de leitura ndo
implica apenas em uma apropriacdo de novos
métodos ou de novas técnicas. | Sso requer uma
concepcao de linguagem e deleituraque consi-
dere o conhecimento trazido pelo texto e o
conhecimento do leitor como duas instancias
que interagem e se complementam, paraque a
leitura.se constituaem um processo de producéo
de sentidos que sb se revela no movimento de
idas e vindas entre texto e leitor. Para tanto,
cabe ao professor, adverte |zabel Solé (1998,
p. 70), “ construir estratégias deleituras que per-
mitam ao leitor controlar seu proprio processo
de compreensdo” . Estas operam como recursos
facilitadores, namedida em que pressupdem a
definic&o de objetivos, o plang amento de acdes
e aavaliacdo de seus resultados, garantindo ao
leitor outras possibilidades que facilitem o ato
deler.

5 Her6i do poema épico “A Odisséia’, de Homero, poeta da
Antiguidade grega.

6 Leitor implicito e leitor modelo incluem-se entre as muitas
categorias de leitor (WOLFGANG, 1996; ECO, 1986).

7 Sobre o uso inadequado de textos literérios no espago escolar,
vide Soares (1999); Pinheiro (2002); Brand&o; Martins (2003)
e Cafiero; Corréa (2003).
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Trabahar com aleituraéumatarefacomple-
Xa, exigindo do professor-leitor variasentradas:
do inventario das historias pessoais e sociais
deleiturade seus alunos, passando por concep-
¢ao, objetivos, planejamento, selecéo detextos
e estratégias, a implementacdo de préticas de
leituraimprescindiveisaformacdo cultural, po-
litica e afetiva do sujeito-leitor.

Nesse sentido, busca-se desenvolver, parale-
lamente a pluralidade de préticas culturaisins-
critas no cotidiano, 0 gosto e a sensibilidade
por obras da literatura classica e da contem-
poraneidade. italo Calvino (1993), em seu céle-
brelivro Por que ler os classicos, incitao leitor
arefletir sobre o prazer que essaleituraoferece.
Esse universo cultural constitui 0 imaginario
dahumanidade, alimentando desejos e expecta-
tivas as mais profundas, como o de adentrar os
mistérios da complexidade humana. Ele diz:

... s8o livros que exercem umainfluéncia parti-
cular quando se impdem como inesqueciveis e
também quando se ocultam nas dobras da me-
moria, mimetizando-se como inconsciente co-
letivo eindividual. (CALVINO, 1993, p.10-11).

... 0S classicos servem para entender quem so-
mos e aonde chegamos (CALVINO, 1993, p. 16).

Para bem usufruir aleitura dos cléssicos, é
preciso saber alternar essa leitura com as da
atualidade, assinalaCalvino. Tal assertivadeve
instigar o debate sobre a leitura literéria mar-
ginalizada, considerando-a como igualmente
significativaparaaguel es que aelegem em suas
histérias de leitura.

A leiturados cléssicos, particularmente para
0S mais jovens, requer um outro cuidado,
recomenda Calvino (1993). Ler, najuventude,
€ um prazer extremamente diferente do de ler
naidade madura. Os jovens assumem aleitura
COmOo mais uma experiéncia, entre tantas. Sua
impaciéncia, sua distragcdo e suainexperiéncia
de vida podem n&o parecer, a primeira vista,
propiciatérias aleituras téo fecundas como na
idade adulta, mas trazem belas surpresas, pois
funcionam como uma semente para as suas
experiéncias futuras, mesmo que fiquem
guardadas nos desvaos da memoria.

Quem ndo guarda na memoaria livros ines-
gueciveis, que atire a primeira pedral

AnaMariaMachado®, inspiradaem Calvino
(1993) eem Harold Bloom (2001), retomaesse
tema, no seu maisrecentelivro Como e por que
ler os classicos universais desde cedo (2002),
ressaltando o significado afetivo que a leitura
representa para os jovens quando buscam a
grande tradicdo literéria para melhor conhecer
“ as historias empol gantes de que somosfeitos’
(2002, p. 12). Ao recuperar ahistoriade leitura
dealgunsescritores e pensadores, como Carlos
Drummond deAndrade, com Robinson Crusoé,
Clarice Lispector, com Felicidade Clandestina,
e George Steiner, com o Antigo Testamento,
assinalao quanto eles, lendo e dialogando com
0s seus cléssicos preferidos, desde a infancia
ou aadolescéncia, constituiram-se nas pessoas
sensiveis que s&o.

Trabalhar nessa perspectiva da inclusdo é
abarcar todas as contradi gdes contidas nas dife-
rentes expressdes culturais de um povo. Esse é
0 palco da contemporaneidade: de um lado, a
cultura eletrénica, com a entrada de novos su-
portes, aexpansio de novos géneros textuais e
as novas formas de comunicacdo; e de outro, a
culturadolivro, sobrevivendo e se sustentando,
porquanto o livro, sobretudo, asgrandes narrati-
vas, seoferece ao leitor como fonte de historias
fascinantes e desafiadoras.

A leiturahojendo é amesmade sécul os pas-
sados. AsrazOes paraler seampliam e osgéne-
ros textuais e os suportes de leitura se multi-
plicam esediversificam (MARCUSCHI, 2002).
L &-se para se obter informagdes, seguir instru-
¢Oes, aprender ouressignificar contelidos, nave-
gar na Internet, plangjar uma aula ou proferir
uma conferéncia, produzir um texto, desen-
volver o gosto pelaleitura, entreter-se, transitar
por outros tempos e lugares reais ou imagin&
rios, escapar arealidade, ou por prazer estético,
dentre tantas razbes que mobilizam o leitor,
conforme seus multiplos desgjos e as diferentes
situagOes de comunicagdo impostas por um
dado contexto socio-historico-cultural.

Esses eventos exigem umaespecial atencao
dosformadores, dos mediadores e dos professo-

8 Escritora premiada, em 2000, com a medalha Hans Christian
Anderson e recém empossada naAcademia Brasileirade Letras.
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res: qualquer atividade deleituradeveter clara
aconcepcao deleitura; deve ser dequalidade e
bem planegjada; deve levar em conta a selecéo
dostextos, adequando-os aosinteresses de cada
segmento deleitor; deve contemplar textos que
ampliem os seus horizontes de expectativas;
deve prever diferentes estratégias de acesso a
leitura face as diferentes tipologias e géneros
textuais; deve ser da responsabilidade de todo
professor; deve ser experimentada gradativa-
mente; deve considerar afigurado leitor como
parceiro e cumplice do texto, respeitando seu
ritmo, suahistériadeleiturae o impacto dessas
préticas na formag@o de novos leitores e no
estimulo aos jainiciados.

O ato de leitura, também base do conheci-
mento para qual quer cidaddo, pressupde apre-
sengado leitor queinterage com o texto escrito
apartir dos objetivos que balizam o ato de ler.
Assim, de um mesmo texto — um romance ou
um poema— podem ser apreendidos conteiidos
0s mais diversos. 1sso, a depender do objetivo
doleitor, pode assumir diferentes significagdes.
Um professor daéreadeliteratura, por exemplo,
pode ler tanto na perspectiva de extrair de sua
leituraum conhecimento que o permitaanalisar
a obralida de um ponto de vista da Teoria da
Literatura ou essa mesma obra pode ser lida
com 0 objetivo apenas de gozar a sua beleza
estética

Por outro lado, esse mesmo leitor pode ler
uma bula de um remédio para obter maiores
informagbes sobre as suas possiveis contra-
indi cacbes; enquanto, serealizadapor um médi-
co ou farmacéutico, aleitura desse texto toma
outro sentido se 0 seu objetivo éverificar aperti-
nénciadasinstrugdes. O cotidiano escolar érico
em situagdes que ilustram bem a importancia
dos objetivos no ato da leitura.

O professor, assim, deveter claro, ao plane-
jar suasaulasdeleitura, osdiferentes objetivos,
produzindo diferentes modos de leituras. Isso
significa dizer que cada objetivo requer um
olhar especifico que se gjusta aos interesses do
leitor e as demandas presentes no seu tempo®.
Trabalhar com aleitura supde acessar todas as
possibilidades de situagGes comunicativas pre-
sentes, dentro e forado espaco escolar.

Trago agora um outro aspecto igualmente
pol émico e que me parece essencial mencionar:
o ensino daleiturarestrito apenas ao professor
de portugués. Os demais professores, de todas
aséreas, tém amesma, amesmissimaresponsa
bilidade. A aprendizagem de geografia, historia,
matemética, dentre outros campos de conheci-
mento que integram o curriculo, tem naleitura
sua base de sustentag&o. 1sso ndo significa
descuidar daespecificidadeinerente acadaarea
de conhecimento, marcada por um conjunto de
habilidades que Ihe sdo proéprias.

A leitura, no espaco escolar, remete aindaa
umaoutradiscussdo, temaque vem produzindo
muito ruido entre os profissionais da &rea: a
leituraliteraria. Em geral, asociedadetem assu-
mido um preconceito em relacdo a essetipo de
leitura, quest&o recentemente analisada por
GragaPaulino (1999). Contrapondo-se aos tex-
tosinformativos, argumentaessaautora, aleitu-
ra literéria seria aguela que apenas conduziria
ao sonho. O equivoco dessa compreensao
estariaem supor que ostextos cientificosteriam
um peso mais denso por melhor atender a
perspectivafocadanos contelidos, respondendo
prontamente as demandas de uma sociedade
centrada nainformacao &gil e utilitaria.

A escola, por seu turno, estimulaessaduali-
dade, cindindo aleitura entre 0 mundo dalite-
ratura, como o espaco da fantasia e da ludici-
dade, e 0 dainformacao, enquanto lugar privi-
legiado do conhecimento. Resta-nos perguntar:
em que medidaoslivrosdidaticos, efetivamen-
te, sdo confiaveis como portadores de conheci-
mento, sem sefalar em seus contetidosideol 6gi-
cos?A escola, comumente, ndo transgride, opta
pelacisdo, valorizando o uso do livro didético,
como aquele que guarda a chave do conheci-
mento, e o literério, como recurso secundério,
experimentado em ocasi 6es episddicas.

N&o pretendo, com isso, concordando com
a posicéo de Paulino (1999), desqualificar o
lugar do conhecimento, mas tdo somente cha-
mar a atencdo para uma atitude mais reflexiva
por parte da escola que teima em aprisionar o

¢Vejam 0 boom de novos suportes tecnol 6gicas, como alnternet,
que permite a entrada de novos géneros textuais.
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processo de construcdo de conhecimento em
textos portadores de contelidos definidos pelo
curriculo escolar. N&o quero, com isso, dizer
que o curriculo ndo cumprasuafuncgéo ordena-
dora do conhecimento no ambito escolar, mas
pontuar que a literatura tem uma funcéo téo
fundadora quanto os demais textos. A questdo
€que, ao ser desfocada, aliteraturaterminapor
causar aos leitores desprazer ou aversdo, na
medida em que se lhe atribui 0 peso de uma
interpretacdo meramente escolar. E como per-
correr um caminho as avessas.

Recorro a Magda Soares (1999, p.22) para
trazer mais um argumento que gjude o leitor a
refletir sobre essapolémica: escolarizar alitera
tura “é inevitével”. O que estd em jogo e em
risco é 0 seu “ uso inadequado”, pondera Soares.
A literatura, em geral, é usada como pretexto
para ensinar gramética, para debates sobre
temas daatualidade ou devaloresmorais. A lite-
ratura esvazia-se de sua fungéo maisinventiva
gue é acapacidade de desvelar saberese verda-
des inquestionaveis, de entrever a riqueza de
seus efeitos poéticos, a imensidao de valores
existenciais que se abrem ao didogo com o
leitor. Essa €, sem divida, uma contribuicdo
inestimavel dessa autora para enriquecer ou,
mesmo, polemizar esse campo.

Assim, por umarazao simplesmente imbati-
vel, os textos literarios provocam uma leitura
bem mais complexa, ao reunir, aum sb tempo,
sensibilidade e“raz&o” (PAULINO:1999, p.74).
Ao lado dostextos que produzem conhecimen-
tos, os literérios, com sua natureza lacunar,
polissémicae transgressora, revelam outrasfor-
mas deressignificar o conhecimento. Diante de
um texto literério, oleitor ativasuas habilidades
cognitivas mais complexas, transitando entre
razao e sensibilidade, em um continuo processo
de negociacdo entre o seu horizonte de
expectativas e aquel e trazido pelo texto.

Lembremos que o ato deleitura, naperspec-
tiva iseriana, deve ser entendido como uma
formade negociacdo daassimetriainicial entre
texto eleitor, eanogdo de espagos vazios consti-
tui-se no lugar em que se desenvolve aatuacéo
produtivado leitor, instigando-o adial ogar com
otexto (CORDEIRO, 2003). Essaéasenhapara

o leitor transgredir, produzindo novos e insus-
peitados sentidos rumo autopia. Por outro lado,
0S vazios textuais téo ricos e produtivos nos
textos literérios, nos demais se retraem por
estarem mais focados nos referentes externos,
intencionando, assim, “garantir certezas, dar
ordens, influenciar comportamentos’, como t&o
bem assinala VeraAguiar (1999, p.242).

Dentro dessa moldura, pode-se dizer que o
caréter lacunar e indeterminado dos textos
liter&rios estimula o leitor aresponder ao texto
com as marcas de sua sensibilidade, de suacul-
tua, de sua classe social e de seu tempo. A
literaturatem, nesse sentido, seus desdobramen-
tos naformacdo de um sujeito mais sensivel e
portador de multiplasreferéncias culturaise afe-
tivas. Essa me parece ser uma das razfes para
se conferir a literatura um lugar especial no
espaco escolar.

Enfim, aleitura, esse ato silencioso, por mais
paradoxal que parega, terminapor produzir um
discurso ruidoso sobre ela, massilenciaem acBes
conseguientes para a formagdo da cidadania.
(CORDEIRO, 2003). Se, por um lado, é um
ato concreto e observavel, que demandafacul-
dades cognitivas do ser humano, por outro, ela
se realiza em um contexto historico e social,
no qual se circunscrevem seus leitores. Toda
leitura, portanto, porta uma voz e multiplos
sentidos que dialogam com aculturae os esque-
mas dominantes de uma época.

Lembro-me de que, em meados da década
de 90, embarquei, com outros parceiros, naaven-
tura apaixonante de desafiar a leitura, enquanto
condicdo fragil e ausente (em casos extremos),
participando, por quase uma década, de movi-
mentos de incentivo aleitura. Essa experiéncia
me levou a0 Doutorado, na &rea de Teoria da
Literatura, ausentando-me da Bahia por quatro
anos, mas ndo dos meus sonhos e de meu com-
promisso com a formacdo de leitores em meu
Estado. Assim, em 2003, ao retornar a minha
rotina na Universidade do Estado da Bahia/
UNEB, retomo o caminho t&o arduamente con-
quistado, tal sejao de trabalhar com aformacéo
no campo da leitura, enquanto objeto que
ressignificaolugar do sujeito-intérpreteefalante
de sua prépriahistéria, do outro e do mundo.
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Nesse percurso, construi novos significados
sobre minha prépria experiéncia como media-
dora de leitura e imprimi uma rotina como
pesquisadora, tendo a leitura como um lugar
guase exclusivo em minhavida. Foi um tempo
de certezas e incertezas, de descobertas e reen-
controscom osclassicosdaliteraturaetedricos,
a partir dos quais pude compreender que 0s
itinerarios de leitura de uma dada sociedade se
tecem por entre marchas e contramarchas e por
residuos de leituras, que se entranham na me-
mdria coletiva de um povo. Acredito que a

leituratem uma dupla forca: além de ser uma
ferramenta que habilita o sujeito a adentrar o
conhecimento, devolve-lhe sonhos, fantasias e
desejos que alimentam sua alma.

No entanto, maisque um desgjo, issoimplica
numa postura de compromisso permanente com
politicaspublicasdel€ituras, aexemplo dos pro-
gramasjareferidos. A despeito dosesforgos cole-
tivos e dos ganhos ja conquistados, tais progra-
mas parecem ter-se fragilizado e, infelizmente,
se dispersado em acdes pontuais, mas pronta-
mente substituidas por outras mais emergentes.

REFERENCIAS

AGUIAR, Vera. Leitura literaria e escola. In: EVANGELISTA, Aracy et a. (orgs). Escolarizagdo da
leitura literaria. Belo Horizonte: Auténtica, 1993, p.235-256.

ABREU, Mércia. Osnumerosdacultura. In: RIBEIRO, VeraMasagéo (org.). Letramento no Brasil. S&o
Paulo, SP: Global, 2003, p. 33-46.

BLOOM, Harold. Como e por que ler. Rio de Janeiro, RJ. Objetiva, 2001.

BRANDAO, HelianaMaria; MARTINS, Aracy ALVES. A leituraliterariano PNLD dos PCNs: pretextos
versus contextos ou “A escolinha do professor mundo”. In: ROJO, Roxane; BATISTA, Antonio Augusto
Gomes (orgs.). Livro didatico de lingua portuguesa, letramento e cultura da escrita. S&o Paulo, SP:
Mercado de Letras, 2003, p.253-276.

CALVINO, italo. Por que ler os classicos. S&o Paulo, SP: Companhia das Letras, 1993.

CAFIERO, Delaine; CORREA, Hércules Toledo. Ostextos literérios em quatro colegdes de livros didati-
Cos. entre o estético e o escolar. In; ROJO, Roxane; BATISTA, Antonio Augusto Gomes (orgs.). Livro
didatico de lingua portuguesa, letramento e cultura da escrita. Sdo Paulo, SP: Mercado de L etras, 2003,
p.277-298.

CORDEIRO,VerbenaMariaRocha. Itinerarios de leitura: o processo recepcional de Memorias pdstumas
de Bréas Cubas. Tese (Doutorado) - PUCRS, Porto Alegre, 2003.

ECO, Umberto. Lector in fabula. S&o Paulo, SP: Perspectiva, 1986.
LAJOLO, M.; ZILBERMAN, R. A formac&o da leitura no Brasil. S&o Paulo, SP: Atica, 1999.
LINDOSO, Felipe. O Brasil pode ser um pais de leitores? S&o Paulo, SP: Summus, 2004.

MACHADO, AnaMaria. Como e por que ler os classicos universais desde cedo. Rio de Janeiro: Objeti-
va, 2002.

MARCUSCHI, LuisAntonio. Génerostextuais: funcionalidade. In: DIONISIO, AngelaPaivaet al. (orgs.).
Géneros textuais e ensino. Rio de Janeiro, RJ: Lucerna, 2002.

NOTA baixa em alfabetizacdo. Correio Braziliense, 01.07.2003.

PAULINO, Graga. Sobre Lecture et savoir, de Anne-Marie Chartier. In: EVANGELISTA, Aracy et al.
(orgs.). Escolarizacdo da leitura literaria. Belo Horizonte: Auténtica, 1999, p.71-76.

PINHEIRO, José Helder. Abordagem do poema:roteiro de um desencontro. In: DIONISIO, Angela Paiva;
BEZERRA, Maria Auxiliadora. O livro didatico de portugués. mdltiplos olhares. Rio de Janeiro, RJ:
Lucerna, 2002, p.62-74.

Revista da FAEEBA — Educacgédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 95-102, jan./jun., 2004 101



Itinerarios de leitura no espago escolar

SOARES, Magda. A escolarizacdo daliteraturainfantil ejuvenil. In; EVANGELISTA, Aracy et al. (orgs.).
Escolarizacéo da leitura literaria. Belo Horizonte: Auténtica, 1999, p.17-48.

SOLE. Izabel. Estratégias de leitura. Porto Alegre: ArtMed, 1998.
SOUZA, Marcosde Mourae. Brasil fica no fim da fila em alfabetizac&o. O Estado de S&o Paulo, 01.07.2002.
WOLFGANG, Iser. O ato de ler: umateoriado efeito. S&o Paulo: Ed.34, 1996.

Recebido em 30.05.04
Aprovado em 25.06.04

102 Revista da FAEEBA — Educacao e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 95-102, jan./jun., 2004



A PRATICA DE TEXTUALIZACAO
NA FORMACAO DE ALUNOS-LEITORES:
do que se diz ao que se faz
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RESUMO

Este estudo analisa a pratica de textualizagdo naformagdo de alunos-leitores,
buscando desvelar o sentido da leitura de poemas na escola e procurando
entender como as prati cas pedagdgicas possibilitam e limitam aconstrugédo de
um sujeito-leitor. Traz uma reflexdo sobre uma agdo pedagdgicade leiturade
poemas e sua contribui¢cdo naformagado deleitores, apartir daanalise de praticas
deleiturade textos poéticos em umaturmade 22 série de umaescolapublicae,
também, sobre aconcepcado deleitor formada por essametodol ogia. Analisou-
se, por meio do discurso produzido na escola, como a pratica pedagogica é
ressignificadaem salade aul a, frente ao model 0 excludente dainstituicéo atual,
possibilitando aformac&o de alunos-leitores, além do silenciamento imputado
ao dizer do sujeito nessa instituicdo que o impede de se constituir enquanto
sujeito-leitor, participante do processo de aprendizagem.

Palavras-chave: Prética Pedagdgica— Leitura de Textos Poéticos — Sujeitos-
leitores

ABSTRACT

THE PRACTICE OF TEXTUALIZATION IN THE STUDENTS-
READERS’ EDUCATION: from what is said to what is done

This paper analysesthe practice of textualization in the education of students-
readers, aiming to reveal the meaning of the reading of poemsin school andto
understand how pedagogical practices make possible and limit the construction
of a subject-reader. We reflect upon a pedagogical action of poems reading
and its contribution for the education of readers on the base of an analysis of
the practice of reading poetic texts within a class of second year in a public
school, and on the base of the conception of reader created by this methodol ogy.
We analyze, through the discourse produced in the school, how the pedagogical
practice was re-signified in the classroom, in front of the excluding model of
the present institution, making possible the education of students-readers,
beyond the silence imposed to the subject which is impelled of constituting
himself as a subject-reader, participant of alearning process.
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| - Introducao

A realidade escolar vem sofrendo mudancas
significativas desde adécada de 90, apresenta-
das em estudos que visam compreender alin-
guagem e 0 seu processo de aprendizagem,
utilizados pel as Secretarias de Educagéo e esco-
las no processo de formacao continuada. Essas
mudancas educacionais apontam para a supe-
racdo da préticaeducativa conteudista, tecnicis-
ta e fragmentada, que dominava nas escolas,
desde o inicio da década de 70. Propbe-se um
novo sistemade ensino que permitarepensar 0
ensino de lingua e linguagem, tomando o texto
como ponto de partida e de chegada de todo o
processo ensino-aprendizagem e aponta, ainda,
paraanecessidade de se considerar, no processo
deleitura, osaspectos sociais, historicos, psiqui-
cos e ideol 6gicos.

A leitura, namaioriadas escolas, é proposta
de forma homogénea, sem permitir ao aluno
trabal har suapréopriahistériadeleitura, histéria
das|eiturasdostextos e suarelacdo com aescola
e com o conhecimento nelavinculado. Parece-
Nnos que a escola, na conjuntura atual, vive um
momento de repensar 0 como ensinar aler ea
escrever. As avaliacdes nacionais comprovam
essa problemética. As criticas reincidentes a
respeito da dificuldade de se construir o habito
deleiturademandam areflex&o sobre os meca-
nismos de constitui¢do da leitura e de sujeito-
leitor.

Esse enfoque fez emergir como questiona-
mentos norteadores: o0 que ¢ dito e permitido
na prética de leitura com textos poéticos nas
séries iniciais? Como essa leitura pode contri-
buir para a formacéo de um sujeito-leitor ou
limita-la? Partimos da hipotese de que aescola
realizaaleiturade formalinear, buscando uma
anicainterpretagcdo, um Unico sentido, ao ensi-
nar o aluno adecodificar grafemaseidéas, aém
de apreender o sentido que vai sendo tecido no
texto, transfomando-o no significado central.
Tal pratica considera o aprendizado da leitura
apenas como um processo que envolve estraté-
gias, realizadas apartir de umainvestigacéo de
como o leitor competente realiza a sualeitura,
gue serve de modelo para o ensino da leitura.

Resulta dessa prética o desprazer pelaleiturae
aformacéo de leitores limitados.

Diante disso, surgiu a seguinte proposta:
analisar uma prética de textualizagdo para
desvelar as possibilidades e limites da constru-
¢do do sujeito-leitor nesse contexto, ou seja,
refletir sobre aprética pedagogicadeleiturade
textos poéticos e sua contribuicdo naformacéo
de sujeitos-leitores, a partir da andlise de uma
prética de leitura de textos poéticos em uma
turma de 22 série de uma escola publica.

A escolhapor uma préticacom textos poéti-
cos deu-se por acreditarmos quetal género per-
mite um exercicio de leitura interpretativa e
compreensiva, ao valorizar aspectoslinguisticos
(alingua como sistema de regras e categorias)
e ndo-linguisticos (lugar de investimentos so-
ciais, ideol 6gicos, histéricose psiquicos), possi-
bilitando a formac&o de sujeitos-leitores que
produzem asualeituraapartir de umaposicao
frente a uma conjuntura social.

Diante desse pressuposto, observamos, em
uma escola publica de Maceid, uma proposta
“inovadora’, a qual se tornou para nés objeto
de estudos. Essa proposta foi desenvolvida e
realizada por um professor da Universidade Fe-
deral de Alagoas, tendo como objetivos desen-
volver novas préticas de textualizacdo que pos-
sibilitem ao professor investir no discurso das
criangas e refletir sobre o processo de ensino-
aprendizagem, pensando em atividades einter-
vencdes significativas que permitam aos alunos
construir novos saberes. O proposito maior des-
sametodol ogia € apresentar um outro modo de
fazer, diferentemente do praticado pela escola
usualmente, ab mesmo tempo em que propicia
novos lugares e novas préticas de textualizag&o,
sendo vistacomo uma proposta de trabalho que
traz apossibilidade deinovacéo e diversificacdo
de acdes no ensino de Lingua Portuguesa.
(CALIL, 2002).

A acepcao deleitura, mediante aperspectiva
discursiva, privilegia a idéia de que ler, além
deinterpretar, € compreender, produzir sentidos
rel acionados com outros sentidos, num processo
de relagdo critica com a posicdo tomada pelo
sujeito. E umaligagio entreideologiaeincons-
ciente, realizando-se namaterialidade lingisti-
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ca, concebendo-se a leitura do ponto de vista
deum sujeito historico, interpelado ideol ogica-
mente e inscrito numa determinada formacéo
discursiva, que produz uma leitura a partir de
sua posi¢ao, problematizando-a.

A Andlise do Discurso apontaque aleitura,
no viés da compreensdo, é algo que precisa ser
maisrefletido, por apresentar umarelacdo mais
profunda de escuta de sentidos: ditos ou silen-
ciadosno discurso (ORLANDI, 2000). A leitura
compreensiva se da pela problematizacéo da
relacdo com o texto, procurando apenas explici-
tar os processos de significacdo, os mecanismos
de produgéo de sentidos que estdo funcionando.

Havérios componentes que fazem parte das
condicdes de producéo da leitura, dentre eles:
as ideologias, os tipos de discursos, a histéria
daleituradotexto edo leitor e, principa mente,
o leitor que |&, se constitui, se representa, se
identifica. Esseleitor tornarel evante o processo
deinterac&o entre o interlocutor constituido no
proprio ato daescrita (o leitor real) e um leitor
constituido no texto (leitor virtual). Diante do
interlocutor real, o discurso pode ser feito para
reproduzi-lo ou transformé-lo.

Um outro aspecto também presente na pro-
ducdo daleituraéanocédo derelacbes deforca,
na qual o sentido est4 determinado pelo lugar
social ocupado pelos seus interlocutores e a
nocao deincompletude, sendo pensadaemrela
¢do aago que ndo sefechaedaqual derivama
intertextualidade, relacdo do texto com outros
textoseaimplicitagdo consideradacomo aguilo
gue ndo esta dito, mas esta significado. Com
isso, 0 sentido de um texto ndo estapreso aele;
ele ndo se fecha; ndo é evidente e joga com a
“auséncia, com os sentidos do nédo sentido”
passando pelarelacéo desse texto com outros.
(ORLANDI, 1996, p. 9).

Portanto, procuraremos compreender, me-
dianteaperspectivadiscursiva, o sentido dapra
tica da leitura de textos poéticos e a forma-
histérica do sujeito-leitor presente na escola,
observando como a prética pedagogicaé signi-
ficada e o silenciamento imputado ao dizer do
sujeito nessa instituicdo que o impede de se
constituir sujeito-leitor, participante do processo
de aprendizagem.

Il - A pratica pedagogica da leitura
de poemas

Hoje muitas escolas descrevem, em suas
propostas pedagdgicas, a preocupagdo com a
formacao de leitores competentes por meio de
um trabalho que prioriza a formacgéo de bons
leitores e escritores e com o desenvolvimento
de estratégias que visam conquistar e encantar
leitores, bem como estimular a criacdo de
escritores. Sera que o exercicio de estratégias
ou habilidades é capaz de criar autores?

A escola, ao falar da criag&o de escritores,
traz o interdiscurso da autoria, do sujeito como
autor. Esse interdiscurso pertence a formagéo
discursiva gue concebe a autoria como funcéo
enunciativa do sujeito. Esse sujeito seinstaura
quando o produtor de linguagem assume a
origem daguilo que diz/escreve e estabel ece,
subjetiva e ilusoriamente, aunidade, a coerén-
cia, ando-contradicdo e o fim de um texto. “O
sujeito so se faz autor se o que ele produz for
interpretével. Ele inscreve sua formulacéo no
interdiscurso, ele historiciza o seu dizer”
(ORLANDI, 1996, p. 70).

O sujeito que serepresentano lugar de autor
produz, ilusoriamente, umaunidade e organiza-
¢cdo materializadano texto e um efeito de conti-
nuidade e completude no proprio sujeito, ou
sgja, corresponde aumafuncdo discursiva-autor
em que 0 eu assume como produtor de lingua:
gem e produtor de texto.

L ogo, percebemos que aescolando podecriar
escritores. Esse € um lugar que o sujeito podera
ocupar no processo de producdo das palavras e
que o desenvolvimento de habilidadesdeleitura
e producgdo detextos encontra-se como estratégia
pedagdgica incompativel com a perspectiva de
autoria, apresentada na proposta analisada, isso
devido ao fato de que a concepcdo de sujeito da
teoria psicolégica é diferenciada da teoria
discursiva. Na primeira perspectiva tedrica, o
sujeito éfonte eorigem do seu dizer. Nasegunda,
0 sujeito € um lugar de significagéo, que tem a
ilusdo de ser fonte do seu discurso e da
transparénciaerealidade do seu pensamento. Ele
apenasinsere-se em umaconjunturasocial, como
uma posicéo frente a outra posi¢ao.
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Diante dessa prética, que aponta para uma
perspectivadaautoriado sujeito, mas mantém-
se atrelada a uma visdo cognitivista, faz-se
necessario que, antes, sgjam desenvolvidasagu-
mas mudangas. A ingtituicdo-escoladeve of ere-
cer as condicfes para que o aluno perceba a
leitura como um mecanismo de mudanca de
concepcdo, posicionamento critico, leitura do
queestasilenciado, estabel ecimento de relaces
com outros discursos e textos.

Na sala de aula, em geral, as préticas de
leituravém conjugar o conhecimento da deco-
dificacdo com o dacompreensdo. A escolhade
obras inclui textos de feicdo mais propicia a
proliferacdo de contelidos educacionais, quecir-
culam basicamente nas escolas, restritos antes
atextos sel ecionados previamente paradetermi-
nadosfinsou faixaetéria. A circulacéo de obras
gue conservam asuafungéo social faz parte de
um ndmero que, geralmente, é resultado de
projetos trazidos por outras institui¢oes, de
forma experimental, assim como o que serd
analisado neste capitul 0. Esse projeto apresenta
um trabalho de leituraque vai dainterpretacéo
ou compreensdo até as reescritas ou 0s gestos
de autoria. As atividades desenvolvidas cons-
tituem-se num modo de trabalho interessante
por considerar arelagdo dos aunos com aescri-
tae com afuncdo da producdo textual.

Paratal, utilizamos, como corpus, discursos
referentes a prética pedagbgica de leitura de
poemas em umaescol apublicade Macei6, cole-
tados e armazenados no banco de dados Prati-
cas de Textualizacdo na Escola do Nucleo de
Pesquisasem Aquisicao deLinguagem (NPALI),
ligado ao programade Pos-Graduacdo em Letras
e Linguistica da Universidade Federal de Ala-
goas, coordenado pelo prof. Dr. Eduardo Calil.

Os recursos metodol 6gicos desse trabalho
Se constituem napesquisabibliograficasobrea
tematica da |eitura, fundamentada nos estudos
desenvolvidos pelaAndlise do Discurso (AD).
E, também, na pesquisa de campo, composta
de transcricéo de filmagem da pratica pedagé-
gicade leitura de textos poéticos existentes no
descrito banco de dados. Adotamos, no referen-
cial metodol 6gi co, 0s seguintes passos: transcri-
¢do da prética pedagogica, codificacdo do mate-

rial transcrito, recortes de discursos e andlise
desses trechos discursivos.

H& poucos trabalhos da érea direcionados
para a questdo da leitura no viés da AD,
principal mente, voltados paraa préatica pedago-
gica. A escolha de analisarmos uma aula de
leiturade poesias é significativaparadesmistifi-
carmos aidéia, ainda presente em muitasinsti-
tuicbes—de que aleiturade poesiadeve priori-
zar oritmo, asrimas e abuscado sentido correto
—epropagarmos aidéiade que todo e qual quer
tipo de texto € importante parainiciarmos uma
reflex&@o sobre o discurso e 0 sentido deleitura.

Concordamos com Maingueneau (2001, p.
9), ao afirmar que o conjunto de pressupostos
daAD “se aplicaaqualquer tipo de texto, que
ela ndo é exclusividade dos estudantes e dos
pesquisadores de letras, que ela ndo é mera
técnica de comentario de textos, mas que se
enraizaem conhecimentoslinguisticos’. Acres-
centamos que haleituras e sentidos possiveis—
0 que édito relaciona-se com o que ndo édito—
e que o papel do professor ndo deve ser con-
cebido como agquele quedirige e mostrao cami-
nho da leitura, mas como aquele que levanta
desafios, questionamentos e sugere novas
direcdes a seguir.

Acreditando na escola como um lugar que
deve permitir ao aluno refletir com outros dife-
rentes posi cionamentos e como um lugar auto-
rizado para a construcdo de sujeitos autores-
leitores, consideramos a necessidade de refor-
mulagdo naconcepcdo delinguaexistente nessa
instituicdo. As praticas pedagdgicas de estudo
de texto que visam a fixac&o, ao estudo de
normas e a interpretacdo, no viés direcionado
pel o professor, tomam alinguacomo um siste-
ma em que o0 aluno deve-se apoderar para que
possa escrever e ler perfeitamente. Em outras
palavras, ensinam a lingua como um sistema
exterior e composto de objetos, escolhidos e
utilizados pel os alunos na producéo textual .

Ao contrério, apréticade textualizacdo aqui
analisadareflete umamudancaeducacional, ao
considerar a lingua como um lugar material
onde se realizam as condi¢des de producéo do
discurso, em um momento histérico dado, e
encontra-se revelada através do equivoco, da
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elipse, dafalta, dainterdiscursividade e do seu
movimento (PECHEUX, 1997). Paratal, aescu-
ta, como forma de textualidade, é o ponto de
apoio para que o discurso funcione segundo a
tradi¢do escolar, ndo obstante eladeixe também
0 rastro que possibilita o acesso a outra forma
de discurso (os ditos e os hao-ditos).

No plano pedagdgico, ha professores que
tomam aleituracomo um processo de decodifi-
cacdo daescrita, com permissdo paraumadunica
interpretacéo, geralmente, ado autor (imagina-
rio muito presente na técnica pedagogica em
geral). Por outro lado, ha professores com meto-
dologias, como a analisada nos dados a seguir,
gue estdo abertas a novas formas de trabalho e
lancam mao da diversidade textual. De modo
geral, apesar de todo esse esforco, percebe-se
que o trabalho com texto poético ainda se
encontramuito enraizado nos aspectos estilisti-
cos, linguisticos e semanticos, restritos a busca
de umainterpretagdo unamine.

Apesar da visdo apresentada neste trabalho
e defendida por alguns tedricos como um
repensar da préatica pedagdgicadeleitura, consi-
deramos que, relativamente, sdo poucos 0s
professores que enfatizam o processo de produ-
¢ao de sentidos naleitura, refletem o papel que
0 professor tem nesse processo e como ateoria
discursivapode auxilia-|os no processo ensino-
aprendizagem.

Nossa finalidade é apresentar a anaise de
uma prética pedagdgica de textualizacdo em
sériesiniciais, levando a umareflexdo sobre a
producdo de sentidos, ja que, dificilmente,
alguém discordaria da importancia central do
discurso de professores e alunos para el abora-
¢ao de novos significados.

Antes, porém, deiniciarmos aanalise dessa
prética, faz-se necess&rio que descrevamos,
brevemente, o contexto em quefoi desenvolvida
apropostade atividade, realizadano dia06/09/
2001. O professor executor da atividade foi o
professor-pesquisador, mentor e organizador do
projeto desenvolvido naescolae, ndo, o profes-
sor-regente que, apesar de estar presentenasala,
ficou como observador da pratica pedagogica
desenvolvida

A sala de aula estava organizada como um
grandecirculo. O professor-pesquisador iniciou

explicando o objetivo da aula: a producéo da
segunda versdo do poema produzido por eles
no dia 24/08/2003. As duplas ndo iriam rees-
crevé-lotal qual, massim fazer algumas modi-
ficacBes edtilisticas, conforme aspectos discuti-
dosduranteaaula: versos, estrofes, rimaseletra
bast&o mai Uscula.

Para servir de referéncia, o professor, no
primeiro momento, leu cinco poemas encon-
trados nas revistas Ciéncias Hoje das Criancas
(CHC), dentre os quais destaguei apenas um
paraser analisado aqui, dando énfase aaspectos
estilisticos que precisavam aparecer nasegunda
versao dos poemas produzidos. Apos aleitura
desses textos poéticos, trazidos por ele como
subsidio para exemplificar os aspectos estilis-
ticos que deveriam estar presentes na producéo
textual dos alunos, iniciou-se o segundo mo-
mento daaulacom aleiturados propriosaunos-
autores dal1®versao de seuspoemas. Noterceiro
momento, esses alunos, em duplas, releram a
primeiraversdo e produziram asegundaversao,
pensando nos aspectos sugeridos pel o professor,
objetivo daaula.

Diantedariquezado material discursivo pre-
sente nessa prética pedagdgica e dos questio-
namentos investigativos que norteiam a nossa
andlise, recortamos um momento dessa aula (1°
momento) parainvestigarmos as possibilidades
e os limites da construcéo de sujeito-leitor na
prética de leitura e interpretacdo de textos poé-
ticos, nosso objeto de estudo. Os discursos apre-
sentados foram organizados de acordo com os
quatro questionamentos norteadores. O que o
professor diz sobre o poema? O que os alunos
falam sobre 0 poema? O que o professor permite
dizer sobre 0 poema? E o que os alunos dizem
(ueo professor ndo permite, masquefaz sentido?

POEMA TRABALHADO PELO
PROFESSOR**

Vou levando a minhavida
Sem pressa para chegar,
N&o vejo gosto em corrida
Por isso vou devagar.

! Esse poemafoi retirado darevista Ciéncia Hoje das Criangas,

ano 10, n. 71, julho de 1997.
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Correr muito nédo faz bem
Pois a gente nem repara
Que belezaavidatem.

Traga um forte guarda-costas,
E meu casco que carrego.

Se vocé sabe aresposta
Digalogo, que eu me alegro.

Mesmo sendo bem antigo
Eu tenho até pouca ruga.
Pense alto e entdo diga:
Sou avelha..
Verdnica Mendes

1. O que o professor diz sobre 0 poema?

Com relagdo a essa questdo, o didlogo
tracado entre professor e aluno faz referénciaa
algumas teméticas:

a) llustracéo

Para analisar o que o professor possibilita
naleituraem salade aula, partimos do seguinte
enunciado:

PROF.: napagina de tras, ndo €? na Ultima par-

te... sempre tem uma ilustracdo que acompa-

nha o texto, né? élegal... no... no di&rio poéti-

CO0... que é aquele caderno que vocés tém, né?

gue vocés escrevem alguns poemas... Aaah!!!

vocés podem também, né? conforme forem
construindo o diario poético... também ilus-
trarem... colocarem coisas assim...

O professor chama a atencdo das criangas
para a presenca da ilustragcdo do texto poético
(“sempretem umailustracéo que acompanhao
texto”) e paraapraticade que osaunosilustrem
0s poemas produzidos ao longo do ano (“vocés
podem também conforme forem construindo o
diario pogtico... tambémilustrarem”). Ailustra-
¢ao, para o professor, tem afuncéo deilustrar.
Na&o é discutido, por exemplo: o queailustragdo
estafazendo significar? Queimpressdo ascrian-
castém dela ao 1&-1a? O que ela permite dizer
que ndo foi dito? Acreditamos ser necessario
gue o sujeito-leitor facaleituradasimagens, ndo
de forma decodificadora de elementos visuais
presentes nailustragdo, mas umaleitura que o
cologque numa posi¢éo de entender o processo

de significacdo e a presenca de ndo-ditos no
interior do que é dito.

O sentido do texto ndo esta em nenhum dos
seusinterlocutores, nem no materia linguistico
(palavras, frases, periodos), mas, sim, no espaco
discursivo apartir do qual e e seorganiza, consi-
derando a historicidade, asformagdesideol 6gi-
cas e discursivas que o permeiam, os silencia-
mentos e as condi goes de producéo. Ao discer-
nirmos tal pensamento, concebemos que “a
transparéncia dos sentidos que ‘ brotam’ de um
texto é aparente, e tanto quem ensina quanto
quem aprende a ler deve procurar conhecer 0s
mecanismos que ai estdo jogando” (ORLANDI,
1988, p. 59). A ilustracdo de um texto ndo €
concebida por um acaso. A imagem pode estar
Nno mesmo patamar que alingua, ao ser umlugar
material onde se realizam os efeitos de sentido
e ailusdo do sujeito (ilustrador/autor) como
fonte, origem do seu dizer (0 que euilustrotem
0 sentido que retrata a idéia do poema) e que
essa foi amelhor formade retratar o poema.

b) Autoria do poema

A autoria € um aspecto necessario e impor-
tante no processo de compreensdo daleitura, a
fim de desvelar essa prética tdo comum e
superficial, partimos do seguinte dialogo entre
professor e aluno:

ALUNQO: O que é esse negdcio vermelho?

PROF.: Isso... isso mesmo o0 nome do poeta...

no caso aqui, né?é uma poetisa porque é uma

mulher, ela se chama Ver6nica Mendes... a

autora, né? a poeta ou poetisa, né?

O professor apresenta apenas um dos ele-
mentos das condic¢des de producédo do poema
a0 mencionar quem é a autora do poema (“€ela
se chama Verénica Mendes... a autora’), dado
esse que, talvez, sb tenha entrado na interpre-
tacdo devido a um questionamento do aluno:
“0 que éessenegdcio vermelho?’. Sabemosque
as condi¢des de producdo compreendem, funda:
mentalmente, os sujeitos, a situagdo de enun-
ciacdo, osinterlocutores e o contexto histérico-
socia-ideoldgico, de tal forma que aquilo que
se diz significa em relacdo ao lugar social do
qual sediz, paraquem sediz, aosinterdiscursos
e ao que estd silenciado. O fato de a agdo
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pedagdgicadesenvolvidaconsiderar comorele-
vante de ser mencionado apenas um aspecto
(quem diz) das condicbes de producéo, ocasiona
umavisdo deleiturarestritaem relagdo as possi-
bilidades de discussdo dos sentidos permitidos
por esse poema.

c) Titulo

Ao observar a importancia da titulagdo do
poemanaleitura, consideramosaseguintefala
do professor:

PROF.: que fez esse poema que ndo tem

nome... nao tem nome, né? mas ele tem uma

coisa que eu acho que vocés conhecem aqui...
quer ver? eu vou perguntar... pravocé...

O fio do discurso do professor reflete um
jogo discursivo presente na escola, em gque as
perguntas, compostas de particulasinterrogati-
vasno final dafrase, geralmente so feitas para
atestar o que édito pelo professor como conhe-
cimento a ser aprendido “néo tem nome, né?’.
Ao utilizar umainterrogativa, o professor abre
espaco parague 0s aunos possam expressar sua
opini&o, mas o uso daparticulané direcionaos
alunos para concordar com o pensamento do
professor. Essa dindmica de questdes, t&o pre-
sente nametodol ogia analisada, colocao aluno
numa posicao de cumplicidade com o pensa-
mento do professor, confirmando averacidade
da informacdo dada por ele, o que favorece a
prética da idéia de interpretagdo Unica dos
sentidos do texto. A presencga desse questiona-
mento esta desvelando uma formagdo discur-
siva de que o professor € detentor do conheci-
mento, ensina para 0s seus alunos (receptores)
informagdes consideradas rel evantes. Cabeaele
selecionar edirecionar o que deve ser ensinado
e autorizar o significado ideal. Com isso, a
aprendizagem aponta paraailusdo de compro-
var 0 que esta presente no texto, sem discutir o
porqué desse texto ndo ter titulo e que efeito de
sentido € provocado.

Outro fator que nos chama a atengdo é a
irrelevancia de tal informagéo, pois, como foi
percebida, a prética cotidiana das criangas, de
convivio com diversos portadorestextuais, prin-
cipa mente textos poéticos, possibilitapercebe-
rem gque esse poemanao temtitulo. A conjuncéo

adversativa mas, no questionamento “mas ele
tem uma coisaque eu acho que vocés conhecem
aqui... quer ver?’ aponta para o silenciamento
de que é irrelevante discutir o porqué de o
poema ndo ter um titulo. Que efeito de sentido
causa tal fato? Esse fato revela o mecanismo
que todo texto apresenta algo que ndo é dito.
Esse ndo-dito corresponde aqui a omisséo da
discussdo sobre ajustificativa desse poemanéo
ter um titulo e dos efeitos de sentido que tal
fato ocasiona. Como podemos perceber, apréti-
ca pedagoégica analisada ndo se preocupa em
discutir aspectos que ndo sejam estilisticos da
poesia, ficando apenas no que esta dito no
poema, conforme comprovamos na orientacéo
“ele tem uma coisa que eu acho que vVOcés
conhecem aqui”.

d) Aspectos estilisticos (estrofes)

A fim de analisar os aspectos estilisticos (es-
trofes), partimos do seguinte didlogo entre
professor e aluno:

PROF.: ele tem uma coisa que eu acho que
vocés conhecem aqui... quer ver? eu vou per-
guntar... pra vocé... (DIRIGINDO-SE A UM
ALUNO) quantas estrofes tem esse poema?
(HAVENDO UM MOMENTO DE SILENCIO
PELA TURMA) Quantas estrofes?

ALUNO: Quatro... quatro estrofes...

PROF.: Iss0... muito bem... quatro estrofes es-
téo vendo... Uma... duas... trés... quatro... por-
gue... uma forma de organizacdo do poema
no papel... é dividir em estrofes... que agente
chama de estrofes, né? o que é que € uma estro-
fe? Olhal eu tenho na primeira estrofe quatro
versos, né? cada verso é uma linha... igual ao
poema que vocés fizeram aqui olha... oh...
(APONTANDO PARA UM POEMA NO MU-
RAL DA SALA) uma estrofe... outra... outra...
e ai cada estrofe tem uma... linha, né? tem
uma... desculpe... no caso deste poema cada
estrofe tem quatro... cada estrofe tem quatro
Versos... 0 verso é uma linha, né? depois vocés
véo fazer a segunda versdo desse poema aqui,
t4? Ok? ai prestando atencédo, né? nas rimas...
nas estrofes... ok?... NOS versos...

Na pergunta “quantas estrofes tem esse
poema? quantas estrofes?’, percebemos que a
preocupacdo do professor em identificar os
aspectos gréficos dos poemasreflete afinalida
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de das discussbes|evantadas em aula, conforme
comprovamos naorientacao “ depoisvocésvao
fazer a segunda versdo desse poema aqui, ta?
Ai prestando atenc&o, né? nasrimas, nas estro-
fes, nosversos...”. Esse posicionamento faz com
gue ametodologiautilizadaassumaumaprética
de preencher todo o vazio, principalmente,

guando os alunos ndo respondem rapi damente
as suas perguntas, tomando ele mesmo a
iniciativa de respondé-las. A formade explici-
tacdo de um termo, previamente, pelo professor
paraos alunos, como “umaformade organiza-
¢do do poema no papel é dividir em estrofe’

vem de umaformagao discursiva que concebe
0 aluno como alguém que ndo tem conheci-
mento anterior sobre algum tipo de assunto, ou
sgja, que supbetal conhecimento ser desconhe-
cido do universo dele, conforme podemos per-
ceber com relacdo a nogdo de verso “e ai cada
estrofetem uma... linha, né? desculpe... cadaes-
trofetem quatro versos... overso éumalinha, né?’ .

e) Aspectos estilisticos (rimas)

Com relacdo a outros aspectos estilisticos
(rimas), recortamos 0 seguinte didogo entre
professor e aluno:

PROF-.: depois vocés véo fazer a segunda ver-
sao desse poema aqui, ta? Ok? ai prestando
atencdo, né? nas rimas... nas estrofes... ok?...
nosversos... ai fechou aestrofe, ndo é?tem uma
rima, né? vou levando minhavida... sem pres-
sa pra chegar... ndo gosto... ndo vejo gosto em
corrida por isso vou devagar...

ALUNO: vou devagar...

PROF.: Chegar... vagar... devagar... rimam,
né? ai ela fecha a estrofe... tem quatro versos...
a segunda estrofe tem trés versos... oh! quais
s80? correr muito ndo faz bem... pois a gente
nem repara... que beleza avidatem... vocés es-
téo vendo por exemplo que a rima esta sem-
pre no final, né? o final de um verso rima com
o final do outro verso, né? legal...

O interessante é notarmos que ametodol ogia
utilizada se preocupaem identificar nasestrofes
a presenca de rimas, como podemaos perceber
no guestionamento “tem umarima, n€?’ e na
énfase do jogo das rimas “devagar... chegar...
vagar... devagar... rimam, né€?’, osquaisrevelam
0 objetivo da aula (* depois vocés vao fazer a

segunda versdo desse poema aqui, t4? OK? ai
prestando atengdo, né? nas rimas...”), além de
ensinar que esse jogo representa a disposicao e
o funcionamento dessas no poema, conforme a
orientacdo dada “vocés estdo vendo, por
exemplo, que arimaestasempreno final, né? o
fina deumverso rimacomofina do outroverso,
né?’. Quando o professor enuncia que a rima
estasemprenofina do verso, eeestédproduzindo
um efeito de sentido que leva os alunos a
interpretarem que as rimas aparecem sempre
numa cadeia sequienciada, em que o primeiro
Verso, necessariamente, rima com o segundo, o
terceiro com o quarto, e assim sucess vamente.
O auno, conseqlientemente, ja percebeu esse
movimento tanto que aexpressao “ vou devagar”
aponta ndo sO para uma simples repeticdo da
ultimafalado professor, como paraumaprocura
de rima entre devagar e alguma outra coisa. O
professor, contudo, da andamento a sualeitura,
oferecendo as possibilidadesderimas* chegar...
vagar... devagar...” eadescobertade maisrimas
no poema*rimou... N30 faz bem e belezaavida
tem, né?’. Essadiscussdo, assim como aanterior,
vem demonstrar que a grande preocupacdo do
professor é identificar apenas os aspectos
graficos do poema: estrofes e rimas.

2. O que os alunos falam sobre o0 poema?

Tendo por finalidade verificar o que osau-
nos observam no poema, selecionamos o
seguinte didlogo entre professor e aluno:

ALUNO: E esse negdcio vermelho?

PROF.: 0i?

ALUNO: O que é esse negocio vermelho?
PROF.: Qual deles? Ah!!! Aqui?... 0 que é que
vocé acha que €?

ALUNO: O nome do autor

PROF.: Iss0... iss0 mesmo... 0 nome do poeta...
no caso aqui, né?é uma poetisa porque é uma
mulher, ela se chama Ver6nica Mendes... a
autora, né? apoetaou poetisa, Né€? quefez esse
poema que ndo tem nome... ndo tem nome, né?
mas...

O Unico aspecto sobre o qual, espontanea
mente, 0 aluno chama a atencdo no poemalido
€ a sua autoria (“e esse negocio vermelho?’
0u “0 que é esse negdcio vermelho?’), talvez
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por estar preenchido por uma tarja vermelha
ou por encontrar-se no final do poema ou por
considera-lo relevante no processo de compre-
ensdo do texto. Como esse € um dos poucos
momentos de questionamento a priori feito
pelos alunos, sem que antes houvessem sido
guestionados pelo professor, percebemos que
h& um ndo-dito que emerge da necessidade de
demonstrar para o professor que ha outros
aspectos relevantes para o processo de signifi-
cacdo do texto, além da estrutura estilistica do
poema. E interessante notarmos que a devolu-
¢d0 do questionamento paraaturma“o quevocé
achaque€?’ levao aluno aresponder titubean-
do “o nome do autor”, resposta considerada
corretapel o professor e confirmadapelaexpres-
S80 “iss0... 1SS0 mesmo”. Essa postura revela
uma prati ca pedagégica que costuma dar avez
de resposta apenas com afinalidade de possibi-
litar conhecer 0 que seu aluno sabe. Ent&o, cabe
a0 professor adicionar mais conhecimentos, por
isso, ele informa que o0 autor desse poema, na
verdade, é uma poetisa e restringe-se apenas a
comunicar 0 seu nome (“€ uma poetisa porque
éumamulher elase chamaVerdnicaMendes’).
Como ndo ha nenhuma discussdo em torno de
guem é essaautora, ndo é mencionadaou lidaa
notade fim de paginaque descreve, de maneira
resumida, avidadesta, tal posicionamento nos
possibilita perceber a irrelevancia de se
considerar osfatores contextuais como elemen-
tos queinfluenciam nacompreensdo daleitura.
E, também, conceber aidéade que os demais
posicionamentos devem ser evitados, por,
possivelmente, vir aderrubar todo um plangja-
mento ou apresentar um desvio teorico; consi-
deradosirrelevantes para a temética abordada.

3. O que o professor permite sobre o poema?

Esse questionamento diferencia-se do pri-
meiro (item 2.1.1), porque afalado aluno aqui
€ o0 termémetro da relacdo, da compreensdo e
dalimitagéo de sentidos entre professor e aluno,
permitindo uma discussdo sobre:

a) Aspectos estilisticos (estrofes)

E interessante verificar, no did ogo aseguir,
anecessidade de o professor atingir o objetivo
daaula:

PROF.: Eletem umacoisaque eu acho que vocés
conhecem aqui... quer ver? eu vou perguntar...
pra vocé... (DIRIGINDO-SE A UM ALUNO)
quantas estrofes tem esse poema? (HAVEN-
DO UM MOMENTO DE SILENCIO PELA
TURMA) Quantas estrofes?

ALUNQO: Quatro... quatro estrofes...

PROF.: Quatro...Cadé?... deixe eu ver...mostra
pramim...

ALUNO: (CONTANDO E APONTANDO NO
POEMA) Uma... duas... trés... quatro

PROF.: Isso... muito bem... quatro estrofes,
estdo vendo... Uma... duas... trés... quatro... que
é que é uma estrofe?

ALUNO: E um negécio

PROF.: Vamos ver? Oi? é um... (APROXI-
MANDO-SE DE UM ALUNO)

ALUNO: E um negécio

PROF.: O que é que para vocé é uma estrofe?
01iss0 aqui sdo quatro estrofes, né? (APONTAN-
DONOTEXTO) por que que ela é uma estro-
fe?

ALUNO: Porque da um tipo de negdcio
PROF.: Um tipo de negocio é... é, talvez seja
por ai, né? cada uma dessas estrofes... talvez
fale de uma coisa... mas a gente também tem
uma idéia de estrofes é um... ta vendo? Olha!
eu tenho na primeira estrofe quatro versos, né?
cada verso é uma linha... igual ao poema que
vocésfizeram aqui olha... oh... (APONTANDO
PARA UM POEMA NO MURAL DA SALA)
uma estrofe... outra... outra... e ai cada estrofe
tem uma... linha, né? tem uma... desculpe... no
caso deste poema cada estrofetem quatro... cada
estrofe tem quatro versos... 0 verso é uma li-
nha, né? depois vocés vao fazer a segundaver-
sd0 desse poema aqui, ta? Ok? ai prestando
atencédo, né? nas rimas... nas estrofes...

A partir da orientacdo “fazer asegundaver-
s80, prestando aatencdo nasrimas, nas estrofes
e nos versos’ e dos questionamentos “quantas
estrofes tem esse poema?’ e “que é que para
vocé é uma estrofe?’ percebemos que ao pro-
fessor, durante a leitura do texto poético, inte-
ressa apenas levantar aspectos relacionados ao
objetivo daaula. S é permitido ao aluno focali-
zar aatencdo em aspectos condizentes com este:
“guatro... quatro estrofes...” e que servem de
subsidio para discussfes e producdes futuras.
A prética pedagdgica de estimar respostas que
s80 compativeis com osfins propostos (“isso...
iSSO mesmo... muito bem... quatro estrofes estéo
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vendo...”) demarcaainterpretagdo considerada
acorreta pelo professor, a0 mesmo tempo em
gue nos revela a necessidade de reforco dessa
resposta ou feed-back e valoriza a concepgéo
de um Unico sentido de leitura.

Quando o professor abre espaco dedebate a
partir do questionamento: “o que é que para
vocé é uma estrofe?’, este procura descobrir a
concepcdo de estrofe que os alunos possam vir
ater de “é um negécio”’. Mas a resposta dada
pelo aluno néo o satisfaz, entdo, eleinsiste numa
definicdo mais precisa, apresentando exemplos:
“O que é que para vocé € uma estrofe? 0 isso
aqui sdo quatro estrofes, né? por que que ela é
uma estrofe?’, apesar da tentativa de resposta
apresentada ser a mesma (“ porque da um tipo
de negdcio”). A prética de levantar questiona-
mentos para a turma possibilita ao aluno se
colocar, apresentar suainterpretacéo. O profes-
sor ndo apercebe, sendo irrelevante aprofundar
a discussdo sobre a idéia que os alunos tém
sobre estrofe, e fecha dizendo: “é, talvez sgja
por ai, né?’, simplesmente, repetindo a inter-
pretacéo dada pelo aluno ao dizer que aestrofe
€ um neg6cio. Embora o docente considere a
fala do aluno e concorde que a estrofe € um
negocio, aindaassim, hAum ndo-dito quelevaa
idéiadaausénciade definigcdo do que realmente
€ uma estrofe de acordo com ateorialiteraria.

Esse posicionamento é percebido a medida
gue fazemos uma comparagdo entre a postura
metodol 6gica, geramente adotada, de sempre
definir ostermos ou concepgdes para os alunos
“overso é umalinha’. N&o apresentando uma
definic&o, o professor utilizaaseguinte expres-
sdo: “talvez fale deumacoisa’, natentativade
conceituar o que éumaestrofe, revelando, talvez,
um cruzamento com a concepgao de parégrafo
pregada pelagraméticanormativa, ao significar
a estrofe como trechos ou conjunto de linhas
gue “falade alguma coisa’. A vaga concepcao
de estrofe, como negdcio ou algo que fala de
umacoisa, € cobrada pelo professor narevisao
da 12 versdo dos alunos, conforme comprova-
MOS na orientacdo “vocés vao fazer a segunda
versao desse poema aqui, ta? ok? prestando
atencdo nasrimas... nasestrofes’, com afinali-
dade de que, ao produzirem a 22 versdo do

poema, reescrevam-no de formaque hajaestro-
fes, versos e rimas. Com isso, tal enunciado
desvelaumaformacao discursivade que o texto
serve de pretexto parao ensino de um contetido/
conhecimento.

b) Aspectos estilisticos (rimas)

Continuando com aandlise dos aspectos es-
tilisticos (rimas), partimos do seguinte dialogo
entre professor e aluno:

PROF.: Ai fechou a estrofe, ndo é? tem uma
rima, né? va pra terceira estrofe...ai a gente
tem... trago um forte guarda costas... € 0 meu
€asco que carrego... se vocé sabe a resposta...
digalogo que eu me aegro...

ALUNO: Rimou também

PROF.: Rimou também, né? Legal...
ALUNO: Verruga

PROF.: E aproxima, né? é tartaru... ga... com
Verru... ga... ru... ga... ou tartaruga... com
ruga... legal...

Naleituraeinterpretacdo de textos poéticos,
ha uma énfase no jogo ritmico, conforme
comprovamos na orientagdo “rimou também,
né?’, sem aprofundar as discussdes nos efeitos
de significancia que os poemas suscitam “é
tartaru... ga... com verru... ga... ru... ga... ou
tartaruga... com ruga’. O texto poético é um
texto que abrigamdiltiplas vozes. E justamente
nessa concepcao de possibilidades ou efeitos
de significagdo do texto poético que percebe-
mos a desconsideracéo do professor pelo pro-
cesso de significagdo. Quando o aluno chamaa
atencdo “rimou também” para a presenca da
rima carrego/alegro na leitura feita pelo pro-
fessor, ele ocupa um lugar de sujeito que ins-
creve, em seu discurso/pratica, elementos da
formacéo discursivae com aqual €levado ase
identificar: a descoberta de rimas nos poemas
“tem umarima, né?’, momento propicio paraa
interpretacdo dos sentidos|evantados. A respos-
taaessaprética pedagdgica, de sempre nortear
a interpretacdo para um determinado sentido,
coloca o auno numaposi¢ao, aqual determina
gue somente algumas rimas possam ser ditas,
como vemos natentativado aluno buscar outra
possibilidade de significancia oferecida pela
lingua, de algo que rime com tartaruga, como:
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“verruga’. O auno desconsidera o sentido e é
guiado apenas pela semelhanca de som
proporcionada pelo jogo ritmico, confirmado
metodol ogi camente pel o professor “ € aproxima,
né? étartaru... ga... com verru... ga... ru... ga...
ou tartaruga... com ruga... legal”.

c) Interpretacéo

Para desvelarmos o sentido permitido pelo
professor, recortamos os enunciados:

PROF.: O primeiro verso diz assim... (LENDO
E APONTANDO) vou levando a minhavida...
0 primeiro verso... 0 segundo verso &... (LEN-
DO) sem pressaprachegar... o terceiro verso na
primeiraestrofe é... (LENDO) nao vejo gosto
em corrida por isso vou devagar...

PROF.. vai praterceiraestrofe...ai agentetem...
trago um forte guarda costas... € 0 meu casco
gue carrego... se vocé sabe a resposta... diga
logo que eu me alegro...

PROF-.: na terceira estrofe também quatro ver-
sos... aonde ela esta falando quem ela €, né?
vocés descobriram ja quem ela é? quem é?
ALUNO: Tartaruga

PROF.: Quem é o personagem?

ALUNOS: (RESPONDEM TODOS JUNTOS)
Tartaruga

Na orientac&o dada pelo professor, “aonde
elaestafalando quem elaé, né?vocés descobri-
ram jaquem ela€?’, revela-se uma postura de
aberturaparaaparticipacéo dosalunos, cabendo
a estes apenas responder corretamente, “tarta-
ruga’, aperguntalancada. Nessametodologia,
osaunosselimitam apreencher tais questiona-
mentos adequadamente sem nenhum esforco,
bastando apenasrecorrer aalgunsindiciosapre-
sentados na leitura feita pelo professor: “nao
Vejo gosto em corrida por isso vou devagar” e
“trago um forte guarda costas... € 0 meu casco
guecarrego”. A provocagao feitapel o professor
durante a leitura, “naterceira estrofe... a onde
elaestafalando quem elaé, né?vocés descobri-
ram ja quem ela €? quem é?” revela uma con-
cepcdo de texto como espaco fechado, no qual
os sentidos sdo encontrados linearmente, essa
concepcao deinterpretacdo levao aluno arecu-
perar, no proprio texto, ainformacdo de quem
ou sobre o que fala o poema. O aluno chega a
esse entendimento ou interpretacdo pelo con-

junto de conhecimentos que jatem do mundo e
ao concluir gque o animal vagaroso com casco
nas costas, especificado no poema, corresponde
atartaruga.

4. O que os alunos dizem que o
professor nao permite, mas que
faz sentido?

Esse item se apresenta como um dos fun-
damentais paraanossaandlise, por possibilitar
aleitura de aspectos que limitam a construgéo
de sujeitos-leitores em tal prética pedagdgica,
por entendermos que diz respeito ao processo
de interpretacdo e compreensdo da leitura de
textos poéticos.

PROF.: Oterceiroverso naprimeiraestrofeé....
(LENDO) n&o vejo gosto em corrida... por isso
vou devagar...

ALUNQO: Devagar atrapalha, né?

PROF.: Ai fechou a estrofe, ndo €? tem uma

rima, né?

ALUNQO: Ta falando do coelho, né? que ele é

rapido.

Sabendo-se que o sentido de uma palavra
nao pertence a propria palavra, mas é determi-
nado pelas posicdes ideoldgicas (vide PE-
CHEUX, 1995), esse item demonstra, pelas
fugas de sentido, aslimitacfes da proposta pe-
dagdgica, ou sgja, 0 que o professor nao consi-
dera, mas quefaz sentido no processo deleitura
interpretativae compreensivados a unos. Quan-
dooaluno diz “devagar atrapalha, n€?’ trazum
interdiscurso que priorizaumamaior agilidade
e rapidez na conclusdo da atividade, cruzado
com o sentido de devagar no poemalido “néo
vejo gosto em corridapor isso vou devagar”. O
interdiscurso dafébulaA tartaruga e a lebre se
faz presente pela idéia de que a tartaruga so
ganhou a corrida porque reconheceu ser um
animal devagar que ndo precisava ter pressa
paraatingir o seu objetivo. A lebre, ao contrério,
como animal veloz, subestimou a vagareza da
tartaruga e perdeu a corrida (“ta falando do
coelho, né? que ele é rdpido”). Nesse sentido,
pode-sedizer quearapidez atrapalha (“ devagar
atrapalha, né?"). O uso daparticulafinal né faz
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0 Mesmo mMovimento do uso dessa, outrasvezes,
pel o professor. O aluno pede umaconcordancia
de ponto de vista e uma escuta do professor
parasualeitura. Todaessagamade possibilida-
des de sentido, nafalado auno, ndo é conside-
radapel o professor, preocupando-se apenasem
dar andamento ao objetivo da aula (“ai fechou
aestrofe, ndo €? tem umarima, né?’).

A fim de analisar o tipo deleiturarealizado
pelos alunos, partimos do seguinte dialogo:

PROF.: ndo vejo gosto em corrida... por isso
vou devagar... trago um forte guarda costas...
€ meu casco que carrego... aqui 0... naterceira
estrofe também quatro versos... a onde ela esta
falando quem ela é, né? vocés descobriram ja
guem ela é? quem €?

ALUNO: Tartaruga

PROF.: Quem é o personagem?

ALUNOS: (RESPONDEM TODOS JUNTOS)
Tartaruga

PROF-.: VVocés conhecem esse poema?
ALUNOS: Ja

PROF.: Legal... elacontinuanadltimaestrofe...
ALUNO: Fala do coelho, ndo é?

PROF.: O o0 que ela diz?

ALUNO: Fala do coelho, ndo é?

PROF.: Oi?

ALUNO: Fala do coelho, ndo é?

PROF.: Ai... eu ainda ndo entendi... fala mais
alto...

ALUNO: Fala do coelho, ndo?

PROF-.: Ah! se fala do coelho este poema? vocé
acha que o coelho é rapido ou melhor? vocé
acha que ela ta falando aqui?

ALUNO.: Ta falando do coelho, né? que ele é
rapido

PROF.: Depois a gente vé... eu vou ler aqui
um pouquinho pra gente entender, ta? Va-
mos ver? (LENDO) mesmo sendo bem anti-
ga... eu tenho até pouca ruga... pense alto,
entdo diga sou a velha...

ALUNOS: (JUNTOS) Tartaruga

PROF.: Tartaruga, né?... sou avelha... vocé acha
gue cabe coelho aqui?

ALUNO: Néo

PROF.: N&o, né? até porque nem rima, né?
sou 0 velho coelho, né? porque tartaruga rima
com antiga, né? mesmo sendo bem... antiga...
ndo... ndo tem rima ndo... mesmo sendo bem
antiga... eu... até mesmo... desculpe... mesmo
sendo bem antiga... eu tenho até pouca ruga...
pense alto entdo diga... sou a velhatartaruga
ALUNO: Verruga

PROF.: E aproxima, né? é tartaru... ga... com
Verru... ga... ru... ga... ou tartaruga... com
ruga... legal... legal... muito bem... ai coelho
néo rima, né? e também pelo... pelo... contel-
do que ela esta dizendo.

Observando tais enunciados, percebemos o
seguinte movimento: o professor questiona os
alunos para verificar se elesja descobriram de
quem trata o poema (“vocés descobriram ja
quem ela €7’). ApGs as criancas ja terem des-
coberto que o poemaserefereatartaruga (“tar-
taruga’) o professor, novamente, questiona:
“vocés conhecem esse poema?’. E, para sua
surpresa, eles respondem gue ja conheciam o
poemalido (“j&"). O professor, como planejado,
segue, entdo, com sualeitura, sendo interrompi-
do por um aluno que questiona: “falado coelho,
nao é7’, referindo-se ainterpretacdo da dltima
estrofe. O professor, diante dessa antecipagao,
dirige-seao duno e questionase alltimaestrofe
refere-se ao coelho (“se fala do coelho este
poema?’). O docente entdo propde o seguinte
questionamento: “vocé acha que cabe coelho
aqui? ndo, né? até porque nem rima, né?’, na
tentativa de problematizar para o aluno como
esse poema falaria do coelho se essa palavra
Nn&o rimacom nenhuma outra presente no texto.

Nessatentativadeinterpretar apossibilidade
da presenca do coelho no poema, o professor
torna a questionar: “vocé acha que o coelho é
rapido ou melhor?’. A interpretacéo que o aluno
demonstrater feito (“t4falando do coelho, né?
queele érgpido”) estapreso aumaleituracom
atribuicdo de sentido, buscando justificar otipo
de animal e o que ocasionou tal fato. Apds a
seguinte orientacdo: “eu vou ler aqui um
pouquinho pragente entender, t4? mesmo sendo
bem antiga... eu tenho até poucaruga... pense
alto, entdo digasou avelha...”, o professor rea-
lizanovamentealeituraeaturmase pronuncia
reafirmando que o poemafalasobre atartaruga
(“tartaruga’). Ent&o, ele, dirigindo-se ao aluno
que questionou sobre a presenca do coelho,
pergunta: “vocé acha que cabe coelho aqui?’.
Ao auno cabe responder: “néo”. O professor
segue a aula orientando a discussdo sobre um
novo conhecimento, ao falar que é necessario
ler mais um pouquinho para ver se da para
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entender o poema (“deixaagente ver... eu vou
ler aqui um pouquinho para a gente entender,
ta?’).

Essa orientac&o pode revelar a concepcéo
de que as palavras e as expressdes produzem
sentido no funcionamento do discurso, mas
também permite aconcepcdo de que é naestru-
tura linear do texto que esta o seu sentido,
pronto para ser cacado. Ao enunciar “depois a
gentevé€”, o adjunto adverbial detempo depois
aponta para o deslocamento da resposta do
aluno, que acreditava ser o coelho o objeto de
gue trata a Ultima estrofe do poema; para a
conclusdo conduzida pelo professor e a qual
todos os alunos devem chegar: o poema fala
sobreatartaruga. O fio do discurso do professor
vai direcionando a leitura do poema e sua
possibilidade de interpretagdo, conforme
ComMprovamos Nos segui ntes questionamentos:
“vocé achaque elatafalando aqui?’,” depois a
gente Vé&... eu vou ler um pouquinho pra gente
entender, ta? vamosver?’, “vocé achaque cabe
coelho aqui?, ndo, né?’. Levaaoutraconclusdo,
apartir do jogo derimas produzido (“tartaruga
com ruga... legal... legal... muito bem... ai
coelho ndo rima, né?’), ou seja, na fala do
professor, pode-se observar aorientacdo de que
0 aspecto estilistico € o responsével pelaleitura
interpretativa e pela descoberta de quem e de
que trata o texto.

A preocupacao do professor em priorizar as
caracteristicas estilisticas do texto poético: ora
priorizando a divisdo de estrofes e versos e,
outra hora, o jogo de rimas; faz com que ele
ndo permita ou entenda a busca de sentidos
revelada por seus alunos. Por exemplo, ele ndo
percebe a interdiscursividade, remetida pela
ilustrag@o de um coelho e também pela mate-
rialidade discursiva do proprio poema (“néo
Ve 0 gosto em corrida por isso vou devagar” e
“trago um forte guarda-costas, € meu casco que
carrego”), ativando, com isso, a memoria
discursivadafabulaA Tartaruga e a Lebre. Essa
metodol ogia ndo percebetal interdiscursivida
de, presente nos discursos demonstrados pelo
continuo questionamento do aluno “fala do
coelho, ndo é?’ ou “ta falando do coelho, né?
gue ele é rapido” na busca de sentido do que

estaria abordando a Ultima estrofe. Quase no
final da aula, os alunos j& percebem a preocu-
pacdo de interpretar o texto pelo jogo de rimas
ecitamapalavraverruga pararimar comtarta-
ruga, desconsiderando se esta mantém ou néo
umaligacdo de sentido com os apontados pelo
texto.

A pratica pedagoégica analisada apresenta
umametodol ogia que busca sempre direcionar
afala dos alunos, com a finalidade de manter
atematica a ser estudada e a conservagéo de
um tipo de interpretacdo, independente dos
demais efeitos de sentidos provocados pelo
texto. Revela, ainda, umaconcepcao deleitura
dada, na qual os sentidos sdo, previamente,
estipulados pelo autor, isto &, leitura para-
frastica, estando presentes no texto “ai coelho
nado rima, né?... também pelo... pelo contetido
gueelaestadizendo”. Afinal, o coelho vé gosto
em corrida, ndo anda devagar, ndo tem rugas
pelo corpo e ndo carrega um guarda costas,
sendo esses os contelidos a que se refere o
professor nabuscadasignificagdo, que o poe-
ma ndo trata do coelho.

Este trabalho aponta que a perspectiva de
leitura, desvelada na fala de alguns alunos,
assume aconcepcao deleituracomo produzida
e polissémica, demonstrando que os sentidos
sedao nasrel acBes entre ostextos e 0s contextos
e que, num texto, ha sempre novas (outras)
possibilidades de leitura. Com isso, podemos
compreender que, na pratica analisada, os
alunos adotam o posicionamento de sujeitos-
leitores. Apesar dametodol ogia utilizada, mui-
tas vezes desconsidera-se esse tipo de sujeito,
transformando-o em mero interprete do texto.

Nosturnos enunciativos analisados, aprética
adotada de leitura, restrita aos aspectos esti-
listicos do poema, limita o sentido da leituraa
interpretacéo de aspectos gréficos ou linglis-
ticos. Tal metodologiadesconsideraainforma-
¢ao do auno por ndo consider&-larel evante para
0 processo de significacdo do texto poético,
estando o professor apenasinteressado nacon-
tagem de estrofes ou localizagdo de rimas,
silenciando, comisso, possibilidades de sentido
e enfatizando a superioridade de umainterpre-
tacdo Unica.
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Il - Conclusao

A Andlisedo Discurso, quer sgjaconsidera-
da como dispositivo de analise ou como novos
gestosdeleitura, “ se apresentacomo umaforma
de conhecimento que sefaz no entremeio e que
leva em conta o confronto, a contradicéo entre
suateoriaesuapréticadeandise’” (PECHEUX,
1997, p. 8). E nessa concepcdo que podemos
perceber que o sentido, o sujeito, as condigdes
de producéo e os ndo-ditos vao-se constituindo
no processo deenunciacdo edeleitura. A leitura
passaaser vistacomo um processo dial ético que
seinsere no processo-historico-socia, portanto,
a leitura faz parte do sujeito e é produzida,
estando exposta ao equivoco dalingua

Ler exige um esforco intelectual, tornando
compreensiveisasleturasredizadaseo sentido
produzido pelo texto, além da decifracéo do
codigo ou do sentido dado no texto. Paraateoria
discursiva, aleiturapode ser consideradacomo
interpretacdo e compreensdo, dependendo da
distingdo de posicoes de sujeitos e géneros
discursivos.

Diante disso, retomamos a hipoétese nortea-
dora do nosso estudo, a qual aponta para a
homogeneidade do sentido propagada na aula
deleitura, levando o aluno a prética de apreen-
s80 do sentido dado difundido pelo autor (0 que
o autor quisdizer?). Podemos pensar queaaula
deleituraconstitui umaarenadelutapelasigni-
ficacdo (videBAKTHIN, 1997), em queo mais
forte acaba tirando vantagem do lugar que
ocupanainstituicdo, parafazer valer o seu ponto
devista. Geramente, este é o professor, devido
ao imaginario presente na prética pedagdgica
do sistema educacional vigente.

Eis a resposta para uma das nossas proble-
maticas: 0 que é dito e permitido na pratica de
leitura com textos poéticos nas séries iniciais?
A autoridade do professor, revelado, pelo dis-
curso autoritario, d&se nas relagdes manifes-
tadas num dado momento historico-social, as
guais tecem atramaideol 6gica, que permeiao
sujeito e constréi o discurso e o imaginario
discursivo. Assim, o professor incube-se, social-
mente, daimagem daquele que expde o saber e
veicula o significado do texto, cuja verdade
deve ser compreendida e assimilada.

Esse posicionamento do professor, naprética
pedagdgica, revela um movimento de tensdo
entreafuncéo criticaeacensura. A leituratem
sido tomada como modelo excludente e dire-
cionador de significados na escola, de forma
geral, reproduzindo a mesma praticade leitura
através dos anos, com diferentes|eitorese com
condi¢Bes de producdo diferenciadas, ndo per-
mitindo o direito elementar de qualquer leitor
ler o mesmo texto de forma diferente (censura
dos sentidos).

H& momentos em que o professor, imbuido
de alguns principios que acredita norteadores
da pedagogia moderna, no sentido de que hoje
0 ensino ndo pode ser concebido de forma
autoritaria, silencia sua autoridade, servindo-
sedosverbosimperativos nal®pessoado plura
“nos vamos ler juntos”.

O que podemos perceber, pela andlise dos
enunciados emitidos nessa préti ca pedagdgica,
deixa-nos reticente quanto a constituicdo de
sujeitos-leitores, ja que, em momento algum,
esses sd0 colocados livremente diante do texto
parasignificalo, construir suas préprias inter-
pretacdes e poder, assim, comparar asualeitura
ado professor e ados demais colegas, levando
em consideracdo que a pluralidade de leituras
estarelacionada a historicidade.

E no interior do movimento dial égico, lugar
onde estéo o texto, o professor e 0 aluno que se
coloca a necessidade de uma revisdo da meto-
dologia analisada. Nesse sentido, aleitura, na
perspectiva discursiva, permite ao professor
desvelar as condi¢bes de producdo da leitura,
propiciando, de um lado, a construgdo de his-
torias de leituras e, de outro, estabelecendo,
guando necessario, as relagdes intertextuais,
resgatando a historiados sentidos do texto. Para
tal, é preciso se fazer umaobservacdo emrela-
¢do aleiturasprevistas e possiveis parao texto.

A prética analisada revela uma postura de
direcionamento de sentido para o texto, indo
contra a idéia de que o sujeito ndo pode néo-
significar/fazer significar: ele é levado a dizer
0 que é isso. H4, assim, uma imposi¢cdo a
interpretacdo, revel ada pelapratica pedagdgica
de calar, reduzir a uma Unica possibilidade de
sentido e aum conteldo, desvelar aimpressao
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do sentido literal, apagar as condic¢des socio-
histdricas e conceber o sentido como um efeito
de evidéncia

Percebemos, de formasilenciada, umacon-
cepcdo metodol Ggica que visaapenas aforma-
¢do de intérpretes e ndo de sujeitos-leitores,
como acreditamos ao escol her tal préticameto-
dol6gica para objeto de estudo. Nesse sentido,
o aluno-leitor estd sendo levado areproduzir o
sentido permitido pelo professor, discussdo
retratada no item 4. A leitura constitui-se em
processo linear, sendo a busca de significacéo
determinada pelo professor. O olhar analitico
demonstra-se como necess&rio para levan-
tarmos 0 seguinte questionamento: essa meto-
dologia é capaz de formar sujeitos-leitores,
guando apenas cabe ao professor o papel de
dirigir o processo de ensino-aprendizagem?
Acreditamos que ndo, pois um dos limites
metodol 6gi cos apresentados € o direcionamento
de sentidos e a predisposi¢&o de conceber
conceitos prontos.

Essa metodologia revela um mecanismo
ideol 6gico de linguagem que forma um leitor
enquadrado no que Orlandi (2001) chama de
leitor com perfil empresarial: um leitor de
guantidade, de resumo, com fins estritamente
pragméticos, queresalizaleituraslineares, super-
ficiais, de aparéncia, todas em grande quanti-
dade. A formagao dessetipo deleitor, revel avel
pelos limites dessa acdo pedagdgica, implica
num direcionamento de significados e sugere,
para 0s aunos, o0 imagin&rio de que um texto
s permite uma Unica interpretacdo, a qual se

encontraescondidanasuperficietextual, caben-
do ao leitor descobri-la

Essa pratica pedagdgica, ao ndo considerar
as condic¢des de producéo, o interdiscurso e as
histériasdeleituras, exclui erestringe aspossi-
bilidades de sentidos que os a unos apresentam
durante a leitura compreensiva que realizam.
Ela desconsidera, também, que o aluno saiba
gue h& sentidos previstos para um texto e que
previsao advém das condic¢des de producéo
edosinterdiscursos que suscita. Apesar deessa
metodologia limitar tal postura, percebemos,
nos enunciados presentes no item 4, que haum
deslizamento de sentidos esperados e permiti-
dos. Desvela-se, assim, 0 momento em que as
criancas assumem o papel de sujeitos-leitores,
realizam uma leitura compreensiva e buscam
significados possiveis para os efeitos de senti-
dos propagados pel os poemas, ao cruzar etrazer
para essa leitura historias de |eituras suas.

A leitura é tida como uma construgdo de
sentidos determinados pela inser¢do do leitor
dentro de um dado contexto socio-historico-
ideol6gico e pelas suas histérias de leituras.
Lidar com aleitura é, enfim, discutir ailusdo
daconsciénciaplenaquenosfaz acreditar numa
Unica e onipotente interpretacdo. Desse maodo,
o trabalho de leitura deve permitir ao aluno
trabalhar com a multiplicidade de sentidos,
perceber as condic¢des de producéo, desvelar os
ditos e os ndo-ditos que permeiam o discurso e
ashistorias deleitura: asuapropriahistériade
leitura, ahistériadeleituradostextoseahistéria
darelacdo dahistériade leituras com a escola.
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A INFLUENCIA DO CONTEXTO DE PRODUCAO
NA CONSTRUCAO DE SENTIDO DO TEXTO

Eliete Maria Araujo Santana ’

RESUMO

A producdo textual estacondicionadapor elementos extralinguisticos, no plano
social e histérico, no plano individual e no plano da situagdo comunicativa
especifica. Numa tentativa de propiciar umamaior reflexdo arespeito desses
processos envolvidos na construcdo de sentido do texto escrito, objetivamos
apresentar, nesta exposi¢ao, a influéncia do contexto de producéo durante o
processamento textual.

Palavras-chave: Texto — Contexto — Sentido

ABSTRACT

CONTEXT’S INFLUENCE IN TEXT MEANING CONSTRUCTION

Text production is conditioned by extralinguistics items, from the social and
historical spheres, from the individual sphere and from a specific commu-
nicativesituation. Inatrial to provoke agreater reflection upon those processes
involved in the construction of meaning, within a written text, we aimed to
show the influence from the context of production during the textual process.

Keywords: Text — Context —Meaning

Introducao '’

Os pressupostos tedricos provenientes do
socio-interacionismo véem a lingua como um
fendbmeno interativo e dindmico, como um
produto coletivo e historico. Nesta perspectiva,
a construcdo de sentidos, seja pela faa, escrita
ou leitura, esta diretamente relacionada as
atividades discursivas e as préticas sociais, as

quais os sujeitos tém acesso ao longo de seu
processo de sociabilizacdo. Portanto, a constru-
¢ao das atividades discursivas da-se no espago
das préticas discursivas, ou sgja, o ambito de
acdes de um nivel mais geral e orientadas
socialmente. Essas agdes s80 determinadas, de
um lado, por préticase maneirasdefazer sentido,
e de outro, por formas de tirar sentido da
linguagem, de uma dada comunidade social.

" Licenciadaem Letras Vernaculas pela Universidade Federal da Bahia— UFBA; Mestre em Linguistica pelo Progra-
ma de pos-graduacdo em L etras da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE. Professora do Centro Federal de
Educacdo Tecnologica da Bahia - CEFET-BA; professora da Universidade Salvador - UNIFACS - Curso de pos-
graduagdo “lato senso” em Gramética e Texto. Endereco para correspondéncia: Rua Silveira Martins, 29, 12 Trav. do
Saboeiro, Cabula— 40150.000 Salvador-Ba. E-mail: eliete02@yahoo.com.br

* Comunicag&o apresentadana X 1X Jornada de Estudos Linguisticos, realizadaem Fortaleza-CE, na Universidade Federal do Ceara

— Periodo: 4, 5 e 6 de setembro de 2002.
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A influéncia do contexto de produgéo na construcdo de sentido do texto

Essa concepcdo é fundamental paraacom-
preensdo dos modos de participacdo dosinterlo-
cutores na elaboracédo do texto escrito, preocu-
pacao desse estudo. Entende-se que o texto ativa
estratégias, expectativas, conhecimentos lin-
guisticose ndo-linglisticos. Assm, naatividade
de producéo textual, segundo Koch (1998), os
parceiros mobilizam diversos sistemas de co-
nhecimento que tém representados namemoria,
apar de um conjunto de estratégias de proces-
samento sociocoghitivo e textual .

Seguindo a abordagem do interacionismo
socio-discursivo, Bronckart (1999) fundamen-
tado, sobretudo, na obrade Vygotsky, ao anali-
sar as condicBes de producdo dos textos, evi-
dencia que, para produzir um texto, o agente
deve mobilizar algumas de suas representacdes
sobre os mundos. Essamobilizag&o, segundo o
autor, deve ser efetuada em duas direcOes
distintas: o contexto de producéo — conjunto
dos paréametros que podem exercer influéncia
sobre a forma como um texto € organizado,
aspectos do mundo fisico e do mundo social e
subjetivo e o contetido tematico ou referente
de um texto — conjunto de informagdes que s&o
explicitamente apresentadas, isto é, que sdo
traduzidas, no texto, pelas unidades declarativas
dalinguanatural utilizada.

Como se vé, os resultados das pesquisas
constatam que o uso da linguagem, real e
concreto, depende da aprendizagem que se
realiza nas interacdes sociais e culturais. A
perspectiva soci o-interacionistada aquisicéo e
desenvolvimento dalinguagem vé essefenbme-
No COMO UM processo continuo de construcéo
negociada e solidéria do objeto linguistico,
observével tanto naampliac&o do universo oral
como na do universo escrito.

Contextualizando o estudo

O corpus analisado para este trabalho cons-
tituiu-se predominantemente de depoimentos
dos alunos do 3° ano de Ensino Médio do
CEFET-BA que participaram, nas oficinas de
producdo textual, como sujeitosfocaisdanossa
pesquisade mestrado. Os procedi mentos meto-

dol6gicos principais, para a coleta dos dados,
foram aobservagéo partici pante com anotacoes
de aulas de producéo textual, uma entrevista
semi-estruturada gravada em fita cassete, pro-
ducdes escritas dos alunos, gravacdo audiovi-
sual dos comentarios dos textos dos sujeitos
focais para a atividade de retextualizacso.

A construcao de sentido do texto

A busca de compreens&o, a necessidade de
ser compreendido e o caréter dialdgico intrin-
seco ao enunciado fazem com que o sujeito que
enunciaconstituaparasi um possivel destinatéd
rio e, de certa forma, se constitua também,
transitoriamente, como esse possivel destina-
tario, num processo dinamico e complexo de
insercdo narede comunicativagque se estabel ece
no sistema social (GARCEZ, 1998, p. 61).

Destaca, ainda, Garcez que essa € uma das
construgdes tedricas de Bakhtin mais esclarece-
doras para a compreensdo do fen6meno da
escrita: ndo ha apenas um destinatario real,
concreto, identificavel; nem apenas mais um
destinatério virtual, secundario, possivel, ideal;
mas ha um destinatario terceiro em que sobre-
paira o préprio didogo e é formado por um
conjunto ideol 6gico ao qual o autor pertence e
ao qual quer satisfazer, responder, refutar,
contradizer. Assim, paraBakhtin, compreender
a fala do outro e fazer-se compreender pelo
outro tém aformado did ogo: quando compre-
endemos o outro, fazemos corresponder a sua
palavra uma série de palavras nossas. quando
nos fazemos compreender pelos outros, sabe-
MOS que as nossas palavras eles fazem corres-
ponder uma série de palavras suas.

H4, naturalmente, componentes reflexivos
no ato daescrita: trata-se ndo so de saber escre-
ver, mas também de pensar sobre 0 que, como
e para quem vai escrever. Acredita-se, assim,
que a complexa coordenacdo de operacdes
implicadas no escrever € dominada num longo
processo. Nos depoimentos seguintes, ficam
explicitos os esforcos dos alunos em relagéo a
producéo escrita.

Aas: Primeiro eu fago um resumo. Tem aguele

tema, eu tento analisar o temae vou escrevendo
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0 que vem na cabeca sobre aquel e tema. Depois
eu tento arrumar, mas muitas vezes ndo encaixa
uma coisa na outra, fica um parégrafo, mas as
vezes ndo tem a ver com o préximo, como se
fossem coisas diferentes, € mais ou menos as-
sim.

Adb: ... tem algumas vezes que eu acho que,
gue até pro meu ver, eu acho que as pessoas que
val ler o meu texto, ndo vai entender bem, en-
tendeu? Porgue eu entendo assim, eu as vezes
tenho consciénciaque, que aquelaexpressao que
eu vou utilizar naquele contexto, acho que ndo
val chegar bem aos ouvintes — aos ouvintes é
6timo, né? Aos que véo ler, aos leitores, né?
Entdo, eu acho que tem algumas vezes que a
pessoa tem dificuldade de entender o que eu
estou falando, o que eu estou escrevendo, o que
€U qUEro expressar.

Nesses depoimentos, verifica-se que asalu-
nas posi cionam-se diante dos processos basi cos
daescrita, ou sgja, plangjamento, traducdo, revi-
s80 e monitoracdo, ressaltados por Flower e
Hayes (1994) em seu modelo sobre o proces-
samento daescrita. Contudo, percebe-se que 0s
model os formais cognitivistas ndo abrangem a
complexidade do fendmeno do processamento
textual, visto que estes ndo tratam dasimplica-
¢Oes socio-historicas do processo daescrita. As
alunas Aas e Adb mostram-se preocupadas com
aconstrugdo de sentido de seu texto. Aas chama
atencéo paraadificuldade em organizar aestru-
turatextual eressaltaque o maisdificil € cons-
truir parégraf os com sentidos. Ja Adb demons-
traque adificuldade é ser entendida pel o outro.
Esta aluna tem consciéncia de que entender o
sentido de um texto € um processo interativo,
asidéiascirculam sempre em ritmo de confron-
to da linguagem contra si mesma, sempre em
busca de significacéo.

Ao escrever, 0 aluno amplia a consciéncia
de que o outro que o |é existe, n&o como leitor
passivo, mas como alguém capaz de co-parti-
cipar do seu texto. Nesta perspectiva, a teoria
socio-historicaforneceindicios de como articu-
lar umareflex&o sobre o processo daescrita, na
medida em que contempla aspectos desse
problemadeformainovadora, abrindo caminho
paraacompreensdo da questdo como um todo.
A aprendizagem de um objeto cultural t&o com-
plexo como a escrita depende de processos

deliberados de ensino. Para Vygotsky (1998),
umacriangadeixadasozinhacom alinguaescri-
ta, ndo tem material suficiente para construir
uma concepcao que dé conta de toda a estru-
turacdo do sistema. A mediac&o de outros indi-
viduos é essencial para provocar avangos no
dominio desse sistema culturalmente desenvol -
vido e compartilhado.

Para que o texto cumpra alguma fungdo ou
objetivo, é preciso, portanto, que autor e leitor
compartilhem: nos seus conhecimentos prévios,
lingUisticos, textuais e de mundo. N&o se deve
perder de vistaque o autor, no trabalho de cons-
trucdo de sentido do texto escrito, estd sempre
envolvido por condicionamentos histéricos, cul-
turais e ideol 6gicos.

Assim, para Garcez (1998, p. 63):

... 0 texto escrito, enquanto acdo com sentido,
constitui uma forma de relagéo dialdgica que
transcende asmerasrelagBeslingtisticas, € uma
unidade significativade comunicacdo discursiva
que tem articulagdes com outras esferas de va-
|ores. Exige acompreensdo como resposta, eesta
compreensao configura o carater dialégico da
acao, pois é parte integrante de todo o processo
da escrita e, como tal, o determina

Diante dessas consideracfes, passa-se agui
a apresentar e a analisar 0S processos e as
estratégias mobilizadas pelos alunos no
percurso de construcdo de sentido do texto, com
0 objetivo de entender que processos linguis-
tico/cognitivo/interativos estéo envolvidos nos
mecanismos da producéo escrita.

Os processos e as estratégias acio-
nadas na construcao de sentido do
texto

Conforme foi abordado, na visdo da teoria
sOci 0-i nteraci oni sta, aescritaesta condicionada
por elementos extralingUisticos, no plano social
e histérico, no plano individual e no plano da
situagdo comuni cativa especifica. Essas contri-
bui ¢cbes permitem compreender que 0 processo
daescritaestavinculado ao estudo das préaticas
interacionais, das quais o individuo participa,
No seu contexto social, como sujeito enunciador.
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Partindo dessa concepcao, investigam-se,
aqui, 0s processos e as estratégias linguistico-
cognitivas e socio-interativas utilizadas pelos
sujeitos na construcéo de sentido de um texto
escrito.

Analisando os depoimentos dos sujeitos da
pesquisa, vé-se que, na construcéo de sentido
de um texto, so mobilizados fatos mentais,
sociaiselinglisticos. Nessas operagdes, osalu-
nosarticulam estratégiasdostrésgrandes siste-
mas de conhecimento — citados por Koch (1998)
—oenciclopédico, olinglistico eointeracional.

Observem-se, nestes fragmentaos, os proces-
sos e as estratégias utilizados pel os alunos Acl
e Apl, na construcéo de sentido do texto.

Acl: Comegam asurgir idéias assim, fatos que
ocorreram que eu posso contar, coisasqueeuli,
Coisas que eu posso botar ali. Agora, colocar com
aminhalinguagem, a minhavisdo, aminhain-
terpretacd@o e, e eu quero comecar 1ogo a
estruturar. Primeiro tento fazer, da o titulo pri-
meiro. (...) Eu gosto muito defazer isto. E quan-
do eu vou desenvolvendo o meio assim, vao
surgindo argumentos, ai eu vou colocando idéi-
as. (...) Eu tenho que esta encaixando. A minha
briga com as palavras € essa, eu tenho que ta
encaixando, colocar cada palavrano lugar. ...

Acl: Euvou seguindo aredacdo normal, quan-
do surgeumaidéia, ai eu fago o rascunho deum
paragrafo, ai eu leio o paragrafo, vejo como é
gue estaeste paragrafo, seval 0 que eu ndo gos-
to, vou mudando, risco, coloco por cima. E,
assim... € um paragrafo, mas € organizado, eu
risco mas tenho paciéncia de apagar, coloco
dados, assim, mas ja encaixado as frases. Vou
encaixando, vou montando o texto, assim. Ter-
minou esse paragrafo, acho que esta bom, ai eu
passo para outro paragrafo. Nao, vou escreven-
do e depois consertando. Depois eu, num mini-
mo, antes de entregar a redacao, eu reviso €ela,
umas seisvezes, no minimo, porque além dever
pardgrafo por paragrafo, depois eu fago uma
revisdo geral e antes de passar alimpo, eu leio
de novo, vou passando alimpo e vou prestando
atencdo, faltel isso, faltou isso, faltou isso.

Apl: Até chegar ao texto, primeiro eu vejo, no
caso, se 0 texto tem aver com aminhavida, né?
Se é alguma coisa que aconteceu comigo se eu
posso tirar da minha vida uma experiéncia que
vacompor aquel e texto, segundo sefor, no caso,
um texto que ndo tenha nada a ver, que eu ndo

possa tirar proveito do que eu javi, do que eu
sei, eu vou tentar analisar no, no conscientemen-
te e escrever aquilo que vem na minha cabega,
Nno caso, 0 que eu penso daguilo que esta escrito
do tema. O que é que 0 tema é pra mim como o
tema estéd na minha cabega, do modo que eu es-
tou pensando...

Apl: depoiseu tento organizar asidéias que eu
penso a respeito do tema, né? Dando uma se-
guénciacom inicio, meio, aestruturado texto...

Apl: colocando asidéias, né? Asidéias, éten-
tando estabelecer entre elas uma seqiiéncia...
VE 0 0 que esta coerente e 0 que ndo esta coe-
rente, tem que fazer uma correcdo, €, no caso,
mudar palavras repetidas, a virgula colocar no
local certo e fazer uma estrutura daquelas idéi-
as que eu coloquel, inverter paragrafos, trocar
idéias de lugar.

Nos depoimentos dos alunos Acl e Apl, as
estratégias utilizadas naproducdo do texto estéo
divididas em etapas: 0 tempo daatividade men-
tal (geragdo ou busca de idéias) e o tempo da
prética verbal (realizacdo linglistica efetiva).
Assim, entre a produc&o cognitiva e a verbal,
ha um planejamento prévio antes da execugao
do texto. No processamento textual, os alunos
acessam diversos sistemas de conhecimentos
gue tém representado namemdria, apar de um
conjunto de estratégias de processamento de
carater socio-cognitivo e textual.

Para demonstrar, de uma forma mais
detal hada, essessistemas de conhecimentos (de
mundo, lingtiistico e interacional), acessados
pel os alunos, durante a producdo textual, sele-
cionam-se algumas das estratégias imbricadas
nesse processo, tomando-se como exemplo 0s
depoimentos dos alunos durante a entrevista,
guando estes descrevem as estratégias que
articulam durante o processamento textual.

Apresenta-se, agui, umaadaptacdo dossiste-
mas de conhecimento resumidos nos trés
guadros a seguir. O objetivo é tornar de facil
visualizacdo as estratégias postas em préatica
pel os alunos no percurso daconstrugao de senti-
do do texto.

Pelaleiturado quadro 1, pode-seinferir que
o0 sentido do texto se constroi, ndo so do ponto
de vista de uma manifestacdo externa, como
também do ponto de vista do sistema interno
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Quadro 1

CONHECIMENTO ENCICLOPEDICO OU CONHECIMENTO DE MUNDO

Estratégias dos alunos

Exemplos

1. Conhecimentos prévios

Acl: Comecam asurgir idéias assim, fatos que ocorreram ...
Ajs: ... éaleitura que da o conhecimento prévio (ri) como eu jafale,
praescrever, quando vocé|é mais, vocéjatem o conhecimento prévio,

Ajs: Assim, primeiro eu vou buscando todo o meu conhecimento sobre
o0 tema, né?

Ash: Tudo que eu sei quetem aver com o tema. Eu estruturo aredacdo
na cabega, tudo certinho na cabeca, até as palavras que eu vou usar. SO
gue na hora acaba acrescentando alguma coisa, ndo sai exatamente da
forma que eu tinha planejado.

2. Intertextualidade

Acl: coisasqueeuli...
Ajs: ... tenho que saber, é dificil escrever sobre um tema que a gente
ndo conhece. Quando é um tema que eu jali algumacoisa...

3. Geracao de idéias

Acl: ... Agoracolocar com aminhalinguagem, aminhavisdo, aminha
interpretacdo...

Apl: ... euvou tentar analisar no, no conscientemente e escrever aquilo
gue vem na minha cabega, no caso, 0 que eu penso daquilo que esta
escrito do tema. O que € que o tema € pra mim como o tema esta na
minha cabega, do modo que eu estou pensando.

Ash: Primeiro eu penso o tema como um todo, ai penso em tudo, boto
tudo na cabeca, 0 que vou escrever ...

Adb: ... Eu boto os tdpicos de tudo que eu vou, de tudo que tem de
desenvolver, depois eu fago pesquisae vou la e desenvolvo, entendeu?

ao sujeito. A producéo detexto envolve, portan-
to, ainteracdo do potencial cognitivo do autor
desde o conhecimento prévio do assunto, até
asdiversas estratégias adotadas parase produzir
otexto: “Assim, primeiro eu vou buscando todo
0 meu conhecimento sobre o tema, né?’

Para Bronckart (1999, p. 98), quando uma
acao de linguagem se desencadeia e um texto é
produzido, esses conhecimentos s0, necessa-
riamente, submetidos aumareestruturacdo que
apresentadois aspectos principais. Deumlado,
enguanto os conhecimentos prévios sao simul-
téneos — el es coexistem em um agente, em um
determinado tempo — e parecem estar organi za-
dos, de modo | égico e hierarquico, suamobili-
zagd0 em um texto exige que sejam ordenados
em um plano sucessivo, 0 que perturba, ineluta-
velmente, suaestrutural 6gicaanterior. De outro
lado, pelo fato mesmo de serem semiotizados,
0s conhecimentos mobilizados em um texto
organizam-se em mundos* outros’, ou em mun-

dosdiscursivos, cujas coordenadas sdo distintas
das coordenadas do mundo ordinario, no qual
serealizaaacdo do agente.

Deste modo, ao produzir um texto, o sujeito
procura recriar as relacdes que estdo de forma
natural e concretano meio social e cultural, ou
seja, o texto do aluno esta sempreimerso numa
rede de outros textos, vinculados ao contexto
das préticas escol ares, e mantém com eles essas
relacBes dial 6gicas. Provém, assim, dasformas
de interaco e das condigdes sociais em que 0
auno estainserido: “... coisasqueeuli...”, “...
tenho que saber, édificil escrever sobreumtema
que a gente ndo conhece. Quando é um tema
queeujali algumacoisa...”. Ficam explicitas,
nestes exemplos dos alunos, as manifestagdes
daintertextualidade—abusca de conhecimentos
de outros textos. Segundo Koch (1998, p. 46),
todo texto € um objeto heterogéneo, querevela
uma relacéo radical de seu interior com o seu
exterior; e, desse exterior, evidentemente, fazem
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parte outrostextos que déo origem, que o prede-
terminam, com os quais dialoga, que retoma, a
gue alude, ou a que se opbe. Ressalta a autora
gue foi esta a razdo que levou Beaugrande e
Dressler (1981, apud KOCH, 1998) a aponta-
rem como um dos padrdes ou critérios de
textualidade, aintertextualidade, que, segundo
eles, diz respeito aos modos como a producao
e recepcdo de um texto dependem do conheci-
mento que se tenha de outros textos com os
quaisele, dealgumaforma, serelaciona. Assim
sendo, aintertextualidade pode ser considerada
como um trabalho de transformacéo e assimila-
¢ao de diversos textos previamente existentes.

Como seVé, nesses processos estdo situadas,
também, a geracdo de idéias, as previsoes, as
construcdes de imagens mentais, a integracéo
dainformagéo com os conhecimentos el abora-
dos pelo autor do texto: “... eu vou tentar anali-
sar no, No conscientemente e escrever aquilo

gque vem na minha cabeca, no caso, 0 que eu
penso daquilo que esta escrito do tema. O que
€ gue o tema é pra mim como o tema esta na
minhacabega, do modo que eu estou pensando”.
Para Van Dijk (1992, p. 161), os usuérios da
linguabuscam asidéias arquivadas namemoria
e constroem umarepresentagéo mental do texto;
tentam mapear, de certa forma, de que trata o
texto. Entende-se, assim, que, no processo de
producdo de texto, o0 sujeito ativa os conheci-
mentos de mundo armazenados na memoria,
relacionando-os com os que vém da prépria
situacdo interlocutiva e articula-os de modo a
produzir novas idéias, nova maneira de
interpretar a questdo, de modo a organizé-los
para formar um texto que parega coerente e
COes0 para 0s seus interlocutores.

O quadro 2 exemplificao trabalho linglisti-
co realizado pelos alunos no processo de
producdo de texto.

Quadro 2
CONHECIMENTO LINGUISTICO

Estratégias dos alunos

Exemplos

1. Organizacdo textual

Acl: Eu vou seguindo aredacdo normal, quando surge umaidéia, ai eu faco
o rascunho de um parégrafo, ai eu leio o paragrafo, vejo como € que esta
este parégrafo, se vai 0 que eu ndo gosto, vou mudando, risco, coloco por
cima... Amv: Olhe, pra eu comecar redigir o texto demora tanto porque
depoisquevocéfaz asidéiase pratentar arrumar e tudo. Acho que o problema
esta ai, € vocé arrumar todas as idéias que vocé tem. ...Amv ... Vocé sabe
gue vocé vai escrever, mas ndo sabe como, assim €... arrumar pra ver a
maneira certa de ficar no texto.Ajs: ... Entdo eu tento organizar assim, na
minhacabeca, mais 0s meus conhecimentos prévios daquel e assunto e depois
eu vou partir pra minha opinido pessoal daguele (xxx) sabe assim uma
descri¢ao, sabe? Faco o rascunho das minhas idéias e depois assim, passar
asidéias

2. Sequenciacéo textual

Apl: ... depois eu tento organizar asidéias que eu penso arespeito do tema,
né? Dando uma seqliéncia com inicio, meio, a estrutura do texto ...Apl: ...
colocando as idéias, né? As idéias e tentando, tentando estabel ecer entre
elasuma seqiiénciadessasidéias. (...) e fazer umaestruturadagquelasidéias
gueeu coloquei. Inverter parégrafos, trocar idéias de lugar.Apl: ... colocando
asidéias, né? Asidéias, é tentando estabel ecer entre elas uma sequiéncia...
VE 0 0 que esta coerente e 0 que nNdo esta coerente...

3. Selecao lexical

Ags: ... faco rascunho porque as vezes uma palavraficaruim. Ai eu tenho
de procurar a palavra certa. Eu tenho um dicionario em casa de palavras
afins, ele era 6timo tinha sinbnimos e antdnimos, e eu gostava desse
dicionario que as vezes vocé quer usar uma palavra, e quer usar outracomo
o significado diferente mas que a pessoa ndo conheca, que fique adequado,
né aquele tema. ...Apl: ... mudar palavras repetidas, isso tudo, a virgula
colocar no local certo...
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Essas estratégias dizem respeito as escolhas
textuais. S8o estratégiastextualizadoras que 0s
interlocutores desenvolvem, desempenhando
diferentes fungdes, tendo em vista a producédo
de determinados sentidos.

Pode-se observar, pelos fragmentos, que as
estratégias de organizacao textual, seqliencia-
cao textual e selecdo lexical, articuladas pelos
alunos, destinam-se a entrelagar as idéias, 0s
parégrafos as frases, as palavras: “Eu vou se-
guindo a redacgdo normal, quando surge uma
idéia, ai eufaco o rascunho deum parégrafo, ai
eu leio o paragrafo, vejo como € que esté este
parégrafo, se sai 0 que eu ndo gosto, vou mudan-
do, risco, coloco por cima...”. Essas estratégias
referem-se adistribui¢ao do material linguistico
na superficie textual. Os depoimentos dos
suj eitos evidenciam que essa buscade transfor-
macdo do conhecimento se produz através de
umainteracéo entre o contetido, o autor e suas
possiveis reagdes frente a producéo do texto.
“...colocando asidéias, né? Asidéias, étentando
estabelecer entre elas uma sequéncia... vejo 0
gue esta coerente e 0 que ndo esta coerente...”

Enfim, tratam dasregras de organizagéo ge-

ral do texto ou, como define Bronckart (1999:
122), sGo mecani smos de textualizagdo que con-
tribuem para o estabelecimento da coeréncia
tematica do texto. De acordo com o autor, 0s
mecani smos de textualizagdo podem ser reagru-
pados em trés grandes conjuntos. a conexao, a
coesdo hominal eacoesdo verbal. Osmecanis-
mos de conexdo explicitam asrel aces existen-
tesentre osdiferentes niveis de organizag&o do
texto; ja os mecanismos de coesdo nominal
explicitam asrelaces de dependénciaexisten-
tes entre argumentos que compartilham umaou
vérias propriedades referenciais. Quanto aos
mecanismos de coesdo verbal, contribuem para
aexplicitacao dasrelagdes de continuidade, des-
continuidade e/ou de oposi¢&o existentes entre
0s elementos de significacdo, expressos pelos
sintagmas verbais.

Convém ressaltar que estes mecani Smos néo
serdo aprofundados neste estudo, visto que ndo
€ objetivo desta pesquisaproceder aumaandise
acurada desses procedimentos lingUisticos.

Examina-se, aseguir, o conhecimento socio-
interacional que servirdde base paraacompre-
ensdo das estratégias socio-interativas.

Quadro 3

CONHECIMENTO SOCIO-INTERACIONAL

Estratégias dos alunos

Exemplo

1. Automonitoramento

Acl: ... antes de entregar a redacao, eu reviso ela, umas seis vezes, no minimo, porque
além de ver paragrafo por parégrafo, depois eu fago umarevisdo geral e antes de passar
alimpo ... euleio de novo, vou passando a limpo e vou prestando atencao, faltei isso,
faltouisso ...

Ajs: ... ndo, geralmente eu fago os tdpicos na minha cabega, ai quando eu vou para o
rascunho eu jaescrevo, so que as vezes que eu releio, o rascunho eu mudo muitacoisa(ri).
Apl: ... Eu leio depois no final o rascunho, vejo 0 que esta coerente e 0 que ndo esta
coerente, tem que fazer uma corregao, €, no caso, mudar palavras repetidas, isso tudo, a
virgula colocar no local certo e fazer uma estrutura daquelas idéias que eu cologuei.
Inverter parégrafos, trocar idéias de lugar.

Amr: ... ai geralmente eu fago aredacdo, leio, ai passo alimpo, leio novamente e torno
areescrever. Eu geralmente escrevo quatro vezes para poder chegar a redacéo final.

2. Contextualizacéo

Apl: Até chegar ao texto, primeiro eu vejo, no caso, se 0 texto tem a ver com a minha
vida, né? Se é alguma coisa que aconteceu comigo Se eu posso tirar da minha vida uma
experiénciaque vacompor aquel e texto. Segundo se for, no caso, um texto que ndo tenha
nada a ver, que eu ndo possa tirar proveito do que eu javi, do que eu sei, eu vou tentar
analisar no... no conscientemente e escrever aquilo que vem na minha cabega, ...

Ajs: ... Tenho que saber, é dificil escrever sobre um tema que a gente ndo conhece.
Quando é um tema que eu ja li alguma coisa, tenho alguma opinido é mais facil de
escrever.

Amr: ... acho que vou buscar em mim nos meus pais, naminhafamilia, no relacionamento
com a minha familia com meu namorado. Af eu fico vigiando, tentando buscar naquele
tema alguma coisa que aconteceu comigo.

Amv: Através do que eu ougo, do que eu pesquiso, do que... que astel evisdes, dos recursos
que avida oferece. ...
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No quadro 3, os depoimentos revelam que
aconstrucdo do sentido textual inclui processos
gue controlam a compreensao obtida do texto
e permitem ao autor monitora-lo, gjusta-lo,
identificando falhas e reformulando. “... antes
de entregar aredacéo, eu reviso ela, umas seis
vezes, N0 minimo, porque além de ver paragrafo
por parégrafo, depoiseu faco umarevisio geral
e antes de passar alimpo, eu leio de novo, vou
passando alimpo evou prestando atencdo, faltel
isso, faltou isso...”

Este automonitoramento tem funcbes de
ordem cognitivo-interacional . O aluno-produtor
exerce um auto-control e sobre a sua producéo,
confere a sua escrita na tentativa de ordenar os
parégrafos, planejao movimento seguinte, mo-
nitorasuaacao, revisaeavaiaaspropriasestra
tégias. Infere-se, pel os depoimentos, que o autor
do texto volta-se parasi mesmo e concentra-se
ndo no contetido do que esté produzindo, mas
NOS Processos que, conscientemente, utilizapara
chegar ao contelido. Naverdade, trata-se deuma
estratégia metacognitiva.

De acordo com Koch (1998), esse processo
estaincluido no conhecimento metacomunica-
tivo que permite ao produtor do texto evitar
perturbacBes previsiveis ha comunicacdo ou
sanar (on line ou a posteriori) conflitos efeti-
vamente ocorridos, por meio daintroducéo, no
texto, de sinais de articulagdo ou apoio textuais
e pelarealizacdo de atividades especificas de
formulac&o ou construcdo textual .

Ao articular estratégias do sistema de co-
nhecimento socio-interacional, verifica-se que,
nessas operagoes, 0s sujeitoslevam em contaa
inter-relacdo entre forma, contelido e contexto.
Em seus depoimentos, os alunos deixam evi-
denciar que, dentre os processos envolvidos na
organizacdo do texto escrito, estdo a histéria
de vida e 0 seu modo pessoal de se relacionar
com a escrita e com a escola: “Até chegar ao
texto, primeiro eu vejo, no caso, Se 0 texto tem
aver com aminhavida, né? Se é algumacoisa
gue aconteceu comigo, Sse eu posso tirar da
minha vida uma experiéncia que va compor
aquel etexto. Segundo, sefor, no caso, umtexto
gue ndo tenhanadaaver, que eu ndo possatirar
proveito do que eu javi, do que eu sei, eu vou

tentar analisar no... no conscientemente e escre-
ver aquilo quevem naminhacabega, ..." . Presu-
me-se que, neste trabalho com aescrita, o autor
utiliza-se de seus conhecimentos linguisticos e
textuais construidos no contexto escolar e fora
desse contexto, paraexpressar aquilo quedesegja.

Ressalta Bronckart que esse conjunto de
informacBestratade conhecimentos que variam
em funcdo da experiéncia e do nivel de desen-
volvimento do agente e que estdo estocados e
organizados em sua memoria, previamente,
antes do desencadear da acéo de linguagem. E
apartir desses conhecimentos prévios do mundo
edalinguaqueo autor vai estruturar o seu texto
para ter éxito na defesa das posicles de seu
interesse, nas circunstancias em gque seencontra
E osaunos, de umaformaespontanea, chamam
a atencdo, em seus depoimentos, para a rele-
vanciadessas questdes: “ ... acho que vou buscar
em mim nos meus pais, na minha familia, no
relacionamento com aminhafamiliacom meu
namorado. Ai eu fico vigiando, tentando buscar
naquele tema alguma coisa que aconteceu
comigo”. Pode-se observar que 0s textos sao
produtos da atividade humana e, como tais,
estdo articulados as necessidades sociaisno selo
das quais sdo produzidos.

Como afirma Bronckart (1999, p. 71):

... cadatexto estaem relacdo deinterdependéncia
com as propriedades do contexto em que é
produzido; cada texto exibe um modo determi-
nado de organi zacao de seu conteido referencial;
cadatexto é composto de frases articuladas umas
as outras de acordo com regras de composi ¢ao
mais ou menos estritas; enfim, cada texto apre-
senta mecanismos de textualizacdo e mecanis-
mos enunciativos destinados a lhe assegurar a
coerénciainterna

Ficaclaro, portanto, que o contexto de pro-
ducdo exerce uma grande influéncia sobre a
forma como um texto é organizado.

Consideracoes finais

Nesta andlise, constatamos que a dindmica
que rege os modos de participacdo num jogo
de interacdo verbal é muito mais complexa do
gue se podeimaginar. HAum grau de subjetivi-
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dade que pode ser interpretado apartir do papel
institucional que os parceiros assumem. Nesse
sentido, € preciso que a escola, numa perspec-
tivadial ética, concebaasalade aulacomo lugar
de interacdo, lugar de dialogos entre sujeitos
portadores de diferentes saberes. E preciso,
como diz Koch (1998b), pensar a linguagem
humana como lugar de interacéo, de constitui-
¢do deidentidades, de representacéo de papéls,
de negociacéo de sentidos.

Sem dlvida, é papel daescolacriar no aluno
condicbes para entender-se e entender a
realidade em quevive, of erecendo-Ihe oportuni-
dade de conhecer o seu contexto socio-cultural,
bem como o0s seusinteresses e necessidades. E

preciso, portanto, que o professor esteja atento
para o papel de mediador nesse processo de
construcdo de sentido do texto escrito. A questdo
resideem fazer com que os alunosdesenvolvam
uma competéncia discursiva marcada por um
dominio damodalidade escritae por umavisao
de que a produgdo de um texto é um trabalho
gue exige a superacdo de jogos de palavras ou
frases soltas.

E nainteragio em salade aulaque osalunos
vao-se percebendo capazes de reorganizar suas
idéias e transformar seu processo de desenvol-
vimento da escrita. Assim, mediados pelalin-
guagem professor/alunos constroem o sentido
do texto.
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O JORNAL IMPRESSO
NA FORMACAO DE CONSCIENCIA CRITICA

José Péricles Diniz Bahia *

RESUMO

A partir dos nimeros levantados por diversas entidades ligadas ao Ministério
da Educacdo e a Unesco, recentemente, foi possivel tracar um mapa sobre
analfabetismo e outras questdes ligadas a prética social daleiturano Brasil. A
situacdo é desoladora, indicando que muito ainda deve ser feito para que o
sistema educacional brasileiro possa assegurar 0 acesso aos mecanismos de
desenvolvimento do senso critico e, consequientemente, da cidadania plena.
Nesse sentido, ao reconhecer, nainvencdo daescrita, um dos maisimportantes
marcos do processo civilizatorio, podemos iniciar adiscusséo sobre aestreita
relacdo que essa pratica social mantém com o poder e a propriadivisdo social
do trabalho. Obtida apenas com a consolidac&o dos ideais burgueses de
afirmacao de independéncia e identidade nacionais, bem como, com a criacéo
e expansdo de mercados, a aceitagdo da leitura como pratica social abriu
caminho para a universalizagdo da educacdo e o desenvolvimento dos
mecanismos de afirmacéo da cidadania, entre eles aimprensa escrita. Novos
paradigmas impostos aos educadores tém evidenciado a presencadaimprensa
escrita naformagao de consciéncia critica.

Palavras-chave: Anafabetismo—L eitura— L etramento — Cidadania— Imprensa

ABSTRACT

THE PRINTED PRESS IN THE FORMATION OF CRITICAL
CONSCIOUSNESS

Based upon numbers recently obtained from various entities linked to the
Ministry of Education and to the UNESCO, we have drawn a map about
anal phabetism and reading (as a socia practice) related questions in Brazil.
The situation is distressing as it indicates that there is much to do to ensure
that the Brazilian educational system give accessto mechanism of critical sense
development and, consequently, of full citizenship. Inthis sense, aswerecognize
in the invention of writing, one of the most important mark of the civilizating
process, we initiate our discussion pointing out the intimate relation between
thissocial practice and both power and the social division of work. The meaning
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of reading as social practice, which was only conguest with the consolidation
of the bourgeois ideals of independence and national identities, opened the
way for the universalization of education and the development of mechanism
to assert citizenship, including the written press. New paradigms which were
imposed to educators have putted in a conspicuous position the presence of
the written press in the formation of critical consciousness.

Keywords: Illiteracy — Reading — Literacy — Citizenship — Printed Press

Introducao

O péssimo desempenho dos estudantes
brasileiros, exposto em diversos relatérios de
estudos e sistemas de avaliacdo, tem aumentado
a preocupacdo de educadores com as dificul-
dades de acesso aos mecani smos de desenvol vi-
mento do senso critico, tdo necessario naforma:
¢&o de cidaddos conscientes e socialmente ati-
vos. Esse quadro tem alimentado a discussdo
sobre as condi¢des e instrumentos que se pode
utilizar no incentivo apréticasocial daleitura.
A partir dos novos paradigmas colocados aos
educadores, tem sido possivel incorporar con-
ceitos como interdisciplinaridade e letramento,
que conduzem a leituras inéditas e plurais do
mundo contemporaneo. Propomo-nos a anali-
sar, apartir detais pressupostos, que papel pode
desempenhar o jorna impresso como instru-
mento pedagdgico e recurso auxiliar no proces-
so de ensino e aprendizagem. Para tanto, tam-
bém os educadores devem estar preparados para
propor uma abordagem critica e contextual do
conteldo editorial e dos géneros de leitura pe-
culiares aos periddicosimpressos. Trata-se, por-
tanto, ndo apenas de conseguir ler o mundo em
suas dimensfes politicas, socioeconémicas e
multiculturais, mas igualmente apreender as
engrenagens que levam um fato a tornar-se
noticiaapartir daldgicapropostapelo chamado
universo midiético.

Um mapa do analfabetismo

Produzido pelo Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), 6rgdo do Ministério da Educacéo, com
base nasinformagtes|evantadas durante o cen-

s0 2000 dafundacéo I nstituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica (IBGE), o chamado Mapa
do Analfabetismo no Brasil mostra nimeros
preocupantes para 0 quadro atual da educagéo
nacional, sobretudo em relac&o aos estados do
Norte e Nordeste, ondehamaiscriancasanafa
betas do que alunos forada escola. Ou sgja, de
acordo com estudos como este, acrianca pobre
nordestina, em sua maioria, ndo aprende aler,
aindaque estejamatriculadanaescola. A Bahia,
em especial, figuracomo aunidade dafederacéo
que concentra 0 maior ndmero absoluto de
analfabetos: cerca de 2,3 milhdes, certamente
por reter amaior populacéo rural.

Em todo o pais, sdo aproximadamente 30
milhdes de analfabetos, que representam 12,4%
da populagdo com 15 anos ou mais. Para este
total, a Bahia contribui com 23,1% de uma
populacdo de 8.891.278 de jovens nessa faixa
deidade. Taisnumeros aindacolocam o Estado
em melhor situag&o que outras unidades nordes-
tinas (Alagoas, por exemplo, ostenta nada me-
nos que 33,4% de anal fabetismo entre seus ha-
bitantes), mas figurando apenas em nono lugar
em relacdo aos demais estados brasileiros. A
titulo de comparagdo, o Sul e 0 Sudeste do pais,
onde se aplica a maior parte dos recursos e
investimentos em educagao, registram, respecti-
vamente, 7,1% e 7,5% de anal fabetismo.

Nas Ultimas décadas, o Brasil até conseguiu
ampliar a quantidade de alunos nas salas de
aula, mas ainda de maneira insuficiente para
assegurar o ensino fundamental completo auma
camada mais significativadapopulacdo. Outro
aspecto a ser destacado € o fato de que 35%
dos analfabetos identificados ja freqlientaram
aescola, abandonando os estudos em razéo da
baixa qualidade do ensino, necessidade detra-
balhar ou por mero despreparo das institui cbes
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para lidar com essa populacdo. S0 nimeros
gue colocam em questionamento as politicas
definidas para a educacdo nacional, incluindo
ai ndo somente a discussdo sobre o montante
deverbas destinado a areacomo apropriameto-
dologia, astécnicas e estratégias que envolvem
asuaaplicacdo e eficacia.

Mais grave ainda, estes levantamentos, que
utilizam também dados do Programa das Na-
¢oes Unidas parao Desenvolvimento (PNUD),
mostraram que, em 1.796 localidadesbrasileiras
(ou sgja, 32,6% do universo pesquisado), a
médiade escol aridade ndo chegaaquatro séries
fundamentais concluidas, o que é reconhecido
como analfabetismo funcional . S&o estimados,
em todo o pais, cerca de 30 milhdes de analfa-
betos funcionais, agueles que até reconhecem
letras e palavras, mas ndo chegam ainterpretar
textos, mesmo os mais simples. Apesar deficar
até oito anos em salas de aula, ndo conseguem
avancar além das quatro sériesiniciais. Desse
total, aproximadamente 16 milhdes sequer con-
seguem ler uma placa, identificar o roteiro de
um d&nibus ou escrever um bilhete simples. Sao
aqueles que, ao questionario do IBGE afirmam
saber ler, masem verdade logram apenas assinar
onome. A maior parte desse universo deanalfa-
betos também esta concentrada nas regides
Norte e Nordeste, inclusive Bahia. A condicéo
de analfabeto funcional estaintimamenterela-
cionada as desigual dades sociais impostas por
um regime de distribui¢do de renda injusto.

Outros nimeros preocupantes foram divul-
gados pel o Programa I nternacional deAvaliacéo
de Alunos (PISA?), sobre o desempenho em
leitura de alunos na faixa de 15 anos de idade
em escolas publicas e privadas de 41 paisesin-
dustrializados. Os primeiros lugares couberam
aFinlandia, ao CanaddeaNovaZelandia(leitu-
ra), além de Hong Kong, China, Japdo e Coréia
do Sul (mateméticae ciéncias), enquanto o Bra-
sil colocou-se em 37° em leitura e penultimo
em matematica e ciéncias no chamado Pisa
Ampliado, que acrescentou aos resultados le-
vantados em 2000 os das hages que aplicaram
0s testes depois®. Nesse sentido, € importante
destacar que o conceito de eficacia em leitura
ndo estd em ler seqliencialmente as palavras e

frases de todas as paginas de um livro ou em
memorizé-las mecanicamente, mas, Sim, em
compreender 0s conceitos de que trata o texto,
através da suareflexdo e critica.

Osestudantes estéo demonstrando incapaci-
dade de entender o que Iéem, com dificuldade
paraidentificar aspalavras-chave, hierarquizar
as proposicoes e extrair aidéia central daquilo
que esta escrito. De um modo geral, 73% dos
alunos brasileiros que saem da escolando con-
seguem interpretar um texto simples. Ou sgja,
aescolanacional ndo atinge seu objetivo mini-
mo: ensinar aler. Este fato € comprovado por
informagbesdo SistemadeAvaliacdo do Ensino
Basico (SAEB?®), segundo as quais, 60% dos
alunos da 42 série do ensino fundamental ndo
conseguem entender as noticias publicadasem
jornal, enquanto 64% das criancasdo 1° ano do
ensino fundamental nas escolas publicas ainda
ndo |éem ou escrevem.

S&o tais indices que alimentam a chamada
cultura da repeténcia, gue mantém elevada a
defasagem entre aidade e série, além de contri-
buir para a evaséo escolar, criando um circulo
vicioso, no qual, quem néo entende o que |é
perde o interesse pelos estudos. A baixa esco-
laridade registrada nos coloca, por consequién-
cia, em 73? posicdo no indice de Desenvol-
vimento Humano (IDH) da propria Unesco,
abaixo deoutrasnagbesdaAmérical atina. 1sso

1 O Estudo Internacional PISA 2000, patrocinado pela Unesco,
foi realizado no ano de 2000 e divulgado em dezembro de 2001.
O relatorio completo esta disponivel no endereco eletrénico
<www.pisa.oecd.org> e os comentarios e avaliagdes do I nstitu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas em Educagao (INEP) sobre
0 desempenho do Brasil estéo em <http://www.inep.gov.br/im-
prensa/noticias/outras/news03_25.htm> .

2 Participaram do Pl SA 2000: Alemanha, Austrélia, Austria, Bél-
gica, Brasil, Canada, Coréiado Sul, Dinamarca, Espanha, Esta-
dos Unidos, Finlandia, Franga, Grécia, Hungria, Irlanda, Islan-
dia, Itdlia, Japdo, Letbnia, Liechtenstein, Luxemburgo, Méxi-
co, Nova Zelandia, Noruega, Poldnia, Portugal, Reino Unido,
RepublicaTcheca, RUssia, Suéciae Suica. No ano seguinte, fo-
ram incorporados os testes realizados na Albania, Argentina,
Chile, Bulgéaria, Hong Kong /China, Indonésia, Israel,
Macedbnia, Peru e Tailandia, no chamado PISA ampliado.

3 Este sistema de avaliag&o foi desenvolvido pelo Instituto Na-
cional de Estudos e Pesquisas em Educagdo Anisio Teixeira -
Inep, 6rgdo do Ministério da Educagdo, com o objetivo de cole-
tar dados sobre a qualidade da educagdo no Brasil. As avalia-
¢Oes sdo realizadas de dois em dois anos, desde 1990. A mais
recente refere-se a novembro de 2003. Os rel atérios completos
podem ser acessados no site <www.inep.gov.br/basica/saeb>.
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também explica o fato do nosso pais ocupar 0
35° lugar em termos de circulagdo média de
jornais vendidos diariamente.*

Isto ressalta em muito a importancia de se
procurar desenvolver, entre os estudantes,
através de processos pedagdgicos adequados e
0s mais variados possiveis, a capacidade de
traduzir e interpretar a realidade através da
leitura.

O poder e a palavra

O desenvolvimento daescrita é, certamente,
um dos marcos do processo civilizatério, pois
criou as condigdes necessarias ao controle e
transmiss&o do saber que ia sendo produzido e
acumulado. A partir de entdo, foram criados
mecani smos e técnicas de registro e manipula-
¢do de dados cadavez mais sofisticados, conso-
lidando o poder como privilégio de quem deti-
nha o0 acesso a tais meios. Desde 0s primeiros
signostahados naargila, passando pelos hieré-
glifos nos papiros até as pioneiras experiéncias
tipogréficas, aproducdo e o manuseio dosregis-
tros escritos humanos mantém estreita relagcéo
com o poder, enquanto determinante das fun-
¢oes e do prestigio social, assim como da pré-
priadivisio do trabalho. E o quelembraCarlos
Rodrigues Brandéo (1995, p. 10), ao afirmar
que:

... apalavra escrita parece ter surgido em socie-
dades-estados enriquecidas e com um poder
muito centralizado, como entre 0s egipcios ou
astecas. Elateriaaparecido primeiro sendo usa-
da pelos escribas para fazer a contabilidade dos
bens dos reis e farads. S6 mais tarde é que foi
usada pelos poetas para contarem as coisas da
aldeia e de sua gente.

O pleno manusei o dos codigos escritos sem-
pre foi, portanto, determinante nos processos
de dominio social. Historicamente, a amplia-
¢a0 do acesso a escrita — e a0 ensino de um
modo geral —n&o se deu por razdes humanité
rias, mas somente para tentar acompanhar a
crescente sofisticacéo dos saberes edastécnicas
gue a humanidade empreende em sua jornada
civilizatoria. Asescolas publicas, por exemplo,

sS40 ingtituicbes muitissimo recentes. Sao con-
quistas populares, decerto, mas resultam de um
ambiente de concorréncia“em que os donos do
poder, para se manterem fortes, precisavam
armar seus suditos com armas mai s sofi sticadas,
Mesmo sob 0 risco deverem essasmesmasarmas
um dia voltadas contra s proprios’, conforme
explica Luiz Carlos Cagliari (2001, p.10).

Somente no periodo compreendido entre o
final doséculo XVIII eoiniciodo X1X, quando
0s paises europeus se viram empenhados na
afirmacao de suaindependéncia e no fortal eci-
mento de umaidentidade nacional, aleituraea
escritapassaram aser consideradas como préti-
cas sociais aceitaveis. Entdo, a necessidade de
consolidacdo dosideais burgueses abririaespa-
co paraavalorizacdo de umalinguae umalite-
ratura locais, o que levou a sofisticagdo cres-
cente dos processos de producdo gréfica. Nesse
contexto, o jornal impresso —como consequién-
cia direta do sistema de impressdo em escala
desenvolvida por Gutemberg — surge simulta-
neamente ao capitalismo e vai-se consolidando
enquanto a burguesia imp&e seus modos de
producéo baseados na concentragdo urbana, na
industrializacdo, na especializagdo do traba ho
e naaberturade novos mercados consumidores.
A imprensa &, portanto, filha legitima e dileta
do sistema capitalista. E fala a sua lingua de
formafluente.

A distincdo entre o que sgja verdade a ser
enunciada e fato a ser divulgado (publicado)
passa, entdo, a depender das novas regras de
mercado que vao, pouco a pouco, intermedian-
do as relagbes sociais e delas tomando conta.
Para trafegar entre o labirinto de signos e
significagbes propostos pela palavra escrita,
cabe recorrer aos conceitos do educador Paulo

4O acompanhamento, feito pelaWorld Association of Newspapers
(WAN), com apoio da Associagdo Naciona de Jornais (ANJ),
inclui 54 paises associados a entidade e tem como base acircula-
¢80 média dos periddicos locais em relagéo a populagéo adulta.
De acordo com esses|evantamentos, no Brasil, onde acirculagdo
média didria de jornais é da ordem de 6.470.000, sdo vendidos
apenas 56,8 exemplares para cada grupo de mil habitantes, ao
tempo em que, na Noruega, por exemplo, esta relagdo chega a
704,6 exemplares por mil habitantes. Os estudos completos es-
t&0 nos enderegos el etrénicos <www.anj.org.br> e <www.wan-
press.org>.
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Freire (2003, p. 11), quando defende, oportu-
namente, que “a leitura do mundo precede a
leitura da palavra’, uma vez que “a compre-
ensdo do texto a ser alcancada por sua leitura
criticaimplicaapercepcdo dasrelacbesentre o
texto e o contexto”. Ele prossegue, afirmando
gue “amemorizacdo mecanicadadescricdo do
objeto ndo se constitui em conhecimento do
objeto. Por isso é que a leitura de um texto,
tomado como pura descricdo de um objeto e
feita no sentido de memoriza-la, nem é real
leitura, nem dela, portanto, resulta o conheci-
mento do objeto de que o texto fala’ (FREIRE,
2003, p.17). Ou sga, 0 ato de ler implicanuma
relacdo dialdgicaentre leitor e autor.

A leitura do mundo

O anafabetismo € umadas mais degradantes
formas de exclusdo, pois tem a caracteristica
de perpetuar seus sujeitos em um perverso esta-
do de inércia. Se a aceitacdo e, até mesmo, o
incentivo das préticas sociaisdeleituraeescrita
favoreceram a consolidacdo da ideologia bur-
guesa, a manutencdo de indices téo altos de
iletrados em paises periféricos, como o Brasil,
parece responder aumaestratégiadistinta, mais
adequada aos compromissos assumidos, desde
a época da col6nia até hoje, junto ao esquema
imperiaistainternacional. O problemaassume
dimensbes ainda mais graves quando consi-
deramos osritos e ritmosimpostos pel o mundo
contemporaneo, onde pensamento e linguagem
operam segundo um esquemasintéti co e seméan-
tico absolutamente dominado pelaescrita. Nes-
se sentido, completaElianaYunes (2003, p.16),
“nossa propria oralidade responde ou ndo as
expectativas de umalingua escrita: maior difi-
culdade de falar corresponde a menor capaci-
dadedeleitura’. E dela, também, umaoportuna
defini¢do do conceito deletramento, visto como
“a cultura perpassada pela letra, pela ascen-
dénciada escrita’ (YUNES, 2003, p.16). Isso
nao exclui —antes o contrério — o envolvimento
de multiplas outras linguagens no processo, a
exemplo datelevisdo, do cinema ou da moda.

Em contato com a cultura e seus processos,
asoma das experiéncias sensiveis vai gerando

um arsena simbdlico que habilita a transitar
em universos interpretativos cada vez mais
complexos. Ler pressupde a construcdo de sig-
nificado. Além disso, a prética da leitura vai
ampliando, simultaneamente, o vocabulario e
acapacidade deinterpretar, associar e encadear
eventos, tornando indissociaveis 0s processos
deleiturado mundo edapalavra. E alinguagem
que potencializa o pensamento. Através dela,
utilizando mecanismos, como a associagdo ou
a comparagdo de idéias, é possivel acancar a
intersubjetividade necesséria a construcéo da
prépriaidentidade, o que demandasenso critico
e autonomia como requisitos indispensaveis.

Partindo do pressuposto de que ler é, real-
mente, compreender, Max Butlen (2003, p. 61)
conclui querestaria, entdo, saber qual éo objeto
da atividade (ou sgja, 0 que compreender) e
guais sdo os procedimentos empregados na
operacdo (como compreender). Assim, reco-
nhece que, no processo de alfabetizagéo, o
reconhecimento das palavras € automatico, tra-
ta-se de uma aprendizagem fundamental que
envolvetdo somente aidentificacdo dos compo-
nentes gréficos e seus correspondentes fonéti-
cos. Todavia, 0 mero reconheci mento automati-
zado das palavras ndo é suficiente para asse-
gurar a compreensdo, pois decodificar ndo € o
mesmo que compreender. A propdsito, afirma
que “ acapacidade de decodificar ndo seassocia,
automaticamente, as performances no campo
dacompreensdo” (BUTLEN, 2003, p.61). Por-
tanto, além de reconhecer as palavras, é neces-
sario saber como manté-las namemoria, combi-
nando-as e relacionando-as aumacadeiaevol u-
tiva de significacdes.

A compreensdo literal € apenas o0 ponto de
partida, de onde € possivel desencadear pro-
cessos de compreensdo cada vez mais com-
plexos e sofisticados. Paratanto, o leitor traba-
Ihaasinformagdes obtidas através de artificios
de deducdo e inducdo Aprender aler depende,
portanto, dessa capacidade de inferéncia. De
acordo com Butlen (2003, p.62), “trata-se de
umaatividade de argumentacdo que aparece por
ocasi 8o de situagdes problemas deleitura’. Ao
fazer isso, o leitor é desafiado a se posicionar
em relacdo ao texto, ou sgja, ele precisa inter-
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preté&lo, interpel&-lo a partir de sua subjetivi-
dade. E passa a construir seu proprio ponto de
vista, com base nos parametros col ocados e nas
guestdes propostas pelo texto.

Max Butlen (2003, p.65) conclui seu racio-
cinio afirmando que, nesse sentido, interpreta-
¢80 e compreensio passam ainteragir de manei-
radialética, o quereforcaaimportanciado de-
bate e do didlogo no processo de ensino-apren-
dizagem e, consequientemente, no desenvolvi-
mento da capacidade de leitura critica. Mais
ainda, podemos registrar a posi¢ao de Carlos
Rodrigues Brandédo (1995, p. 9) ao advogar que
“ndo hdumaformatnicanem um anico modelo
de educacdo: aescolando € o Unico lugar onde
ela acontece e, talvez, nem sgja o melhor; o
ensino escolar ndo é anicapraticae o professor
profissional ndo é o seu Unico praticante”.

Ao lermos 0 mundo, estamos, na verdade,
apresentando umatraducédo dele, umainterpre-
tacdo nossa, particular, que tem a ver com a
reescrita que nossa prética, nossos valores e
(pré)conceitos nos permitem of erecer. A educa-
¢ao, nesse contexto, vai influenciar aproducédo
de crencas e valores, de idéias e conceitos que
norteiam as relagdes de troca que moldam a
sociedade. Cabe, mais uma vez, refletir sobre
as afirmagdes de Paulo Freire (2003, p.20),
quando explica que a leitura da palavra ndo é
apenas precedida pela leitura do mundo, mas
por uma outra forma de “escrevé-lo” ou de
“reescrevé-10”, quer dizer, de transforméa-lo
através de nossa prética consciente. Conseguir
ler criticamente 0 ambiente que o cercamarca
a distingdo basica entre estar-no-mundo sim-
plesmente e saber-se no mundo, conhecer a si
proprio e o lugar que Ihe cabe no esquema das
coisas. Os nimeros avassal adores dos chama-
dos analfabetos funcionais ndo deixam duvidas
guanto a gravidade da questdo ou ao tamanho
do desafio a ser enfrentado no sentido de
reverter tal quadro.

A pratica social da leitura

Analisando adimensao social daleitura, Joel
Birman (1994, p.104) procuradefinir o tipo de
relacdo que se estabelece entre o sujeito e 0

texto, que se consubstanciaria em diferentes
modelos historicos de leitura. Perpassam os
diferentes modos de serelacionar com aleitura
registrados através do tempo para revelar as
distintas dimensbes sociais e politicas da expe-
riénciadaleitura, concluindo que “a producéo
do sentido implica a apropriacéo do texto pelo
leitor, queimprime asuasingularidade naexpe-
riénciadaleitura’. E cita Sartre, quando afirma-
vaque “um livro comega a existir ndo quando
um autor termina sua redagdo ou quando o
editor o encaderna, mas quando o leitor fechaa
suaUltimapégina’ (SARTRE, apud BIRMAN,
1994, p.104).

Adverte ainda o autor que, se a concepcao
de leitura se transformou ao longo da histéria,
também os conceitos de sentido e verdade
surgiréo descontinuos ao longo da tradi¢éo do
ocidente. Para ele, entender o leitor como
intérprete foi uma contribuicdo tardia para a
histéria ocidental. Nesse sentido, afirma:

O campo do sentido é marcado essencialmente
pela polissemia, admitindo entdo maltiplasfor-
mas de interpretacdo. E o leitor constitui o sen-
tido na e pela leitura do texto, pois o sentido
que forja como interpretacdo se inscreve numa
polémica com outras interpretacGes existentes
e possiveis. (BIRMAN, 1994, p.110).

Suas conclusdes apontam para a dimensao
essencia mente politica que assumem as inter-
pretacBes sempre conflitivas envolvidas neste
processo, pois “intervir ativamente no campo
das interpretacGes implica necessariamente
transformar relacdes de forca e de investimen-
tos’ (BIRMAN, 1994, p.110). Ou sgja, inter-
pretar implicaem relagdes de poder, o que des-
velao caréter politico daexperiénciadaleitura.
Conclui afirmando que “n&o € mais possivel
separar saber, poder e verdade, pois sdo dimen-
sBes diferentes da mesma problemética da
modernidade, na medida em que a verdade é
umaproducdo do intérprete que seinscreve num
sistemadeforgas’ (BIRMAN, 1994, p.111).

A pesquisadora Eliana Yunes (2003, p.20)
adverte, ainda, ao tratar das complexas questdes
ligadas as politicasdeleitura, sobre adimenséo
ética. Para€la, discutir éticaémuito maisimpor-
tante que a simples adog&o de programas for-
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mais, oficiais, porque sendo “aleitura seguiria
sendo manipulagéo de sentidos, ou sgja, aleitura
ndo é panacéiaparaos malessociais, masagjuda
ria bastante que cada um pudesse e soubesse
ler por conta prépria, sem tutelas’.

Letramento e géneros de leitura

A pesquisadaprofessoraAngelaB. Kleiman
do Instituto de Estudos da Linguagem da Uni-
versidade de Campinas (Unicamp) aborda, fun-
damentalmente, dois novos conceitos intro-
duzidos pelos Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCN): letramento e géneros de leitura. O
primeiro, seria “0 conjunto de préticas que
abrange as capacidades e 0s processos de uso
dalinguaescritacom relevancianavidasocial”
(KLEIMAN, 2002, p.7). E uma destas praticas
€ justamente a leitura de jornal, que ndo é
universalizada, muito pelo contrario, esta
freqUentemente restritaaos que cultivam o hébi-
to. Que, portanto, pode — e deve — ser estimu-
lado, ensinado mesmo, através de programas
de jornal na escola. Quanto aos géneros, a
pesqguisadoraalinhaas categorias distintivasde
agrupamento dos textos por instituicdes por
onde circulam, as formas que assumem e 0s
temas de que tratam.

Em verdade, a definicdo de género pode ser
considerada polémica, uma vez que a melhor
maneira de abordar a nogéo seria através da
experiénciadapropriapréticadeleitura. Angela
Kleiman lembra que, quando alguém pergunta
ao leitor o que ele |&, uma resposta natural é
responder com 0 género: um romance, um
conto, uma naticia de jornal ou uma bula de
remédio. E conclui:

A verdadeira batalha que o professor trava
paraseduzir o duno paraviver o mundo daleitura
ndo seraumabatal hajaperdidaseforem trazidas
para as aulas mais praticas de letramento
relevantes paraavidasocia, como aleiturados
diversosgénerosjornalisticos. Dai aimportancia
dessa reflex&o para o ensino. Para isso, faz-se
necessariaareflexdo maisaprofundada sobre as
préticas de letramento e sobre 0s géneros, bem
COMOo Seus possiveis usos na escola, pelo
professor. (KLEIMAN, 2002, p. 7).

Para tanto, serdo necessarios mestres
habilitados atransitar entre asvérias esferas do
fazer e do saber de uma maneira transversal,
interativaeinterdisciplinar. O professor do novo
milénio estara desafiado a trabalhar questbes
como arelatividade fisica, socia e cultural do
tempo; a delicada equacéo entre quantidade e
qualidade dasinformac@es; ou aindaaaparente
contradicdo que surge com a valorizaggo do
regional num mundo gue se globaliza. Eletera
de ser capaz detrabal har com osfatosem tempo
real, relacionando-os as diversas areas do saber
em que estiver transitando, como o faz
cotidianamente o jornalista em seu oficio. E,
exatamente nesse sentido, o educador e 0
comunicador estaréo cada vez mais proximos.

Do fato a noticia

Uma das queixas mais recorrentes contra a
filosofia neoliberal que segue tomando corpo
nas culturas ocidentais desde a década de 80 é
aprioridade quase absol utaconcedidaao capital
sobre o trabalho. Toda a |6gica do mercado
passa a operar em beneficio das aspiragdes de
eficiéncia e produtividade a custos cada vez
mais reduzidos, o que seria valido e aplicavel
para todas as areas de interesse e atividades
humanas. Como resultado visivel, além e apesar
dosgréficos coloridos e planilhas de resultados
magnificamente administrados pelos novos
condutores dos negocios mundiais, encorpa-se
uma concentracéo de renda brutal e em escala
mundial. Ou sgja, h& progressivamente menos
ricos muitissimo ricos contra pobres cada vez
mais miserdveis ndo somente entre as distintas
classes sociais mas igualmente no plano das
nacdes, nachamadateiainevitavel dasrelactes
internacionais, mundializacéo ou globalizacao,
como queiram.

Como consequiénciadiretaeimediata, hAum
nUmero crescente de pessoas que vivem apenas
paratrabalhar, afim de manter o (baixo) poder
aquisitivo, quelhe concede asobrevivénciamas
sequer aponta paraapossibilidade de desenvol-
vimento intelectual ou cultural. Ou sgja, é
cronicamente desinformada, com pouco ou
nenhum tempo disponivel para pensar ou
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discutir seus problemas, enfim, paraexercer sua
cidadania. O mais grave é que esse perfil ndo
descreve apenas uma eventual parcelarude de
trabal hadores bracai s, mas cabe como luvaentre
segmentos profissionais. como professores ou
jornalistas, porque as escolas e os veiculos de
comunicagdo estdo igualmente imersos nessa
|6gica neoliberal, tentando sobreviver sujeitos
asmesmasregras de mercado que tudo regulam.

Nesse ambiente, tanto a midia quanto a
prépriaindustria cultural encontram presas f&
ceisque acreditam cegamente em tudo que lhes
€ mostrado e dito como sendo verdade. O real
passaaser aquilo que éfocalizado pel os 6rgéos
deimprensaeentretenimento. A esse propdsito,
lembra oportunamente o pesquisador Lauricio
Neumann (1991, p.27) que “quando, por
exemplo, 0s noticiérios ndo tocam mais hum
determinado fato ele deixade ser realidade para
apopulacdo”.

Os fatos seguirdo acontecendo cotidiana-
mente, mas nem todos el es serdo transformados
em acontecimento, em noticia, pois estes seréo
0s que ganhardo sentido especial conferido por
e para um determinado segmento de pessoas,
declasse socia ou degrupo que mantenhaal gu-
ma relacdo de afinidade geogréfica, politica,
histérica, cultural ou econémica. E amidia, o
jornal, quetornao fato noticia. Oscritérios que
usaparaisso, todavia, ndo se baseiam exclusiva
mente em argumentos 10gicos, sendo permea-
dos por questfes de estilo ou mesmo politicas
(filtros internos) e do interesse de leitores ou
anunciantes (filtros externos). Tal potencial para
a manipulagéo editorial da informagdo, bem
como da apresentacdo de visdes parciais e/ou
distorcidas de realidades distintas do ponto de
vista de quem escreve e veicula daguele de
guem as|é, deve ser considerado etratado com
bastante cuidado por parte do professor que
pretendetrabalhar com ojornal em saladeaula

O veiculo impresso

A leitura critica de determinado fato tem a
capacidade de expor seus mecanismos €, por
consequiéncia, apontar as contradi¢desideol 6gi-

cas das tradugdes mais simplistas darealidade.
E aimprensa escrita, enquanto veicul o primor-
dial do chamado universo midiético, ocupa
lugar de destaque como instrumento para o
aperfeicoamento da formacao profissional e
intelectual de cada um. Nesse sentido, Carlos
Rodrigues Brand&o (1995, p.82) defende que
“tudo o que tem o poder de alterar aqualidade
da consciéncia e do trabalho, tem o poder de
participar de suapraxis e de ser parte dela’.

Assim sendo, o exercicio daleituracriticae
interpretativa cresce em importancia numa so-
ciedade em que os meios de comuni cagdo social
exercem uma influéncia t&o significativa no
sentido de pasteurizar e massificar a infor-
macao, tornando-afécil, digerivel, superficial,
negando ao individuo o necessério esforco de
concentracdo e de reflexdo e afastando-o dos
procedimentos|6gicos de andlise, sintese, inter-
pretacdo e juizo critico. Ao considerar o papel
privilegiado que desempenham os veiculos de
comunicacdo na organizacdo politica e econb-
micadasociedade moderna, Daniel Herz (1985,
p.82) afirmaqueeles ndo cumprem um simples
papel ideol 6gico naconstitui¢cdo dahegemonia
burguesa, mas exercem uma fungdo organiza-
dorae constitutivadas relacfes politicas e mer-
cantis da sociedade brasileira’.

No Brasil, diferentemente do que ocorre com
o réadio e a televisdo, o jorna impresso ndo é
umaconcessao estatal e, portanto, ndo necessita
de permissao especial, provisoria e renovada
periodicamente. A impressdo de um jornal é
amparada pelos preceitos constitucionais de
liberdade de expressio e, por ndo depender de
concessao estatal, pode ser feita, a principio,
por quem puder bancar 0s seus custos. Assim,
podemos (ou deveriamos) encontrar umagama
bem mais variada de veicul os de comunicagéo
impressos, entre periddicos destinadosaos mais
variados segmentos de uma sociedade plural
como a nossa. E claro, os baixos indices de
leitura e as limitagcBes do proprio mercado de
consumo vao naturalmente impor as regras de
sobrevivéncia na selvamultimidia.

Os jornais segmentados representam outro
aspecto da mesma questéo. Eles atendem aos
interesses de um bairro ou umaetniaespecifica
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(que, naverdade, valem-se das mesmas regras
editoriais e mercadol 6gicas dachamadagrande
imprensa, apenas com endereco mais especi-
fico). H4, também, oshouse organs (que cuidam
do relacionamento interno de empresas e insti-
tuicoes) e os veiculos comunitérios e sindicais
(que fazem adefesadosinteresses e dapolitica
do grupo ao qual pretendem representar).

Nesse sentido é que falar das diversas ma-
neiras em que pode ser baseado 0 relaciona-
mento entre imprensa e educacdo é t&o dificil
guanto tratar do que seria um possivel jornal
educativo. Seria, acaso, um periodico feito para
alunos e/ou professores? Seu contelido seria
produzido por educadores em formade artigos
e estudos ou bastaria registrar novidades e
abordar questBes ligadas a area? Seria, entéo,
mais uma publicacéo cientifica ou acabaria
sucumbindo aos ditames de mercado, dacultura
de massa? Séo questdes distintas e complexas,
mas que apontam para 0 mesmo principio que
faz com que um jornal — mesmo da grande
imprensa — sinta-se comprometido com sua
vocacao pedagdgica e busque ser participativo
de fato, sem necessariamente render-se as
demandas de mercado, criando alternativas que
envolvam a comunidade académica no exerci-
cio defazer ojornal.

O novo educador

Nas Ultimas décadas, com a consolidacao
do processo de globalizacdo das economias e
das sociedades, ndo apenas os veiculos de
comunicagao tém procurado repensar seu papel
€ Seus processos, mas igualmente a educagao
tem buscado novos paradigmas, novos concei-
tos e métodos. O grande desafio em educar,
atualmente, reside, prioritariamente, em ensinar
aaprender e ndo somente transmitir contedidos.
A escolacertamente ndo pode maisselimitar a
transmitir assuntos avaliados por testes, elapre-
cisa estimular o raciocinio e a criatividade,
precisa assumir a postura de auxiliar no pro-
cesso de depurar e associar informagfes em
guantidades e vel ocidades cada vez mais répi-
das. Se assim ndo conseguir fazer, estara au-

mentando o distanciamento que ja existe entre
0 contelido curricular e as necessidades reais
gue o estudante encontra ao sair da escola.
Para a professora Magda Soares (2003, p.
58), o fato de estarmos nos ocupando cadavez
mais com os fendmenos ligados ao | etramento,
passando a incorporar este termo ao nosso
vocabul&rio, “significa que ja compreendemos
gue nosso problema ndo é apenas ensinar aler
e escrever, mas &, também, e sobretudo, levar
osindividuos— criangas e adultos—afazer uso
daleitura e da escrita, envolver-se em préticas
sociaisdeleituraeescrita’. Paratanto, também
NOSS0S processos de formagdo escolar devem
ir além dasimplestransmissdo do codigo escri-
to; eles precisam estimular os alunos afazerem
uso da leitura e da escrita no cotidiano, legiti-
mando sua funcéo social. Em outras palavras,
as escolas precisam letrar. A proposito, explica
a pesquisadora:
A medida que o analfabetismo vai sendo supe-
rado, que um nimero cadavez maior de pessoas
aprende a ler e a escrever, e a medida que,
concomitantemente, a sociedade vai se tornan-
do cada vez mais centrada na escrita (cada vez
mais grafocéntrica), um novo fendbmeno se evi-
dencia: ndo basta apenas aprender aler e aes-
crever. As pessoas se afabetizam, aprendem a
ler e a escrever, mas ndo necessariamente in-
corporam a prética da leitura e da escrita, ndo
necessariamente adquirem competéncia para
usar aleitura e a escrita, para envolver-se com
as préticas sociais da escrita: ndo |éem livros,
jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio,
um requerimento, uma declaragcdo, ndo sabem
preencher um formulério, sentem dificuldade
paraescrever um simplestelegrama, umacarta,
n&o conseguem encontrar informagdes num ca-
tédlogo telefénico, num contrato de trabalho,
numacontade luz, numabulade remédio... (SO-
ARES, 2003, p.45-46).

O conceito de letramento tem somado sig-
nificacBes e ampliado os horizontes das ques-
tBes ligadas aos mecanismos de alfabetizacéo.
Ele surge a partir do reconhecimento de que a
idéia de alfabetizar, simplesmente, tornou-se
insatisfatdria. A preocupacdo com o letramento
tem ganho espago nos meios académicos e nas
proprias escolas, como resultado natural do
aprofundamento das discussdes sobreareorga

Revista da FAEEBA — Educacgédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 129-141, jan./jun., 2004 137



O jornal impresso na formagéo de consciéncia critica

nizacdo do ensino e de suas préticas. Percebe-
se entdo que, além de saber ler e escrever, a
criancadeve ser habilitadaareconhecer edomi-
nar as variadas préticas sociais de leitura e de
escrita.

Nesse contexto, o diario impresso surge co-
mo recurso ideal para a apresentacdo de temas
atuais e urgentes, como avioléncia urbana, as
desigualdades sociais, os debates ecol 6gicos, o
desemprego, osdireitoscivis, 0savancostecno-
[6gicos, as questbes econbmicas, aintolerancia
religiosa, a ética e 0s preconceitos morais e
sexuais. O imenso potencial que tem o jornal
impresso como instrumento pedagdgico ideal
no sentido de aproximar aescola, asaladeaula,
da vida real, é reconhecido pelas préprias
diretrizes dos Parametros Curriculares, quando
citam anecessidade dos professores utilizarem
0s “textos do mundo”.

Todavia, é prudente lembrar que jornal néo
é livro didatico e, portanto, antes de ser intro-
duzido em salade aula, requer professores pre-
parados a trabalhar com este novo e poderoso
instrumento de auxilio pedagdgico. Serapreciso
gue eles compreendam a efetiva dimensio do
jornal enquanto veicul o processador e divulga-
dor de informacdo. Somente assim, seréo
capazes de estabel ecer estratégias adequadase,
portanto, eficazes no sentido de despertar nos
alunos o interesse pela leitura do periodico. A
merainsercdo de artigos, reportagens ou outros
textos extraidos dejornaisjunto as apostilas ou
nos livros didéticos ndo significa que se esta
utilizando plenamente esse veiculo como
ferramenta didaticade incentivo aleitura, pois
entdo faltaria justamente 0 seu componente
mais poderoso, que é a capacidade de contex-
tualizacso.

Para ler na escola

Ao usar o jornal como material didético, o
professor estard aproximando aescolado mun-
do que acerca. Apenas em praticar o manuseio
tipico de um leitor de jornal, o aluno esta
aprendendo afazer escolhas criticasem relacdo
ao que quer e quando quer ler. Ele elege a

reportagem, secéo ou colunaque maisdesperta
seu interesse naquele momento. E essa sel ecéo,
em si, ja implica em posicionamento critico,
participativo, denotando liberdade democrética
de escolha. Além disso, o livro didatico n&o
mantém a instantaneidade da noticia de um
jornal, pois ele ndo é publicado no dia seguinte
ao fato. E igualmenteimportante atentar paraa
questdo do aprender aler emjornal, no sentido
de habilitar-se a distinguir a representacéo do
fato (anoticia) e o fato em si. Pois o chamado
estilo jornalistico conferiria“ naturalmente” ao
texto o sentido de veracidade, da objetividade
e atualidade t&o buscadas por todos os veicul 0s
de comunicac@o. Mas ele pode — e com que
freguéncia o faz — incorrer em erros, impreci-
sbes e deturpacdes, intencionais ou ndo, embora
o leitor parega estar sempre disposto a aceitar
que o seu jornal predileto seja atual e verda-
deiro.

Com relagéo a esse aspecto, vale ressaltar
que o jornal também inclui, em suas paginas,
opinidesejuizosdevalor sobre osmaisvariados
assuntos, ainda gue ndo expliciteisso aosleito-
res. Considerando que a forga do veiculo im-
presso, como recurso pedagadgico, esté precisa
mente halinguagem jornalistica, passar a defi-
nir, analisar e ampliar esse conceito torna-se
um dos desafios primordiai s paraprofessores e
pesquisadores interessados no tema.

Entre as caracteristicas especificas que po-
dem ser apontadas na identificacdo do jornal
como excel ente ferramenta pedagdgi ca estéo o
seu contetido diversificado e atualizado, sua
natureza transdisciplinar e linguagem concisa
(e portanto acessivel) e direta (informativa e
factual, o queincentivaaformulacdo deandlises
criticas darealidade), assim como a sua carac-
teristicade documento, deregistro histérico dos
principais fatos de relevanciasocial, nacionais
einternacionais (e algunsoutros nem tdo impor-
tantesassim, do ponto de vistadacoletividade).

O veiculo também faz uso de recursos para
facilitar o entendimento do texto impresso,
como manchetes, fotos, legendas, infograficos,
mapas, tabelas etc. Todos esses elementos
completam e facilitam o processo de leitura,
tornando-o maisatraente, poisaleiturado jornal
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deve ser agil, dindmica e seletiva, sem cair na
pasteurizagdo que levariaadiluicéo dos contel-
dos informados. Além disso, como & um for-
mador de opini&o por exceléncia, conduz inevi-
tavelmente seus leitores ao debate e a prética
dadiscusséo criticaedatrocadeidéas opostas.
A leituradejornal enriquece o vocabulério, am-
pliaa compreensdo de textos e reforca a capa-
cidade de retencdo de conhecimento, alarga a
Vvisdo pessoa de mundo e estimula o interesse
por temas atuais, reforcando o sentimento de
cidadania.

Além disso, acrescenta Silvia Costa (1997,
p.16), “com a utilizagdo do jornal, o foco se
desloca do contexto curricular abstrato para a
realidade pal pavel, nos seus multipl os aspectos
sociais, politicos, econdmicos, ambientaisetc”.
Comojornal, o professor consegue maisfacil-
mente ultrapassar amera exposi¢ao de conted-
dos curriculares, passando avincul&losavida
real, ou sgja, vai dateoriaapréticadeslindando
0 contexto. Novos temas podem ser abordados
em salade aula, como de sexo e af etividade, de
relacBesinternacionais, dapoliticaaeconomia,
do esporte a ecologia. Os alunos tém, entdo, a
oportunidade de ir descobrindo progressiva-
mente como 0 mundo esté organizado, de que
formaelefuncionae—o maisimportante—qual
a melhor forma de agir nessa realidade que o
cerca.

Namedida em que conhece melhor a estru-
turade um jornal, familiarizando-se com o seu
modo de transmitir ainformagao, o futuro leitor
passaaidentificar maisrapidamente asreferén-
cias que despertam seu interesse na leitura,
tornando-amaisefetiva, maisprazerosa, até. O
leitor habitual de jornal, quando o 1€, avalia
automaticamente a diagramagdo das paginas,
as ilustracBes e elementos gréficos apresenta-
dos, os diversos sinais (simbolos, siglas, logo-
marcas etc) e os textos em suas diferentes
formas e contetdos (noticias, reportagens,
artigos, editoriais, publicidade etc). Fazisso em
buscadas noticias que maislheinteressam, po-
dendo até desprezar eignorar outras compl eta-
mente. Ou sgja, el eeditasualeitura, faz escolhas
e adota, portanto, uma postura critica e ativa
diante do contetido informativo colocado a sua

frente. E destetipo de atitude que se alimentao
principio basico da cidadania.

Finalmente, amidiado jornalismo impresso
também pode ser um instrumento eficiente no
aprimoramento da oralidade, ao oferecer
subsidios Uteis paraanalise, debate e expressao
de opini&o sobre os mais variados temas da
atualidade. Como advoga a professora Marisa
Lajolo (2003 p.6). a partir de sua préticacomo
titular da disciplina de teorialiteraria do Insti-
tuto de Estudos da Lingua da Unicamp, “sem
competéncia de leitura, certos graus de cida
dania sdo hoje inatingiveis. Cidadania supde
acesso a informagédo, a diferentes pontos de
vista, a formulagdes de ponta da ciéncia, das
artes, dafilosofia”.

Conclusoes e recomendacoes

Entre as questdes fundamentai s que permea-
ram este estudo, estaatentativade compreender
deqguemaneiraexperiénciascomousodojorna
impresso nos processos educacionais podem
contribuir para aformac&o de novos leitores e,
maisainda, paraapréticade umaleituracritica
ecriativado contexto social. O jornal impresso,
como um dos maisinfluentesveicul os de comu-
nicacéo social, pode ser considerado efetiva-
mente um instrumento de estimulo a leitura
N&o reside ai o foco principal dos questio-
namentos, mas sim em que medida realmente
se faz uso de todo este potencial. Ao apontar
guais perspectivas novas podem ser acrescen-
tadas aos educadores com base nas experiéncias
com o uso do jornal em salade aula, buscamos
viabilizar mecanismos e instrumentos capazes
de estimular a consciéncia criticatanto de pro-
fessores quanto de alunos, propondo métodos
criativos e dindmicos para 0 encaminhamento
de pesquisas escolares em sala de aula e refor-
cando uma postura abertae participativadiante
dos desafios pedagdgi cos contemporaneos.

L evantando a discusséo do papel da escola
como formadorade cidadania, de sujeitosativos
nos mecanismos de leitura e interpretacdo das
engrenagens que regem as organi zagBes sociais,
esta linha de questionamento se coaduna com
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astendéncias maisatuaisem buscar umaeduca-
¢80 que enxergue o todo em contraposi¢ao as
correntes que defendem uma especializacao
cada vez maior dos processos educacionais e
na formacdo profissional. Para tanto, o apren-
dizado deve ser multidisciplinar, ndo comparti-
mentado, com curriculos e programasflexiveis,
abarcando contetdos ligados a realidade con-
creta dos alunos. Temos, entdo, um ponto de
partida para encaminhar o aprofundamento de
questdes sobre como envolver efetivamente os

critico em seus alunos. Para tanto, quais 0s
métodos, as técnicas e préticas pedagbgicas
podem ser utilizadas com melhores resultados
nesse processo? A partir dai, poderemos tentar
responder se a leitura regular de jornais vai
realmenteincentivar aformacgéo deaunosmais
conscientes, mais criativos e em condicdes de
relacionar eventos a contextos. Enfim, mais
tolerantes com opinides diversas e, portanto,
habilitados a transitar nesta nova ordem mun-
dial que se avizinha.

professores paraque busguem trabal har 0 senso
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LEITURA COLABORATIVA-CRITICA:
A LEITURA COMO ATO SOCIAL E POLITICO

Maria Cristina C. Lavrador Alves *

RESUMO

Este artigo introduz algumas idéias basicas sobre 0 desenvolvimento de uma
leitura colaborativa-critica, como mediadora da apreensdo da realidade e
constituic&o do sujeito paraatuar em sociedade. Acreditando que aleituraseja
muito mais que adecodificacdo de simbol os, atratamos aqui sob doisenfoques:
0 vygotskiano e o freireano. Com base na visdo sociocultural de Vygotsky,
defendemos adimensio socia do desenvol vimento humano, naqual o individuo
se congtitui narelagdo dial éticaque estabel ece com 0 outro e com seu contexto
socid, interferindo e se modificando nessarelagdo. Com base navisdo critica
de Freire, acreditamos no poder da criticidade vinda daleitura como condicéo
para: a) a conscientizacdo das diferengas, injusticas e belezas do mundo; b) a
visualizacado de possibilidades de posicionamento e agdo; ¢) aemancipacdo do
individuo para agir em direcdo a transformacéo de sua realidade. Também
lembramos o compromisso politico do educador ao trabalhar a leitura
colaborativa-criticacom seus alunos: promover aleiturade mundo, aformacéo
cidada e ainclusdo social.

Palavras-chaves: Leitura colaborativa — Interacdo — Mediacdo — Formacgéo
cidada

ABSTRACT

COLLABORATIVE-CRITICAL READING: READING AS ASOCIAL
AND POLITICALACT

This paper introduces some basi ¢ ideas about the devel opment of collaborative-
critical reading to mediate reality’s apprehension social active subject’s
constitution. We believe reading to be much more than deciphering symbols,
we consider it here under two perspectives, Vygotsky and Paolo Freire. Based
upon thecritical vision of P. Freire, we believein the power or criticism which
originatesfrom reading asacondition to: a) aconscientisation about differences,
injustices and beauties of the world; b) visualisation of potentialities of action
and potions; ¢) one’'semancipation to act to transform reality. We also mention
the educator’s political commitment while working on critical-collaborative

" Mestranda em Linguistica Aplicada e Estudos de Linguagem, pela Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo,
sob aorientacdo da Professora Doutora Fernanda Coelho Liberali. Coordenadora Pedagdgica na Escola Séo Teodoro
de Nossa Senhora de Sion, em S&o Paulo. Enderego para correspondéncia: RuaAlfredo Pujol, 408. Apto 44. Santana
—02017-000 S&o Paulo, SP. E-mail: mclalves@yahoo.com.br
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reading with his students: promote a reading of the world, education for

citizenship and social inclusion.

Keywords: Collaborative Reading— Interaction — Mediation — Education for

Citizenship

... amaior parte dos meninos aprendem[sic] aler sem livros, servindo-se
principalmente nas localidades centrais ou pouco consideraveis,

das cartilhas do Pe. Inécio, de hilhetes e cartas (as vezes, oh Deus! Com que letrae
ortografial) ou de gazetas que seus pais |hes fornecem, ou de velhos autos, pelo
comum indecifraveis, que os préprios mestres alcancam dos tabelides do lugar! E ndo
por a [sic] que os nossos meninos, geralmente falando, saem das escolas aos 13 e 14
anos de idade no mais lastimoso estado de ignorancia, sem o habito de pensarem, e

Introducao

O trecho supracitado remete-nos a uma si-
tuacdo atual, emboratenhasido escrito hacerca
de cento etrintaanos. E parte daintroducio de
um livro do final do século X1X, que se propde
a trabalhar com leitura e que mostra que, ao
final do processo, os alunos saem da escola
apenas decodificando asletras e ndo percebendo
os significados nelas embutidos. E de senso
comum que o trabalho de leitura, na escola do
Ensino Fundamental, ainda ndo esta dando
conta de fazer leitores que interpretem, muito
menos criticos.

Se partirmos do pressuposto de que ler é
decodificar simbolos, o individuo, de acordo
com o seu desenvolvimento bioldgico, desde
muito cedo, comecaaler. Ndo umaleituraesco-
lar. Mas uma leitura da vida, dos gestos, dos
preconceitos, das relagfes afetivas e sociais
(FREIRE, 1995). Relagdes que o individuo ndo
estabelece sozinho, pois ja comega no ventre
damée, asuaprimeirainteracdo com“ooutro”.

De acordo com os Par&metros Curriculares
Nacionais — PCNs (Brasil, 1997), a leitura é
sempre um meio e nuncaum fim em s mesma
por ser considerada uma prética social. Nao se
[& sO na e para a escola, nem de uma Unica
forma. Lemos sob Gticas internas a nossa per-
cepcdo do externo. Assim, acreditamos que 0s

sem ligarem o minimo valor ao que |éem.

(Abilio César Borges)*

individuosterdo oportunidadesdeler suasreali-
dades de modo critico e transformador, quando
forem possuidores das habilidades proporcio-
nadas pelaleitura.

Ainda de acordo com os PCNs (Brasil,
1997), precisamos dissolver dois mitos sobre a
leitura na escola. O primeiro € o da definicéo
daleitura como a decodificacdo de letras e de
palavras, acreditando que a compreensdo do
texto sejaresultado de um processo natural. O
segundo € o da interpretacdo Unica, com o
significado inserido no proéprio texto, a partir
dainterpretacdo do leitor sobre as palavras do
escritor. Namaior parte das vezes, o conheci-
mento que esta culturalmente localizado num
espaco socio-histérico que o aluno traz (ou a
ausénciadele) ndo é reconhecido nem questio-
nado pel o professor paraampliar ainterpretacdo
e dar-lhe sentido critico.

Assim, procuramos, neste trabal ho, defender
aposturadaleituracolaborativae criticadesde
assériesiniciaisdo Ensino Fundamenta . Toma-
mos por base a leitura colaborativa (PCNs,
1997, p.61), como uma das modalidades de
trabal ho deleituraque permite ainteracdo entre
professor e alunos através da discussdo do texto.
Acrescentamos 0 aspecto critico aleitura por-
gue entendemos ser importante paraaformacéo

 Trecho retirado do livro de Lajolo (2004, p.20).
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do aluno cidaddo a compreensio dos aspectos
linguisticos e aatribuicéo de sentidos dados ao
texto. A leituracolaborativaentre alunos e pro-
fessores pode estimular a leitura critica nas
entrelinhas, que emerge da discussdo entre 0s
participantes e do entendimento da ideologia
gue subjaz nas palavras.

Pensamos ser esta uma das modalidades de
leitura que se encaixa nas abordagens tedricas
critica e sociocultural, com Freire e Vygotsky
COMO Sseus respectivosrepresentantes, nasquais
procuramos embasar nossa andlise de leitura
como ato social e politico.

1. A leitura da nossa realidade

Ha pelo menos 20 anos, a leitura tem sido
foco de pesguisade diferentes &reas do conheci-
mento, com seus resultados divulgados para
atingir educadores, seja em forma de publica-
¢Oes ou de encontros.

De acordo com pesquisas que levantam a
producéo do conhecimento referente a leitura
nas ultimas décadas, como nos trabalhos de
Borges (1998), Soares (1986), Zilberman e
Silva, (1988) e Barbosa (1990), a leitura, no
Brasil, tornou-se objeto de estudo a partir do
interesse das éreas da Psicologia Cognitiva e
das Ciéncias da Linguagem. Sempre como par
daaprendizagem dalinguaescrita, aleituratem
instigado pesquisadores a compreender o seu
ensino e aprendizagem. De acordo com Franchi
(1989) e Soares (1991), a partir da década de
80, houve um aumento de estudos rel acionados
na busca da compreensdo do ato deler edo ato
deensinar aler?

Dentro do contexto brasileiro, com cercade
14 milhdes de anafabetos®, a importancia de
se discutir o tema torna-se muito relevante.
Temos um grande nimero de criangas que ndo
usufruem experiéncias significativasdeleitura
edeescritaem suasfamilias, sendo o ambiente
escolar 0 primeiro a promover esse contato.
Sabe-se hoje que, paraaformagéo do leitor na
familia, € muito importante a vivéncia das
experiéncias de estimulo e mativacdo pelalei-
tura, com umarotinade atosdeleituraeescrita

de formaintensa, significativa e estimuladora.
No entanto, ndo parece claro para essas crian-
cas, desprovidas dessas experiéncias, o porqué
do esforgo paraessa codificagdo/decodificacéo,
se 0 que querem pode ser conseguido através
da fala, perdendo significado tanto a leitura
quanto a escrita.

A pesquisa de Harste e Burke, citada por
Borges (1998, p.43), com criangas que desco-
nheciam as convencdes gréficas dos sistemas
deescritade suacultura, revelou que elasforam
capazes de dar respostas significativas e ndo
aleatdrias aos materiais gréficos apresentados.
Nesse sentido, ficaclaraagénese social dalei-
tura como decorrente da convivénciado sujei-
to cominimeras situagBes funcionai srelaciona-
das alinguagem escrita, no seu ambiente.

Desde o inicio, a leitura € uma habilidade
socialmente constituida. Ninguém consegue
aprender a ler sem “um outro” num contexto
social, seja por interagdes comunicativas ou
instrumentos materiais (propagandas em out-
doors, revistas, cartazes, placas, para citar al-
guns). Essesinstrumentos materiais sdo produ-
¢Oes sociais, historicas e culturais, que carre-
gam, em si, 0 uso e as formas de poder, da
dominacdo e dalibertacéo.

2. Como compreendemos leitura
critica

Entendemos a leitura, neste trabalho, n&o
como uma géneseindividual, mas como social
(COSTA, 2000b, p. 68-69), porque nossa
preocupacao ndo esta em nivel de estruturacéo
da leitura no individuo, de sua aprendizagem
na decodificacéo de simbolos e signos, mas do
gue o individuo consegue depreender delaedo
que consegue transformar em suavida.

Para Costa (2000a, p. 15-19),% o letramento,
de acordo com a abordagem ideol 6gica, com-

2 Ha um levantamento desses estudos com mais profundidade
em Borges (1998).

3 Dados do ultimo censo, retirado da reportagem de Francisco
Karam, “ Analfabetismo no Brasil e no mundo” (2004).

4 A pesquisa de Costa (2000a) discute interagdo e letramento
sob os enfoques vygotskiano e bakhtiniano.
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preende o contexto social e o cultural como de-
terminantes as préticas de letramento. O que
“lemos” em nosso mundo constréi-se naintera-
¢do com os outros. E, considerando a leitura
Como ato social, € necessariaapreocupacao de
todos os envolvidos na Educacdo em habilitar
0S nossos educandos e desenvolver neles o
senso critico e avontade de transformagao.

Para discutir nossa posi¢cdo quanto a uma
leituracol aborativo-critica, gpoiamo-nosnacom-
preensdo critica daleitura segundo Paulo Freire
e naabordagem sociocultural de Vygotsky.

2.1 A criticidade de Paulo Freire

ParaFreire (1995), vivenciar aleituraécomo
se estivéssemos aler e reler o préprio mundo.
A afabetizacdo € maisdo que codificar asletras:
é codificar e decodificar os sentidos. E pro-
mover a conscientizagdo do eu no mundo e do
mundo em mim.

Segundo adticafreireana, primeirolemoso
nosso mundo, que sdo osfatos de nossas vidas,
realizados nasinteracfes pessoais, no mergulho
do homem em seu meio e agindo sobre ele,
detentor deinstrumentos para poder ler o mun-
do, suas belezas e injusticas.

E preciso ler para superar obstaculos e criar
possibilidades, buscar acompreensdo criticado
ato de ler, que ndo se esgota na decodificagéo,
mas se antecipa e se dlonga nainteligéncia do
mundo (FREIRE, 1995). Educar para participar
de uma democracia, promover uma formacéo
gue permita ao individuo exigir seus direitos,
cumprir seus deveres e engajar-se nalutacontra
adesigualdade social, étnica, sexista, religiosa
e tantas outras que surgem num mundo pos-
moderno. Formar alunos capazes de serem agen-
tesede perceberem suaalienagdo frente ao que
acontece no mundo por causa de seu despre-
paro, e de aspectos que interferem, direta ou
indiretamente, nas suas vidas e asinfluenciam,
desviando-os de umaexisténciacidada e huma-
na, sdo algumas das premissas para se defender
uma leitura critica.

E importante acompreensio de que o esfor-
¢o que fazemos paraque nossos aunosleiam e

escrevam €, acima de tudo, uma luta politica,
que ndo esté desvincul ada dafuncéo educativa.
E essencial trabalhar nas leituras a descoberta,
apesquisa, rever os “achados’, o que implica
no desenvolvimento da consciénciatransitivo-
critica, contrériaaposi¢ao ingénuaque se esta-
bel ece numaatividade de leitura sem discusséo
e de plenaconcordanciadetodos osenvolvidos
(FREIRE, 2000). O discurso compartilhado en-
tre os participantes, para a construcéo do co-
nhecimento, faz a distingdo principal entre o
“transformar” e o “transmitir” (VALSINER,
1998). De acordo com Valsiner (1998, p.30),
“a construcéo compartilhada implica mais a
criacdo de novas formas de organizacdo da
mediacdo semi6ticae daacdo por parte detodos
0s participantes (mas ndo necessariamente o
tempo todo) do que a aceitacdo das mensagens
amedidaque elas sdo comuni cadas por uns aos
outros.”

Nessa forma de discurso compartilhado, o
individuo torna-se capaz de atribuir e derecons-
truir significados que ajudam na construcdo da
sua subjetividade, da sua identidade e da sua
acdo em direcdo ao progresso de seu meio, 0
gue muito se aproximade Freire (2000, p.101),
que defende a educagdo como uma tentativa
constante de mudanga de atitude.

A leitura também é cultura porgue carrega
no seu modo de realizar-se formas de inter-
pretacdo, “olhares’ sociais sobre o texto. Pode-
seler um texto sob determinado enfoque de uma
ideologia e pode-se também ir além dele e da
discussdo estabel ecidapelo grupo (sgfaem sala
de aula, em templos, nos variados espacos
sociais). E preciso saber ler para se ter acesso
ao contetdo dos diversos meios de comuni-
cac&o numa soci edade globalizada (que suben-
tende que seus “participantes’ estejam domi-
nando a habilidade da leitura e acompanhando
suas mensagens) eter condi¢Bes de posi cionar-
se criticamente.

A consciénciasobre anecessidade deler ndo
deveficar nasesferas académicas, masemtodos
0s ambitos sociais, pois, aém da leitura da
palavra, o cidaddo precisa ler seu contexto e
seu mundo. E imprescindivel que essa leitura,
gue se inicia em casa, tenha continuidade em
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escolas, nas esferas sociais, huma ideologia
propul sorade mudancgas. O meio social em que
o individuo vive & motor de desenvolvimento
para essa habilidade e, de acordo com suacul-
tura, resultara o grau da capacidade alcancada
de discernimento e atuacé&o.

2.2 A historicidade sociocultural
de Vygotsky

O homem se destaca de outros animais por-
gue modificasuarelacdo com o mundo e consi-
go mesmo, devido a sua capacidade de criar e
utilizar instrumentos e simbolos constituidos
historicamente.

Diferenciando-se de Piaget, que defende a
relac&o sujeito-objeto naconstrucéo do conheci-
mento, Vygotsky acrescenta um fator a essa
relacdo: amediacdo. A construcéo do conheci-
mento realizada pelo sujeito é mediadapor: fa-
tores sociais, signos, linguagem, instrumentos
(materiais ou psicol 6gicos) eartefatos. ParaVy-
gotsky, citado por Rego (1995, p.41), as carac-
teristicastipicamente humanas resultam dainte-
racdo dial éticado homem com seu meio socio-
cultural através dessamediagdo. Nesse processo
interativo, a0 mesmo tempo que o homem trans-
forma seu meio para atender as suas necessi-
dades, transforma-se asi mesmo.

Os estudos de Vygotsky (2002, p.72-75)
mostram que essa mediagdo se estrutura sob
doisaspectos: 0 processo de representacdo men-
tal e a cultura. O processo de representacéo
mental permite estabel ecer relagdes mentaisna
ausénciade referentes concretos, transcendendo
0 espaco e 0 tempo presentes. E esse processo
de representacdo mental que possibilitao desen-
volvimento dos processos psi col 6gi cos superio-
res’. O outro aspecto que permeia 0 conceito
de mediacéo € a cultura, pois fornece aos indi-
viduos os sistemas simb0licos de representagéo
darealidade e, por meio deles, um universo de
significagbes que permite construir umaordena-
¢do0, uma interpretacdo dos dados do mundo
real. Ao longo de seu desenvolvimento, oindivi-
duo internaliza formas histéricas e cultural-
mente estabelecidas de comportamento num

processo derelagdesinterpessoais. Eleinternali-
za essas relagles interpsicolgicas (ou inter-
mentais) em intrapsi col 6gicas (ou intramentais),
através da elaboragdo, organizagdo e transfor-
macdo de seus processos psicoldgicos. Deste
modo, 0s processos psicol 6gicos superiores
seriam constituidos de fora para dentro, num
processo deinternalizagéo, fundamental parao
desenvolvimento do funcionamento psicol 6gico
humano.

O sistema simbdlico fundamental entre su-
jeito e objeto, para Vygotsky (2003, p.63), é a
linguagem, que desempenha duas funcdes:
intercaBmbio social e pensamento generalizante
(p.138-139). Assim, ao nomear objetos atraves
dalinguagem, estamosclassificando objetosem
categorias. Essas categorias, reconhecidas, for-
mam o intercAmbio social. E o quefazemos com
as palavras, definindo-as como signos media-
dores na relacéo do homem com o mundo e
usando-as como generalizagoes.

Os conceitos que desenvolvemos ndo sao
formas naturais, mas formas determinadas por
um processo histdrico-cultural, ou sgja, interna-
lizadas pelosindividuos ao longo de seu desen-
volvimento. E, no grupo cultural no qual esta
inserido, que o individuo se desenvolveelhe é
fornecido um universo de significados que orde-
na o real em categorias (conceitos), nomeadas
por palavras da lingua desse grupo. A lingua-
gem, internalizada, passa a representar essas
categorias e a funcionar como instrumento de
organizacdo de conhecimento (OLIVEIRA,
1992, p. 24-34).

Os conceitos cotidianosinicialmente adqui-
ridos pelacriancasdo desenvolvidos no decorrer
da sua atividade prética e de suas interagdes
sociais imediatas. Os adquiridos por meio do
ensino, como parte de um sistema organizado
de conhecimento, sdo os conhecimentos
cientificos.

ParaVygotsky (2002), aaprendizagem des-
perta processos internos de desenvolvimento
que s6 podem ocorrer quando o individuo in-
terage com outras pessoas. O processo de ensi-

5 Também denominadas fungdes mentais superiores.
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no-aprendizagem que ocorre haescolapropicia
acesso dosindividuos daculturailetradaao co-
nhecimento construido e acumulado pelacién-
cia e a procedimentos metacognitivos centrais
ao préprio modo de articulagdo dos conceitos
cientificos. Percebe-se, assim, queaintervencéo
pedagdgi ca na escola provocaavangos que nao
ocorreriam espontaneamente.

Podemos considerar aleituracomo umadas
mediacbes para promover a evolucao dos con-
ceitos cotidianos (ou espontaneos) segundo os
cientificos, poislevao individuo aum nivel de
abstracdo e significacdo através do dominio da
linguagem e da construc&o de significados.

Com base em Vygotsky, Oliveira (1992,
p.79-82) diz que a cultura é vista como um
“palco de negociaces’, onde seus membros
estdo em constante processo de recriagdo e
reinterpretracdo da informagdo, dos conceitos
e significados. Com o contato e a posse desse
material cultural, o individuo passaautilizé&lo
como instrumento pessoal de pensamento na
constituicdo de sua subjetividade, a partir de
situacBes de intersubjetividade que estabelece
com seu meio. Dessaforma, temos aconstrucéo
de sujeitos absol utamente Unicos, com traj eto-
rias e experiéncias particulares em relacéo com
0 mundo e outras pessoas.

E importante que o professor se interesse
por essas questdes para que possa rever seus
posicionamentos e seu compromisso politico
no trabal ho deleituracom seus alunos: ndo ape-
nas valorizar avocalizagdo dos sinais graficos
da escrita, como, também, apresentar aleitura
como algo atraente, necessario e poderoso. A
leitura é poder para quem dela faz bom uso. E
se a capacidade de compreender e transformar
a realidade aumenta de acordo com a leitura
mais critica e significativa, também maior a
possibilidade de inclusdo desse individuo na
sociedade.

Consideracoes Finais

Considerando a leitura como instrumento
para a formacdo cidada de nossos estudantes,
demonstrando anecessidade daleituradapal a-

vra e da leitura do mundo na constituicdo da
“palavramundo” de Freire, €importante promo-
ver aleituracomo compromisso politico, visan-
do aformacao cidadade nossos alunos, ou sgja,
demonstrar, napréticasocial, asuacompeténcia
afabética, o que, inegavelmente, lhesampliara
as possibilidades de identidade e poder, diante
dabuscade respostas pararesolver as questdes
que o mundo Ihes impde.

Sealeitura, por um lado, nos fornece maté-
ria-primaparaaescrita(outros modos e contex-
tos como subsidios para outros escritos), por
outro, contribui para a constituicdo de outras
formas de escrever.

Consideramos aleituraeaescritacomoins-
trumentosde mediag&o parao individuo inserir-
se numasociedade letrada e agir como cidadéo.
A linguagem e arealidade estdo intrinsecamente
ligadasaleiturade mundo. E nossaleituramuda
com a mudanca de nossa linguagem, gque per-
mite uma outra percepcédo do mundo quando
em contato com o outro. N&o haleiturado ho-
mem s0, ele [é o que outro produziu, porgque €
uma producao histérica. Entenda-se ler com o
intuito de emancipar o conhecimento para poder
transformar umarealidade, consciente do traba-
Iho sobreajusticasocial eorespeito pelosdirei-
tos sociais.

Como diz Freire (1995), primeiro lemos o
Nnosso “pequeno mundo”, depois buscamos a
leitura da palavra que pode nos gjudar areler e
reescrever 0 nosso mundo. A leitura do mundo
sempre precede a leitura da palavra e a leitura
destaimplicanacontinuidade daleituradaguele.

E através dessa |eitura da “palavramundo”
gue os educandostomam consciénciade seu pa-
pel na sociedade, de seus problemas e se orga-
nizam pararesolvé-1os. Percebem o outro como
parte da comunidade e pensardo, mais vezes,
antes de agirem de forma aética com seus se-
mel hantes. Esta se dando muito valor apalavra?
Sem duvidal E aforma pela qual nos comuni-
camos. E através dessa palavra, a minha que
também pode ser do outro, que eu construo outras
formas de ver e enfrentar o mundo, modifica-lo
paradeixa-lo maisético ejusto. Coloca-seapaa
vra namesma ordem da acéo (FREIRE, 1987),
pois podemos agir pelapalavra, sgjadando uma
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ordem para subordinar — oprimindo — ou uma
contribuicdo para emancipar — libertando.

Por ser um artigo que se propde adiscutir a
leitura, exige-se estar de acordo com atemética
para que, apds a leitura do mesmo, haja uma
transformacao do leitor quanto asua percepcao
do assunto. E durante essa leitura, propomos
umdid ogo. Umdidogo entreteorias, entremea:
das de compromissos e de vozes. Mais do que
escrever, nOs tentamos expor nossas idéias e

de outros no intuito de travar um entendimento
com o leitor. Algum motivo o fez parar paraler
estas linhas? Qual € o0 seu interesse? Saber 0
gue pensamos, de quem falamos ou como vocé
se constituira apés a leitura deste?

Ler paraser cidaddo. Ser cidaddo paratrans-
formar, paralibertar.

Foi esse 0 propdsito deste texto: que os lei-
tores possam ir além dele e construir suas pro-
prias |leituras do que se escreveu.
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LEITURA E IDENTIDADE:
leituras sobre a historia
do Suburbio Ferroviario de Salvador

José Eduardo Ferreira Santos *

RESUMO

O presente artigo oferece o relato de uma experiéncia de leitura histérica do
Suburbio Feroviario de Salvador, realizada a partir de aulas e debates com
alunos e educadores da &rea de Novos Alagados e do Suburbio, constituindo-
se, assim, num aprendizado daleituracomo definidoradaidentidadeterritorial
do local. O trabalho pedagodgico pautou-se pela busca e democratizacdo da
leitura como forma de conhecimento e resgate da histéria da area.

Palavras-chave: Leitura — Histéria do Suburbio Ferrovidrio de Salvador —
Préti cas pedagdgicas — Memoria— | dentidade

ABSTRACT

READINGAND IDENTITY: Readings upon the History of the Salvador’s
Railway Station Suburb

This paper relates an historical reading from the Salvador’s Railway Station
Suburb, based on courses and debates, with students and educators from the
NovosAlagados and Suburbio zones, which so came to constitute learning of
reading asaway to define local territorial identity. The pedagogical work was
based upon the democratisation of reading asaform of knowledge and recovery
of the area’s history.

Keywords: Reading — History of the Salvador’s Railway Station Suburb —
Pedagogical Practices—Memory — [dentity
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Introducao

Leituras sobre a Historia do Subdrbio Fer-
roviario de Salvador * @éumatentativade buscar
descobrir identidades, principioseorigens. An-
tes de tudo, as origens de criancgas, jovens e
adultos que habitam o Suburbio Ferroviario de
Salvador, através da democratizacao de textos
hi storicos em aulas, discusses, debates e pales-
tras, ao longo dos anos de 2000 a 2003. Tem
por objetivo estabel ecer e democratizar asiste-
matizacdo de leituras referentes a histéria do
lugar, assim como identificar aspectos impor-
tantes, a partir do significado subjacente aos
nomes, acidentes geograficos, antigos habitan-
tes, suamemoria, resisténcia e cultos. A partir
de alguns importantes textos historicos, infor-
macoes recolhidas em entrevistas com mora-
dores, artigos, descri¢do de viajantes e outros
textos, tentamos ndo s descrever, mas apresen-
tar, apartir detrés momentos, os povos (indige-
nas, europeus e africanos) que habitaram a
regido em estudo — ou que ai deixaram suas
marcas, hoje abandonadas. Os trés momentos
s40, precisamente, a afirmacao de olhares dis-
tintos sobre o lugar, com sua cultura, valorese
crencas, contribuindo para torné-lo repleto de
significados e tragos da presenga humana em
uma concepcdo dialética da histéria. A idéia
central deste artigo é apresentar como foi pro-
porcionar o encontro dos aunos e educadores
com a Gtica da observacdo dos mais diversos
autores. Pretende-se aqui incentivar o encontro
com umaliteraturaqueinforma, descreve efor-
nece elementos de reconhecimento, quica co-
nhecimento, da &rea em estudo. A escolha dos
textos se deu a partir do interesse geral em co-
nhecer 0 que os autores de outros periodos
hi stori cos escreveram sobre o Suburbio, recain-
do, assim, aescolhano que o olhar nos autores
nos sugeriu, enfocando, respectivamente, os
séculos antes da colonizacdo portuguesa, do
seculo XV ao século XX.

Metodologia de pesquisa e intervencao

Essaintervencdo pedagégicafoi baseadanos
seguintes passos: leituradelivrosetextos sobre

0 Suburbio Ferroviério, tentando realizar uma
sintese-guiaparaos estudos e asvisitas; visitas
in loco aoslugares estudados; discussdes, pales-
tras; exposi cbes com fotografias e textos; novas
visitas; escritae sistemati zacdo daexperiéncia,
como formade constitui¢cdo de material escrito
sobre aéreae democratizagdo dosmesmos, pois,
durante o trabal ho, descobrimos que ha poucas
informagdes historicas escritas sobre adrea, dai
a nossa preocupagdo em escrever textos de
caréter didético ereflexivo paraintroduzir esses
conhecimentos em espacos como os diversos
projetos sociais existentes no Sublrbio Ferro-
viério.

Parti ciparam deste trabal ho criancas, educa-
dores, adultos, jovens e adolescentes de diver-
sos projetos sociais daareade NovosAlagados
edo Suburbio Ferroviério, como o Centro Edu-
cativo Jodo Paulo |1 (400 criangas, adol escentes
e educadores); jovens de cursos profissiona
lizantes do Capacitacéo Solidaria, também na
areade NovosAlagados (110) e adultos do Su-
burbio Ferroviario, em palestras realizadas em
espacos como 0 SOFIA — Centro de Estudos
(50); CEPED (30), em Escada, num total de
mais de 590 pessoas.

O problema

Diante de alunos que n&o tinham conheci-
mento da histdria (beleza, tradicbes, cultura,
comunalidade, historiade lutas e mobilizagdes
daareasuburbana) e daterritorialidade, nasceu
em mim um primeiro espanto, que se traduziu
nas seguintes perguntas: a) Como trabal har com
educacdo sem fazer com que os alunos se
reconhegam dentro de seu territério? b) Como

1 O Suburbio Ferroviério de Salvador compreende a ex-
tensdo dos bairros cortados pelaAvenidaAfréanio Peixo-
to — Suburbana, na érea da Cidade Baixa, iniciando na
Calcada e chegando até Sdo Tomé de Paripe e llhas. A
area é bastante conhecida na cidade pelo abandono, po-
breza e violéncia, sempre sendo noticiada pela midia
impressa e televisiva. O nosso trabalho consiste em des-
fazer essa imagem, conferindo uma identidade a area,
gue passa pela historia e cultura, através da prética pe-
dagdgica.
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pode um jovem que habita no Suburbio Ferro-
viério ndo ter conhecimento sobre a dimenséo
histérica e de mobilizacdo social que caracte-
rizam a area, desde os mais remotos sécul 0s,
de antes dacolonizagdo e durantetodaaforma-
¢80 da identidade nacional? Ou ainda: c¢) Por
guais motivos um jovem renega a histéria da
sualocalidade, considerando-a, no aqui e agora
das relagbes, como um espaco de negacéo da
identidade e da cidadania, ndo pertencente a
cidade? d) Como podemos habitar num espago
téo belo e singular, sem que saibamos de seu
passado, da ancestralidade que o lugar e nés
carregamos?

Diante dessas perguntas, o trabal ho procurou
trazer referenciaissociais, historicoseculturais
gue reforcassem a nocéo de territério perten-
cente ahistoriadacidade, mesmo que haja, em
relacdo ao Suburbio Ferroviério, um abandono
acentuado ha décadas, pela inoperéancia dos
governose, mesmo, pelaexplosdo popul acional
gue caracterizaa area.

Premissas tedricas necessarias

Encontrardoleitor, nestetexto, umfator que
de antemao consideramosimportante. Trata-se
do contato, atravésdademocratizacdo da leitu-
ra, com as fontes da pesquisa, pois ler € uma
maneira de apreender o mundo em sua alteri-
dade e diversidade, tornando-o parte do nosso
conjunto de simbol os e conhecimentos, por isso,
em alguns momentos, ofereceremos a leitura
de trechos pesquisados, devidamente citados e
identificados, ndo nosrestringindo, desse modo,
alinguagem da época, mas acrescentando, sem-
pre que possivel, posterior esclarecimento. Isto
se deve a uma percepcdo real da dificuldade
em encontrar os referidos livros a disposicao
dos jovens interessados e dos educadores. E
importante esclarecer que entender a histériaa
partir dessas fontes (memoria, entrevistas,
livros, artigos etc.) € uma opgao que encontra-
mos de ndo so afirmar idéias e fatos, mas de
comprové-|os, por meio dessas fontes.

As bases tedricas da educacdo que forne-
ceram elementos para este trabalho podem ser

encontradas nostextos de Nildecoff, As ciéncias
sociais na escola (1987) e A escola e a com-
preensdo da realidade (1989), onde a autora
propde o trabalho da histéria e das ciéncias
sociaispartindo darealidade dos educandos; em
Freire, nas obras Educacio e Mudanca (1979)
e Conscientizagéo (1980), onde o autor desen-
volve umaconcepcao criticadaeducacdo volta
da a realidade dos educandos, e em Giussani
(2000), na obra Educar é um risco, particular-
mente no capitul o sobre Educagdo como cultura
comunicada (p.179-185). A propostadeste tra-
bal ho encontra-se em consonanciacom as prer-
rogativas dos Parametros Curriculares Nacio-
nais, vol. 5, Historia e Geografia (BRASIL,
1997, p.89ss), que indicam o estudo do meio
como forma de conhecimento da realidade
social em atividades que possibilitem a saida
de alunos e educadores das salas de aula,
conhecendo in loco arealidade estudada.

Identidade, memoria e abandono

As questbes centrais deste trabalho foram
fundamentadas na percepcéo da identidade
territorial, da categoria do abandono-esqueci-
mento e da memdéria. Ou segja, foi imprescin-
divel realizar umaintervencdo pedagogicacom
criancas, adolescentes, jovens e educadores,
buscando restituir e resgatar a nogdo de digni-
dade diante de um espaco que foi sendo, pouco
a pouco, esquecido pela historia, caracteri-
zando-se, naatualidade, como um lugar marca-
do pela violéncia, pobreza e outras desquali-
ficagcOes sociais.

1° momento: A presenca indigena no
Suburbio Ferroviario - uma aproxi-
macao a partir da obra de Teodoro
Sampaio

A primeira busca de informacfes sobre a
histériado Subdrbio Ferroviarioreferiu-seapre-
senca indigena no territério. Para isso, encon-
tramos o livro de Teodoro Sampaio, O tupi na
geografia nacional, escrito em 1901 ereeditado
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em 1987, que muito nos gjudou aidentificar essa
presencaatravés dos nomes. O Tupi na Geogra-
fia Nacional, dentre outras particularidades,
ofereceu-nosasignificativaetimol ogiatupi, sen-
do o seu intuito demarcar territorialmente os
tragosindigenas deixados nas &reas suburbanas.
E interessante notar, anteci padamente, que as
denominacdes em tupi de lugares encontradas
no Suburbio encontram-se no litoral, ou sgja,
préximasao mar. A preferénciapor esseslugares
identifica os povos Tupinamba que procuravam
areas proximas ao mar, onde podiam alimentar-

se de frutos do mar, como mariscos e peixes,
tendo &gua de rios, riachos, nascentes e areas
verdesao redor. Passemos, ent&o, adescricao dos
vocabulosedoslugares como Itacaranha, Peri-
peri, Paripe, Piraja, Itapagipe e Sdo Thomé de
Paripe, &easconhecidasdo Suburbio Ferrovi&rio.

A partir daleiturado texto de Teodoro Sam-
paio, os adol escentes do Centro Educativo pu-
deram sistematizar os conhecimentos adquiri-
dos, aqui contidos, com os nomes e os signifi-
cados de diversos lugares e chefes indigenas
que habitaram o Suburbio Ferroviario:

Presenca indigena, pessoas e lugares

Significado

Itacaranha, praia do sublrbio ferroviario
Periperi, bairro do suburbio

Paripe, bairro do suburbio

Piraj&, nome de bairro e derio (sublrbio)
Itapagipe

Praia Grande, praiado Suburbio
Tubarédo, nome de praiado Suburbio
Mirangaoba

S&o Tomé de Paripe

A pedraarranhada, escalavrada

O junco continuado

Curral de peixe, canicada

Capaz de peixe, viveiro de peixe

Orio dalaje, caminho de pedra

Local onde existiu uma adeiaindigena
Aluso aTubaréo, o chefe daadeiaindigena

O chefe indigena que se apresentava com o
manto de cobra

Local onde o apdstolo Tomé deixou suas
pegadas antes da col onizacéo

Com essa amostragem linguistica e histori-
ca, pudemos verificar que aidentidade das areas
citadas estaintimamente rel acionadaaum povo
especifico, oindigena. Existeumarelacdo direta
entre o meio ambiente eaacdo cultura doindi-
gena, naqual prevalece um respeito e um apro-
veitamento renovavel dos beneficios naturais.
Interessante notar que oslocais escolhidos para
a moradia dos indios Tupinamba respondiam
as suas necessidades fundamentai's, o que certa-
mente deveria provocar atritos com possiveis
invasores, quer sejam de outrastribos, quer po-
vosdeoutras culturas. O nomedescreve, define
olugar. Essacaracteristicadeixa-nostranspare-
cer uma das mais belas na leitura do livro de
Teodoro Sampaio. Os educandos, envolvidos
no processo educativo, puderam perceber essas
ligagOes através daleitura e da visita, indo de
trem, da Calcada até Paripe, identificando as
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belezas que os indigenas, os primeiros habi-
tantes, puderam experimentar até achegadados
colonizadores.

2° momento: Uma visao do Suburbio
a partir do Tratado Descritivo do
Brasil em 1587, de Gabriel Soares de
Sousa.

O segundo momento de trabalho sobre a
historia do Suburbio deu-se a partir daleitura
dolivro Tratado Descritivo do Brasil em 1587,
quefoi escrito apartir dasobservaces do autor,
num periodo de 17 anos, hos quais residiu em
terras brasileiras, na Bahia, em 1584, e esta
dividido em duas partes, das quais a primeira
€oRoteiro geral da Costa Brasilica, easegun-
da o Memorial e Declaracédo das Grandezas
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da Bahia. Nesselivro demosimportanciaades-
cri¢do das areas que hoje denominamos Subdr-
bio Ferroviario. As descricbes ddo aimpressao
deterem sido realizadas com o autor passeando
de barco pelo mar que contornaas areas do Su-
burbio até entrar pelo Rio Matoim. E umavia-
gem de barco, durante o qual v&o surgindo his-
térias, fatos, etc. Essaimagem ou maneira de
descrever sera retomada, séculos depois, por
outros autores, como Wanderley Pinho e Pierre
Verger, em livros que falam sobre a Bahiae o

seu Recdncavo (PINHO, 1982; VERGER,
1981). Realizamosaleiturade um dos pequenos
capitulos, que, comentado brevemente, fez-nos
averiguar agrandezadaobra como documento
vivo de umaterra, que aindamantém suas bele-
zas. Com essaleitura, os alunos puderam reco-
nhecer lugares que, até hoje, podem ser visita-
dos, sem sua perfeita condicdo original, mas
aindanumamuito semel hante &épocados escri-
tos. Como exempl o, discutimos um dos capitu-
losdo livro de Gabriel Soares de Sousa:

CAPITULO XXI
Em que se declara a terra e sitio das fazendas que hd da boca de Pirajd
até o rio de Matoim.

Por este rio de Pirajd abaixo, e da boca dele para féra ao longo do mar
da Bahia, por ela acima, vai tudo povoado de formosas fazendas e tdo
alegres da vista do mar, que ndo cansam os olhos de olhar para elas.

E no principio estd uma de Antonio de Oliveira de Carvalhal, que foi
alcaide mor de Vila Velha, com uma ermida de S. Braz; e vai correndo esta
ribeira do mar da Bahia com esta formosura até Nossa Senhora da Escada,
que € muito formosa igreja dos padres da Companhia, que a tem muito bem
concertada; onde ds vezes vdo convalescer alguns padres de suas
enfermidades, por ser o lugar para isso; a qual igreja estd uma légua do
Rio de Pirajd e duas da cidade. De Nossa Senhora da Escada, para cima se
recolher a terra para dentro até o porto de Paripe, que é d'ahi uma légua,
cujo espago se chama Praia Grande, pelo ela ser e muito formosa, ao longo
da qual estd tudo povoado de mui alegres fazendas, e de um engenho de
aglcar que méi com bois, e estd muito bem acabado, cujo senhorio se chama
Francisco de Aguilar, homem principal, castelhano de nagdo. Deste porto
de Paripe obra de quinhentas bragas pela terra dentro estd outro engenho
de bois que foi de Vasco Rodrigues Lobato, todo cercado de canaviais de

aglicar, de que se faz muitas arrobas.

Do porto de Paripe se vai a terra afeigoando d maneira de ponta langada
ao mar, e corre assim obra de uma légua, onde estd uma ermida de Sdo
Thomé em um alto, ao pé da qual ao longo do mar estdo umas pegadas
assinaladas em uma lagea, que diz o gentio, que diziam seus antepassados
que andara por ali avia muito tempo um santo, que fizera aqueles sinais
com os pés. Toda a terra por aqui é mui fresca, povoada de canaviais e
pomares de arvores de espinho, e outras frutas de Hespanha e da ferra;
donde se ela torna a recolher para dentro, fazendo outra praia mui formosa
e povoada de mui frescas fazendas, por cima das quais aparece a igreja de
Nossa Senhora do O, freguesia da povoagdo de Paripe, que estd junto
dela, arruada e povoada de moradores, que € a mais antiga povoagdo e

Jjulgado da Bahia.

Desta praia se torna a terra a afeigoar @ maneira de ponta para o mar,
e ha mais saida a ele se chama a ponta do Toquetoque, donde a terra torna
a recuar para traz até a boca do rio de Matoim, tudo povoado de alegres
fazendas. Do porto de Paripe ao rio de Matoim sdo duas léguas, e de Matoim
a cidade sdo cinco léguas. (SOUSA, 1938, p. 152 / 153).
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Paraosalunosfoi importante perceber como
0 autor descreveu as origens do Suburbio de
Salvador, noslugares citados. Os alunos perce-
beram que 0 SubUirbio n&o perdeu essas caracte-
risticas descritas pelo observador. Chama a
atencdo o enfoque do aproveitamento da terra
com plantagdes, a qualidade do barro eaexis-
téncia de fébricas e engenhos de aclicar. A des-
cricdo do esteiro de Pirgja € uma mostra das
grandes dimensdes deste rio. Sua desemboca-
dura deveria encontrar-se com 0 mar na altura
de onde hoje se situa a Enseada do Cabrito e
dos Tainheiros ou no Lobato.

Nadescri¢ao do rio de Piraj4, osaunos per-
ceberam que o autor, ao adentrar o esteiro, foi
enumerando os engenhos de aglcar, com seus
respectivos senhores. Interessante notar que €
desterio de Pirajaque acidade recebe osfrutos
do mar (pescado e marisco) e 0s peixes em
abundancia. Foi nessas paisagens, entdo, que
0s engenhos comegaram afuncionar, ajudados
pela fertilidade da terra (barro), e pela proxi-
midade dastantas aguas, defonteserios. Dentre
asigrejascitadas, € conhecida, nosdiasde hoje,
apenasuma, ade Sdo Bartolomeu. A atual igreja
pode ser umareconstrucéo dessadescrita; note-
se o fluxo de pessoas, nomes, lugares que pas-
sam por esserio. A impressdo quetivemos éde
gue, com seus “bracos’, indo ao encontro do
mar, o rio sgja um elemento de unificacdo do
lugar e podemos inferir que a sua extensao
deveria ser muito grande, pois até jangadas e
outros barcos eram utilizados para a pesca.

Suadescri¢do encontra, mais detal hadamen-
te, osfuturos bairros suburbanos de Plataforma,
Escada, Paripe e Praia Grande. A épocadades-
cricdo, fazendas eigrejas séo asmais constantes
presengasnolocal. Vé-se, primeiro, adescricéo
dafazendadeAntonio de Oliveirade Carvahal,
um alcaide-mor deVilaVelha, um dosprimeiros
nucleos habitados na cidade do Salvador. Essa
fazenda, com uma pequena ermida dedicada a
Séo Bras, pode ter dado origem ao bairro que
conhecemos hoje, com o nome de Plataforma.
A igrejade Nossa Senhora de Escada também
aparece, descritacom suaformosura. Em Pari-
pe, na praia, ha a descricdo da igreja de Séo
Thomé, que ainda se mantém em seu lugar de

origem, com suabelaimplementacao paisagis-
tica dominando a visdo da Baia de Todos o0s
Santos. Certamente, € umadas primeiras descri-
¢Oes da &rea do Suburbio que temos. O deta
Ihamento das construcgdes, fazendas, moradores
e vegetacdo faz parte de um importante meio
para reconhecer o local em seu nascedouro.
Gabriel Soaresde Sousapercorre, com osolhos,
otrajeto que viriaaser o Subdrbio Ferrovi&rio
de Salvador. Foi inesguecivel a leitura dessas
paginas e avisitacdo dos lugares descritos com
os alunos, tendo como guia o livro de Gabriel
Soares. Apesar do contraste com aatual condi-
¢ao socio-econdmica (pobreza), muito do belo
e da natureza ainda existem. Este livro corro-
bora uma noc&o de territorialidade do espaco
suburbano, como lugar identificado com abele-
za, que os adol escentes e jovens dos cursos da
Capacitacdo Solidaria e do Centro Educativo
Jodo Paulo Il puderam verificar. Verificamos
que algumas construcdes ndo mais existem e,
de alguns lugares, s restaram nomes e, de ou-
trosdeles, nem sequer isso, poisforam total mente
destruidos pelaincuria do tempo e dos homens.
Os aunos puderam descobrir, através dessas
péginas, o significado do territdrio suburbano,
em seu segundo momento originario.

3° momento: Parque Sao Bartolomeu
- um lugar de resisténcias, agrega-
cao e arkhé das comunidades subur-
banas.

Por fim, o terceiro e Gltimo momento dessas
leiturasfoi arecuperacdo daidentidade através
davisitaao Parque S&o Bartolomeu, buscando
reavivar a memoria dos antigos moradores,
como dona Tiburcia, que nos contou um fato
guelhe chamou aatencéo: aexisténciade mui-
tas casas e terreiros de candomblé, como o de
Maria, no Boiadeiro; o de Guiguiu, naponte de
ferro do Cabrito; o de Maria Zambet&o, na Su-
burbana; a casa de Joaquim, naentrada do Sao
Jodo do Cabrito e ade Mae L eninha, dentro do
Beira-Mangue.

Ouvindo relatos como este, de antigos mora-
dores, tivemos uma percepcdo de gque o local
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sagrado dosterreiros de candombl é étido como

um espaco agregador de pessoas. O espaco de

S8o Bartolomeu € o lugar onde acontecem 0s

principios e asiniciagdes, paraonde osterreiros

convergiam. Ali foi plasmada aidentidade afro
do povo baiano, com suas matas, cachoeiras, ba-
ciase pedras sagradas, em trés aspectos distintos

e importantes, que chamaram a atencéo dos

alunos:

1. A evocacdo do Parque S&o Bartolomeu em
suaesséncia, tendo anatureza ainda preser-
vada, na década de 40.

2. Os ritos iniciéticos do candomblé realiza-
doscom segurancanas cachoeiras, easacra-
lidade das matas.

3. O desmatamento, a sujeira e ainseguranca
como causas de af astamento dos adeptos do
candomblé.

A exuberancia natural do Parque de S&o
Bartolomeu pode ser vislumbrada quando o
referido autor diz que, hoje, ndo chegamos a
conhecer como era 0 Parque ha décadas atrés,
e a presenca dos candombl ecistas na areafoi a
oportunidade de muitas descobertas e discus-
sbescom osaunos, pois, geramente, aimagem
quetinham dessarel agdo era pautada sobre pre-
conceitos religiosos, o que pdde ser superado
com aleituraeastantasvisitas que realizamos.
Nesse sentido, foi importante apresentar que,
paraos candombl ecistas, anaturezatem signifi-
cados que sb eles podem decifrar. Este € um
aspecto muito interessante, pois esta aqui a
consciénciade pertencer aum lugar, entendendo
0s seus significados. Em Sdo Bartolomeu, a
natureza, de fato, parece explicitar mensagens,
sons e sinais e, dessa relacdo de reciprocidade
com anatureza, nasce um respeito diante dela.
O respeito significaolhar além daguel asuperfi-
cialidade, entendendo as belezase ossinaisali
contidos. Nesse sentido, é forte a presenca da
religido afro nos espagos sagrados de Sdo Barto-
lomeu.

O Parque Sao Bartolomeu € um lugar sagra-
do pelapresencade sinais naturaisdacriacdo a
qual pertencemos. Namemoriados maisvelhos,
€ assim que o Parque sobrevive, apesar do
abandono, e osaunos comegaram, ent&o, nessas
visitas, aentender nocdes de pertencimento.

Contra o abandono, uma historia de
resisténcias

Em S3o Bartolomeu, aresisténciahistérica
suplantou o abandono que se encontrava ali,
sempre aespreita. Anteci padamente, esclarece-
mos que poderemos nos referir a Sdo Bartolo-
meu, designando-o ora de Pirgja, ora Mata do
Urubu, oraParque S&o Bartolomeu. A extensao
de suas matas poderiainterligar-se com Brotas,
Cajazeiras, Marese Cabula, chegando, presumi-
mos, até Itapod. Essas matas sao chamadas, em
estudos referentes aos quilombos baianos, de
matas suburbanas. Nelas, os negrosfugidosdos
engenhos das redondezas encontravam um
lugar onde podiam ter um modo devidadiverso
— e melhor — do que aquele que tinham nas
senzalas. A presenca dos cultos africanos nas
Matas do Urubu esta registrada na afirmagdo
de outro historiador, Stuart B. Schwartz, que
afirma:

... Os quilombolas as vezes entravam na cidade

para vender produtos roubados, e o isolamento

relativo dos quilombos dava aos africanos a

chance de manterem uma certa autonomia cul-

tural, longe das restricdes civis e eclesidsticas
da sociedade dominante, que suprimiaapratica
das religifes africanas. O quilombo do Uru-
bu, destruido em 1826, abrigava um candom-
blé. A rotatividade dos habitantes nesses
quilombos suburbanos podia ser alta, mas, em-
bora fossem presa facil dos ataques policiais,
alguns conseguiam sobreviver durante anos.
Apbs adestruicdo de um quilombo, quaseinva
riavelmente alguns dos fugitivos evitavam ser
capturados e estabel eciam outro quilombo, para
serem logo procurados por novos quilombolas,
numa espécie de dialética da resisténcia escra-
va. A formagdo de quilombos era uma espécie

de problema crdnico para os senhores baianos e

uma tatica permanente dos escravos baianos.

(SCHWARTZ, 1988, p.377 — grifo nosso).

E reveladora a afirmacdo da existéncia do
Quilombo do Urubu, localizado nas matas entre
Séo Bartolomeu, Pirgja e Cgjazeiras, chefiado
por uma mulher, a Zeferina. Outra novidade
trazida pelo artigo € a afirmacéo da existéncia
de um candomblé, dentro do quilombo. Essa
novidade deve-se a trés motivos:
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— mesmo em setratando de um lugar proviso-
rio, passivel de ser destruido, ja existiaum
forte nlcleo deresisténciareligiosae cultu-
ral dos quilombolas;

— trazendo atona seus ritos e sua cultura, ha-
viao fortalecimento delacos de identidade,
pois € bom lembrar que a didspora africana
misturou povos elinguasemterrasbrasilei-
ras,

— o conceito de quilombo (REIS, 1998, 349)
pode diferir daguele a que estamos acostu-
mados — uma comunidade de dezenas de
negrosfugidos— e pode significar areuniao
de poucos negros fugidos, em grupos que
se formam e se encontram apos as fugas,
em meio as matas, variando em nlmero de
pessoas.

A resisténciaafricanafaz-se presente, assim,
em meio ao drama da escraviddo; e hoje ha
outras formas de expressao e resisténcia, com
as favelas e os diversos movimentos sociais
existentes no Subudrbio Ferroviério, indicando
0 protagonismo de seus habitantes. A continui-
dade histéricadessaresisténciapresente em Sao
Bartolomeu da-se, atualmente, através dasutas
por moradia e melhoria urbana, tao caracteris-
ticasdasfavelasdo Suburbio Ferroviério, sendo
este um paralel o surgido nos debates e mesmo
pel o conhecimento das histérias de mobilizagcdo
dasfavelas nas décadas de 1970 a1990, embora
um pouco enfraquecidos na década de 2000.

A resisténcia como memaoria: 0os no-
mes em Sao Bartolomeu

Depois de verificar a memoria dos velhos
moradores e a resisténcia do quilombo nas
matas de S0 Bartolomeu, identificaremosuma
formamuito interessante de memoria, resistén-
ciae sobrevivénciadaidentidade africananesse
local. Chamamos essa forma de resisténcia de
batismo dos nomes, ou perpetuacéo da identi-
dade, pois o batismo imerge o sujeito numa
realidade e o torna novo, de outro, pertencente
a alguém maior, e imprime caracteristicas de
identificacdo de si e de entrega a esse Ouitro,
gue é mistério e se revela ha natureza.

Em S&o Bartolomeu, conforme vimos como
aconteceu com os indios Tupinambd, que, de
formatdo genial, nomearam as praias e 0s rios
do Suburbio Ferroviario, veremos, agora, como
os africanos, 0s negros que ali habitaram, se
refugiaram e amaram essas matas, deram-Ihe,
como forma de resisténcia, este batismo dos
nomes. Entrar nesse lugar € ser abracado por
umadiversidade de matas e mistériosaosquais
nao estamos acostumados, mas que, nos consti-
tuem. Cada folha, cada arvore, cada leito que
corretem seu significado. N&o é um lugar para
fazer barulho, € um lugar paraouvir erespeitar.
As pedras tém um nome, as bacias tém um
nome, as cachoeiras também n&o sdo andnimas,
poistém umaidentidade precisa. E seusnomes
trazem histérias, lendas e uma explicacéo do
mundo queimpressiona. Encontramos a Cacho-
eira de Oxumaré; as cachoeiras de Oxum e
Nang; a baciade Oxum, aPedra do Tempo (de
Omolu), e 0 “mato, o ighd, que ainda envolve
tudo —mato de Ossanha, mastambém de Ogum
e de Oxossi e reino encantado dos caboclos
brasileiros’ (LIMA, 1998, p. 63).

Desse modo, as nomeagdes africanas dos
Orixas, presentes em S8 Bartolomeu, sdo o
reacontecer da experiéncia de pertencer a um
lugar propicio, seu, aumanovamorada. Defato,
verificando com os alunos as fotos do livro de
Pierre Verger, percebemos que a ecologia de
S0 Bartolomeu assemel ha-se avegetacdo e as
aguas da Africa.

A partir dessaleituraedasvisitas, reslizamos
uma sintese das semelhancas entre os lugares
de origem dos Orixés na Africa e suas seme-
[hancas em S&o Bartolomeu.

Encontramos asmaisdiversas caracteristicas
dadas a Oxum, dentre €elas, a feminilidade, a
maternidade, abelezae aforca, que se se asse-
melham as de Zeferina, uma mulher guerreira
que enfrentou os soldados nalutapelaresistén-
ciade seu povo, 0 que gerou algumas perguntas
nosjovensvisitantes: Teriasido essacachoeira
dedicada a Oxum, devido a existéncia dessa
lideranga quilombola, ou vice-versa? Quais as
relacdes de Zeferina com Oxum?

A Pedra do Tempo €, para todos, uma das
mais fascinantes experiéncias de ter crescido
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- e Lugar correspondente em Sao
Orixa Lugar na Africa Bartolomeu, Salvador-Bahia.
Oxum Oxum é a divindade do rio de mesmo nome Primeira cachoeira, nome do largo

que corre naNigéria, em ljexae ljebu. principal.

Nand Nana é considerada a mais antiga das divindades | Segunda cachoeira e bacia abaixo
das &guas, ndo das ondas turbulentas do mar, das duas cachoeiras na entrada do
como leman;j4, ou das &guas calmas dos rios, Largo de Oxum.
dominio de Oxum, mas das aguas paradas dos
lagos e lamacentas dos pantanos.

Oxumaré | .., é aserpente arco-iris, suas funcdes sao Terceira cachoeira, a que nasce e
multiplas. Diz-se que ele é um servidor de Xangd | desagua no Parque, onde as
e que seu trabalho consiste em recolher a dgua pessoas, ao banharem-se, podem
caida sobre aterra, durante achuva, elevalade | ser circundadas pelo arco iris.
volta as nuvens... (VERGER, 1991, p. 206).

Omolu e Pedra do Tempo, a pedra que cresce.

no Suburbio Ferroviario. A Pedra do Tempo,
segundo dizem, esta crescendo, e, de fato, é
enorme, cheia de arbustos, ananas, e vai-se
inclinando sempre mais paraapequenaestrada
gue segue para Pirgja. Atrés e no lado dela,
existem diversas perfuracdes, que, segundo
dizem, foram marcas da guerra pela indepen-
dénciadaBahia.

Conclusao

Chegamos ao fim deste caminho percorrido
pelahistériae os significados profundos do Su-
burbio Ferroviério de Salvador. A histéria, aqui,
ainda resiste, apesar do abandono. Para nés,
alunos e educadores, foi fascinante seguir esses
caminhos apontados pel as|eituras, descobrindo,
sob cada ponto de vista, asbelezas e as grande-
zas dessa area. O didlogo revelado através da
leituradessestextostrouxe, como instrumental
metodol 6gi co, adiscussao sobre asidentidades
do Suburbio Ferroviario de Salvador, em um
entendimento da Histéria, como elemento cons-
tituinte daterritorialidade suburbanae historica-
mente situada. A Histériaéfeitade visdes multi-
plase, quase sempre, divergentes, contribuindo
para, sempre mais, existir uma abertura diante
do conhecimento. A préticadaleitura compar-
tilhada e do reconhecimento do préprio terri-
tério constitui um momento fundamental do

fazer pedagdgico. Dessas discussdes emerge a
noc&o daidentidade e daarkhé, como principios
fundadores da atividade humana. Entendemos
que a Histoéria do lugar é feita de pessoas que
nado se conformavam com as situagdes de opres-
sd0 e, diante delas, conseguiam forca e energia
pararomper estruturas autoritarias. O conheci-
mento adquirido possibilitou aconsciénciacriti-
ca dos educandos e dos educadores diante da
propriahistéria, questionando velhas ordensde
segregacdo do espaco e conferindo a nogdo de
identidade e origem a partir daleitura. A cons-
ciéncia e a critica possibilitaram uma nova
maneira de entender o contexto social subur-
bano em sua completude. Como indicadores
positivos deste trabalho, podemos indicar um
crescente interesse pela historia; o reconheci-
mento do lugar como portador de significados
ancestrais, aaquisicao deinformagdes, aprendi-
zagens el eituras sobre aidentidade local e dos
habitantes.

Talvez amaior provocacdo ocorridacom os
educandos (criangas, adultos, adolescentes e
jovens, inclusive os educadores) tenha sido a
dedescobrir que cadaum delesfaz parte deuma
continuidade histéricadelutas e conquistas, que
ha neles uma raiz, uma origem, que lhes foi
sonegadae que, com aproposta de descobertas
dahistérialocal, essas origens tenham vindo a
tona. Com o registro fotografico e o material
delivros efotos, realizamos uma exposi¢éo na
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biblioteca do Centro Educativo Jodo Paulo 11,
em Novos Alagados, que foi visitada por mais
de 600 pessoas, dentre elas os pais dos alunos
gue se espantaram particularmente com asfotos
sobre as &guas (cachoeiras, rios, fontes) do Su-
birbio Ferroviario, que sdo muitas e abundantes.

Apbs esse conheci mento, estamaos procuran-
do novos passos para avancar nessa trgjetoria
de conferir ao territorio a sua dimensdo social
e histérica dentro do universo brasileiro. De
fato, conhecer para avancar pode ser a frase

sintese deste trabalho que estamos realizando,
deresgate daidentidadelocal. A leituraeadis-
cussao dessas visdes tém-se mostrado proficuas
para aprofundar conhecimentos e despertar a
consciéncia e a capacidade critica, a partir do
contexto social onde estamos inseridos. Uma
dastarefas propostas, ao final de cadauma das
visitas e discussoes, é que o registro escrito e
fotogréfico comece aacontecer, poiselesfazem
com gue as descobertas que fizemos permane-
¢am no tempo.
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ANALFABETOS E LETRADOS FRENTE AS URNAS:
critérios de escolha de candidatos
em relacao ao nivel de escolaridade do eleitor

Maria Elvira Nogueira Laranjeira Scolaro *

RESUMO

O presenteartigo relata o resultado de um estudo queteve por objetivo investigar
osprincipios, ou referéncias, que os el eitores tomaram por base paraaescolha
deseus candidatos, em relacdo ao seu grau de escolaridade, e que se desenvolveu
logo apos as eleicdes de 06 de outubro de 2002, na cidade de Guanambi -
Bahia A idéiade serealizar essainvestigacdo surgiu nas discussdesrealizadas
em sala de aula da disciplina Metodologia da Alfabetizacdo, do curso de
Pedagogia, da Universidade do Estado da Bahia-UNEB, Campus X11, quando
foram levantados alguns questionamentos sobre se um maior ou menor grau
de escolaridade pode interferir na escolha consciente do candidato, por parte
do eleitor. Nesse estudo, foram envolvidos al guns estudantes do referido curso
e os resultados obtidos levaram a uma reflexdo sobre o papel da escola na
formac&o daconsciénciacriticade seus alunos e sobre aatuacdo de profissionais
da educacédo naformacéo da cidadania.

Palavras-chave: Eleitor — Voto — Analfabetismo — Escolaridade — Cidadania

ABSTRACT

ILLITERATES AND LITERATES IN THE BALLOT BOX: How the
Voter’s Scholarity Level relates to its Criterions for Choosing a Candidate

This paper relates the result of a study which aimed to investigate how the
principleswhich guide votersin choosing candidates are correl ated to schol arity
level. Theresearch wasrealized just after the el ections of October 6" of 2002,
in the city of Guanambi - Bahia - Brazil. Theideato pursue thisinquiry came
out through discussions realized within the classroom in our Methodology of
Alphabeti zation course (Pedagogy, Universidade do Estado daBahia- UNEB,
Campus XIllI,). In these debates, interrogations about how scholarity level
influences vote was raised. Various students form this course wereinvolvedin
this study which led to areflection about the role of school in the formation of
the students’ critical consciousness and about how education’s professionals
act in the education for citizenship.

Keywords: Voter —Vote — Illiterate — Scholarity — Citizenship

" Mestranda em Ciéncias da Educacdo, especialista em Alfabetizacdo e em Programagéo e Metodologia do Ensino
Superior. Professora da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, Departamento de Educacdo do Campus XII,
Guanambi/BA. Endereco para correspondéncia: Rua Miguel Navarro Y Canizares, 373, Pituba, 41820.210 — Salva-
dor/Ba. E-mail: elvirascolaro@bol.com.br

Revista da FAEEBA — Educacgédo e Contemporaneidade, Salvador, v. 13, n. 21, p. 163-171, jan./jun., 2004 163



Analfabetos e letrados frente as urnas: critérios de escolha de candidatos em relagdo ao nivel de escolaridade do eleitor

Introducao

A idéiade sedesenvolver essa pesguisanas-
ceu quando, na condic&o de professorade Me-
todol ogiadaAlfabetizacdo, iniciamosumadis-
cussao sobre a importancia social do voto do
analfabeto. Enquanto alguns alunos defendiam
o direito de escolha de seus representantes por
parte dagueles que ndo alcancaram o dominio
do codigo escrito, outros o consideravam estéil,,
umavez que, diziam, é o analfabeto maisvulne-
ravel amanipulagdo politica. Desse debate, sur-
giram algumas indagacfes. o maior ou menor
grau de escolaridade do eleitor interfere na
escolha consciente dos candidatos? O analfa-
beto vota por influénciadeterceiros? E ele bas-
tante critico paraestabel ecer critériosde escolha
gue ndo estejam voltados apenas para seus
interesses pessoais? E o el eitor denivel superior
escol he seusrepresentantes de formarea mente
critica, ou sgja, visando a interesses da coleti-
vidade e ndo a seus proprios interesses, de sua
classe, ou categoria? Escolhe-os analisando,
avaliando, buscando o conhecimento e atrans-
formacao darealidade?

E de se supor que a escola cumpra o seu
papel naformac&o dacidadania, o queinclui a
consciénciadedeveresedireitose, dentre esses
ultimos, o direito daliberdade do voto.

Considerando, naquele momento (como
agora), estar vivendo 0 n0sso pais um momento
de elei¢bes, em que foram escolhidos osrepre-
sentantes de varios cargos publicos, é que resol -
vemos desenvolver este estudo, com o objetivo
deinvestigar arelagdo entre o nivel de escola-
ridade do eleitor eoscritérios! por ele utilizados
na escolha de seus candidatos, esperando que
este trabalho possa contribuir paraumareflexdo
da acdo educativa, especialmente daquela de-
senvolvidapelaescolanaformagéo daconscién-
cia critica de seus alunos e que esta reflexao
resulte em proposi ¢Oes concretas para a prética
docente.

Enquadramento tedrico

O preparo para o exercicio da cidadania é
dever da escola, como institui¢do responsavel

pelaformacdo doindividuo e é preceito estabe-

lecido na Constitui¢éo do nosso Pais (Art. 205).
Como nos afirma Gadotti (1998, p. 20),

“cidadania € essencialmente consciéncia de

direitose deveresno exercicio dademocracia’.

E, ainda segundo o0 mesmo autor, ademocracia

esté fundamentada nos seguintes direitos:

— direitoscivis, como segurancae locomocao;

— direitos sociais, como trabalho, salério jus-
to, salde, educacdo, habitacéo, etc;

— direitos politicos, como liberdade de expres-
s80, devoto, de participacéo em partidos poli-
ticos, sndicatos, etc. (GADOTTI, 1998, p. 20).
Formar paraacidadaniaimplicanainsercéo

do sujeito no seu processo historico, num cami-

nhar, sempre mais profundo e consistente, da
consciénciaingénua paraaconsciénciacritica,

ampliando sua capacidade de discernimento e

estimulando-o para a busca de solugdes dos

desafios que lhe sGo impostos pel o seu contexto
devida

Iniciando pelareflexdo criticadarealidade,
das condigoes de vidados sujeitos da educagéo,
aescola abre espaco para 0 acesso ao conheci-
mento e, através da agdo, para a sua recriagao,
pois, segundo Freire (1999, p. 40) “quanto mais
as massas populares desvelam a realidade
objetiva e desafiadora sobre aqual elas devem
incidir sua acdo transformadora, tanto mais se
‘inserem’ nelacriticamente”.

Formar paraacidadaniaéformar conscién-
cia critica, € contribuir para tornar 0 homem
capaz dejulgar, decidir, agir; formar paraacida-
daniaéformar parao pleno exercicio dosdirei-
tos e deveres de um cidad&o.

Sendo aescol g, portanto, ambiente propicio
para o preparo do exercicio da cidadania, que
por ali deve comegar, € de se esperar que quanto
mai s escolarizado estejao individuo, maispre-
parado estard para o exercicio da agdo cons-
cientede cidaddo. Ao formar o cidaddo, aescola
estarg, cada vez mais, tornando-o capaz de
participar, de agir deformaauténomae respon-
savel socia e politicamente.

* Denominamos de critério o principio em que o €leitor se ba-
seou, tomou como referéncia, para proceder a escolha de seus
candidatos.
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Ainda segundo Freire (1998, p.39), “0 ho-
mem é consciente e, namedidaem que conhece,
tende a se comprometer com a propria rea-
lidade”.

O analfabeto, que ndo teve a oportunidade
deaprender aler eescrever naescola, ou mesmo
gue a ela ndo tenha tido acesso, nédo se
beneficiando de qualquer outra oportunidade
gue lhe tenha feito critico, tende a revelar-se
muito maisvulneravel asinfluéncias quelevam
aacomodagdo e quelegitimam adominacdo. A
sua compreensdo da realidade socia faz-se de
forma ingénua e muito mais pelas vias sensi-
tivas do que pelas vias reflexivas, pois, como
nos diz Freire (1999, p. 144), referindo-se a
manipulacdo das massas, “... quanto maisima-
turas, politicamente, estejam elas (rurais ou
urbanas) tanto mai s facilmente se deixam mani-
pular pelas elites dominadoras que ndo podem
guerer que se esgote seu poder”.

O mesmo autor (1987, p. 86-95) afirmaque
ser analfabeto politico ndo é o mesmo que ser
analfabeto no aspecto linguistico, pois se pode
ser letrado e ndo se ter uma percepcao critica
darealidade, ou ndo se dominar o codigo escrito
endo seter umavisdo ingénuados seres huma-
nos na suarelacéo com o0 mundo e com avida.
Assim, um homem, com um nivel de escolari-
dade bastante elevado, com um alto grau de
letramento pode manter-se um analfabeto politi-
co, incapaz de analisar, derefletir, de agir criti-
camente, mesmo porque, ainda segundo Freire
(1998, p. 38), “... em nossas escol as se enfatiza
muito a consciénciaingénua’.

Se, como afirmam Gadotti e Rom&o (1998,
p. 26; 23), “cidadéo é aquele que participa do
governo...” e“... aescola pode incorporar mi-
Ihdesdebrasileirosacidadania...”, aescolapo-
de e deve formar cidadéos para participar do
governo. Essa prética € efetivada também por
intermédio do exercicio do voto, e, em nossa
legislacdo, inclusive do voto do analfabeto, quer
seja ele literalmente analfabeto, ou analfabeto
politico.

E dever da escola formar para o exercicio
do voto e da escolha consciente, pois sem
“aprender a conhecer”, € impossivel, ao cida-
déo, “aprender afazer” conscientemente.

E 0 momento do voto, um momento impar
de exercicio da cidadania, pois € um momento
de participacdo, em que € preciso conhecer e se
comprometer; em que se exercitaaconsciéncia
critica, pois é momento de decisdes que muda-
réo ou manterdo todos os rumos da Histéria.

Criticos seremos, verdadeiros, se vivermos a
plenitude da praxis. Isto €, se nossa agéo
involucra uma critica reflexdo que, organizan-
do cada vez mais o pensar, nos leva a superar
um conhecimento estritamente ingénuo darea
lidade. Este precisa alcancar um nivel superior,
com gue os homens cheguem a razéo da reali-
dade. Mas isso exige um pensar constante, que
ndo pode ser negado as massas populares, se 0
objetivo visado é alibertagdo. (FREIRE, 1999,
p. 128).

Libertacdo que podera se fazer através do
voto e somente do voto consciente, capaz de
inverter aordem e, com ela, modificar as posi-
¢cOes de dominadores e dominados; capaz de
promover uma acdo transformadora, acdo que
advém de umatomadade consciénciaque ultra-
passa as contradicoes e 0s el ementos opressivos
e repressivos das massas popul ares e que pode
se tornar uma obra libertadora do homem. Do
homem que planga, reflete, escolhe, decide, age
e responsabiliza-se.

Metodologia

O universo desta pesquisafoi constituido de
eleitores do municipio de Guanambi-Bahia, que
votaram nas el ei ¢des de 06 de outubro de 2002,
em primeiro turno, para os cargos de Deputado
Federal, Deputado Estadual, Senadores (02),
Governador e Presidente de Republica.

Para efeito deste estudo, 0 municipio foi
dividido em 10 &reas, formadas pelazonarural,
0 centro da cidade e oito bairros. A popul acéo-
amostrafoi constituida de 15 eleitores de cada
&rea, obtendo-se assim, paraandlise, 150 entre-
vistas e 900 respostas, considerando-se que a
grande maioriadesses el eitores utilizou critérios
diferentes paraosdiferentes cargos. Foi utiliza-
daamostraaleatériaintencional, havendo sido
envolvidos 28 eleitores analfabetos, 39 com
nivel deensino fundamental/12a42série, 24 de
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ensino fundamental/52 a 82 série, 41 de ensino
médio e 18 com formagéo de nivel superior.
Oseleitores dazonarural foram entrevistados,
aleatoriamente, na sede do municipio, em dia
defeiralocal.

Foi utilizada, paraacoletados dados, atécni-
cadeentrevista, seguindo-seumroteiro previa-
mente elaborado. As respostas orais dos entre-
vistados foram escritas pelo entrevistador, a
vistados primeiros, que confirmavam, ou corri-
giam suas respostas, apos leitura feita pelo
segundo. Como também foram pesquisados
eleitores analfabetos, ndo foram utilizados
questionérios, evitando-se 0 uso deinstrumen-
tos diferentes com um mesmo objetivo.

Paratodos os efeitos, aidentidade do eleitor
foi preservada e nem mesmo seu nome foi
solicitado pelo pesquisador.

Tendo em vista a natureza do objeto pes-
quisado, o estudo desenvolvido caracterizou-
sepelaandlise qualitativa, quando, naprimeira
fase dainvestigacdo, se procurou, pelaandlise
de conteldo, identificar, nas mensagens das
entrevistasdos el eitores, osindicadoresaserem
categorizados e, posteriormente, quantificados.
Assim, ainferénciaesteve pautadanapresenca
de indices, no caso “tema’ (BARDIN, 1977),
buscando-se identificar, a nivel seméntico, a
mensagem, que compds a comunicacdo, cuja
freqliénciade aparicdo permitiu aapresentacéo
dos resultados de forma quantitativa.

O voto de protesto, por exempl o, tanto pdde
ser identificado na mensagem do eleitor que
disse votar “naquele candidato que ndo tem
condicBesde ser eleito, porque ndo acreditaque
0 Brasil tenha jeito”, como na mensagem da-
quele outro que anulou seu voto porque esta
“decepcionado com o pais’.

Dessa forma, embora a pesquisa apresente
resultados quantitativos, caracteriza-se pelo em-
prego da metodologia qualitativa, envolvendo
procedimentos de compreensdo einterpretacdo
dos contetidos das mensagens.

Analise e discussao dos resultados

Ap6so levantamento dos critérios utilizados
pelo eleitor para a escolha de seus candidatos,

esses foram categorizados, tomando-se por base
uma andlise rigorosa das respostas dadas pelos
entrevistados, e na forma proposta por Bardin
(2977).

Em seguida, esses critériosforam elencados
de acordo com aamplitude dasrespostas, partin-
do-se de uma maior para uma menor preocu-
pacdo do eleitor com os interesses da coleti-
vidade, com o macro, com o global, até se atin-
gir asquestbes mais pessoais, mai s particulares.
Seguiu-se atabulagdo dos dados, suaandlise e
avaliacdo dos resultados. (TABELA 01)

No Bloco A, listamos os critériosindicados
pel os el eitores mai s preocupados com acol eti-
vidade, organizando-os numa escal a que parte
de umavisdo mais global paraumavisao mais
particular.

O maisamplo deles (nimero 01) €o critério
daideologia politica. O eleitor que baseou sua
escol hanesse critério incluiu nasuaanaise uma
avaliac8o bastante genérica e coerente, que
envolve principios, representacdes, idéias e
conceitos, que expressam e defendem interesses
sociais.

O critério denimero 02 representaa preocu-
pac&o do eleitor com as propostas de trabalho
do candidato, somadas a avaliacdo de seu
perfil, sua vida publica, seu passado politico,
seu carédter, suamoral e personalidade.

Os eleitores que indicaram o critério de
nimero 03 analisaram as possibilidades de
mudancas e votaram fazendo umaavaliacéo da
situacdo atual, que ndo consideram boa e
escolhendo os candidatos que poderiam vir a
contribuir paramudar essasituacdo. O voto por
mudancas (vide TABELA 02) aparece mais
vezes para o cargo de Presidente da Republica
(17,5%), ndo guardando coerénciacom o indice
apresentado para os outros cargos. Governador
(9,9%), Senador (5,2%), Deputado Federal e
Estadual (3,9%). Pareceficar claraaconcepcéo
de que, para haver mudanga, ndo importa a
atuacdo do Deputado Federal, ou Senador, por
exemplo, basta “mudar” o Presidente da
Republica

Os critérios de nimero 04 e 05, avaliacao
do perfil do candidato eandlise das propostas,
respectivamente, representam o desdobramento
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TABELA 01 — Distribuicdo dos critérios indicados pel os el eitores, por bloco e por ordem de uma
maior paraumamenor preocupacdo com o todo, o global, acoletividade. Guanambi/Bahia, 2002.

i : ANALF. | E.F/1"-4" | E.F/5"-8" | E. MED. | E SUP.
BL. | N CRITERIOS % % % % %
1. Ideologia politica 0.0 0,0 0.0 4.8 22:2
2 Vota por mudancgas 2,3 8.7 10.0 5.9 15,7
3. Analisa propostas e perfil candidato 0,0 0.0 0.0 4.4 29,6
A 4. Analisa propostas 0,0 5.0 17.3 13.9 18.5
5. Avalia perfil candidato 0,0 0,0 2,0 9.1 4.1
6. Analisa realizagoes candidato 0,0 0.0 10,7 6.7 0,0
7. Experiéncia candidato 0,6 1.7 3.3 3.9 0,0
8. Protesto 0.6 5.8 54 5,5 0,0
9. Atuaglo/possivel atuagio regidio 4.6 22,1 7.3 9.1 1.9
B 10. | Candidato que represente regido 3.4 2.9 2.7 4.8 1.9
11. | Atuagdo/possivel atuagdo municipio 3.4 0.0 8.0 3.2 0.0
12. | Amizade pessoal/simpatia 0,0 2,1 2.0 4.4 0.0
[ 13. | Gratiddo/interesses pessoais 10,9 4.2 6.0 3.2 0.9
14. | Tradigdo partiddria 12,1 6,7 7.3 4.4 0.9
15. | Indicagdo da familia 19.6 1.7 0.0 2.8 0,9
16. | Indicagdo de politicos 13,2 4.6 12,7 5.1 0,0
D ™17 Tindicagdo de terceiros 17.8 233 2.0 0.0 2.8
18. | Indicacdo das pesquisas 0.6 0.8 1.3 1.2 0,0
E 19. | Branco 2.3 2.5 2,0 3.2 0.0
20. | Nenhum critério/aleatoriamente 8.6 7.9 0.0 4.4 0.0
TOTAL 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

TABELA 02 - Distribuicéo do percentual dos eleitores em relagdo aos critérios de escolha dos
representantes de cada cargo politico. Guanambi/Bahia, 2002.

CRITERIOS | DEP. FED. DEP.EST. | SENADOR | GOVERN. | PRESID.
% % % % %
01 3.9 3.9 3.9 3.9 3.9
02 3,9 3.9 52 52 4,6
03 3.9 3,9 52 9.9 17,5
04 2.6 32 24 2.6 72
05 11,0 9,8 8,4 11,0 11,8
06 1,9 2,6 4,6 3.2 4,6
07 13 = 3,9 0,7 32
08 3,9 3,9 4,6 32 3,9
09 14,3 13,0 78 11,0 9,0
10 8,4 8,4 = 32 =
11 4,6 2,6 2,6 32 13
12 2,6 3.9 1,9 1.9 =
13 8,4 8,4 3,7 32 832
14 6,5 52 7,2 6,6 6,6
15 4,6 3,9 6,5 52 32
16 9,7 13,0 11,8 13,7 12,3
17 3,9 4,6 6,9 5,8 3.2
18 = - 1.3 13 13
19 0,7 1.9 5,0 13 —
20 3,9 3,9 7,1 3.9 32
TOTAL 100 100 100 100 100
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daguele gue compde o item 02, havendo uma
preferéncia marcante pelo critério da escolha
do candidato, com base nas propostas que divul-
0a, semaandise deoutrosindicadores. No crité-
rio de nimero 04, est&o incluidos os eleitores
guefizeram suaescolhapor questdesreligiosas,
umavez que elase baseianaandlise das caracte-
risticasmorais e de personalidade do candidato.

O critério de nimero 06 é utilizado pelos
eleitores que analisaram asobras do candidato
e votaram naquele que “ja mostrou servico”.

Os eleitores que indicaram o critério de
namero 07, experiéncia do candidato, séo
agueles que votaram em um candidato que “se
jatem varios mandatos € porque € capaz” . Essa
escolha foi mais freguente para o cargo de
senador, que detectamos ser o que o eleitor sente
maior dificuldade de escolha consciente, por
desconhecer as fungdes do cargo. (vide TABE-
LA 02)

Ainda no Bloco A, listamos o critério de
numero 08, voto de protesto, por entender que
por trésdasintencfes do el eitor, hAumaposi¢do
gue é critica, que, talvez ndo da forma mais
adequada, tem por fim dizer “n&o” auma con-
junturapoliticaem que ndo acredita, maso que
ndo deixade envolver umaandlise, umaavalia
¢&0. Podemos observar também que a ocorrén-
ciaémaior para o voto de senador.

No Bloco B, encontram-se os eleitores que
avaliam as condic¢des dos candidatos, sua
capacidade de atuacdo, mas humaesferamuito
mais restritac aregido ou 0 municipio.

O critério de nimero 09 foi indicado pelos
eleitores que votaram nos candidatos que traba-
Iharam ou podem trabalhar pela regido. De-
monstram uma visdo mais estreita dos proble-
mas e se radicalizam aos limites que Ihes sdo
conhecidos (aregido), enquanto queosqueindi-
caram o critério de nimero 10, sentiram-se preo-
cupados em escolher candidatos que pudessem
representar a regiéo, considerando que 1 candi-
dato ao cargo de deputado federal, 5 ao de esta-
dual, e 1 ao de governador sdo filhos daregi&o.

No critério de nimero 11, observa-se 0 mes-
mo indicador do de nimero 09, mas agora, 0S
eleitores estdo diretamente ligados a atuagéo
ou possivel atuacdo do candidato em prol de

seu municipio, numavisao aindamaissimplista
do que aanterior.

No Bloco C, listamos oscritérios queforam
usados por eleitoresque, numavisdo muito mais
ingénua e particular, escolhem seus candidatos
com base em questdes de cunho pessoal.

O critério de niUmero 12 define a vontade
dos eleitores que consideram a amizade
pessoal, ou a simpatia pelo candidato, indica-
dores vélidos para sua escolha.

O critério de numero 13 representa o voto
degratidao por algum favor recebido, que pode
ser, por exemplo, “um emprego”, “o material
dainstalacdo darede elétrica’ naresidénciado
eleitor, ou mesmo a “bolsa escold’” ou a “apo-
sentadoria’, parao caso do voto para Presidente
daRepublica. O indice maior nesseitem é para
os cargos de Deputado Federal (8,4%) e
Estadual (8,4%), que contou com Varios
candidatos de Guanambi (vide TABELA 02).

Ha el eitores que votam sempre em todos 0s
candidatos de um mesmo partido, por tradicao,
que vem do av0, do pai, do sogro. SA0 esses 0s
que usaram o critério de nimero 14.

Os critérios que compdem o Bloco D sdo
usados pelos eleitores que, na verdade, ndo
escol hem seus candidatos, seguem aindicagao
de pessoas da familia, de politicos, de outras
pessoas, ou mesmo, das pesquisas.

Nafamilia, observa-se que aindicagéo (cri-
tério de nimero 15) parte mais dos filhos que
geralmente s&o escolarizados para 0s pais que
s80 analfabetos, ou tém “poucaleitura’, ndo se
observando, como se poderia esperar, a
indicac&o que privilegiasse afigura paternaou
materna. O maior indice aparece também para
0 cargo de senador (TABELA 02).

A indicacao por parte dos politicos (critério
de nimero 16) se d4, geralmente, da seguinte
forma: o eleitor escolhe o candidato aum deter-
minado cargo e esse lheindicaos outros nomes,
ou o eleitor escolhe uma chapa por causa de
um candidato de suapreferénciaevotaemtodos
0s que a compdem.

A indicagdo por parte de terceiros (critério
de nimero 17) é aindicacéo feita pelo amigo,
vizinho ou patr&o. E maior também parao cargo
de senador.
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O critériodentmero 18 foi considerado pelos
eleitores que dizem votar nos candidatos que
lideram as pesquisas por ndo gostar de perder,
demonstrando total desinteresse pela questéo
socia e apenas preocupacdo com 0 “ego”.

No Bloco E, incluimos os eleitores que ndo
se enquadram em nenhuma categoria anterior:
0sque votaram em branco, abrindo m&o de seu
direito de cidadania e que so o fizeram porque,
em Nnosso pais, o voto é obrigatdrio (19) e os
gue ndo se prepararam para votar (20) e, na

ultimahora, pegaram qualquer chapa, pediram
um niimero aalguém, sem ao menos saber para
gquem estavam votando. O indice maior, neste
caso, é também para o voto de senador (vide
TABELA 02)

A pesquisa realizada nos levou, por fim, a
estabelecer a relacdo entre os critérios identi-
ficados e o nivel de escolaridade do eleitor,
considerando um maior ou menor indice de
criticidade das respostas apresentadas. (TA-
BELA 03)

TABELA 03 — Distribui¢éo do percentual de eleitores, pelos critérios de escolha, em relagéo ao

nivel de escolaridade. Guanambi/Bahia, 2002.

BLOCO |ORDEM | CRITERIOS
01 Ideologia politica
02 Andlise de propostas e do perfil do candidato
03 Andlise das possibilidades de mudanga
% 04 Avaliagdo do perfil do candidato
05 Avaliagdo das propostas do candidato
06 Analise das realizacoes do candidato
07 Experiéncia do candidato
08 Protesto
09 Atuagdo/possivel atuagdo do candidato, na regido
B 10 Candidato que representa a regido
11 Atuagdo/possivel atuagdo do candidato no municipio
12 Amizade pessoal/simpatia pelo candidato
C 13 Gratiddo por beneficios pessoais
14 Tradigdo partidaria
15 Indicagdo da familia
16 Indicagio de politicos
D e -
17 Indicagdo de terceiros
18 Indicagdo das pesquisas
I 19 Branco I :
20 Nenhum critério/aleatoriamente

Podemos observar que a escolha dos
eleitores analfabetos estd mai s concentradanos
critérios dos Blocos C e D e é mais forte neste
ultimo, constatando-se que mais da metade
desses el eitores votam seguindo aindicacéo de
alguém (51,2%). E grande também o indice de
€l eitores analfabetos que mantém atradicéo de
votar em um mesmo partido politico, o que €
passado de pai parafilho (12,1%), enquanto que
10,9% delesvotam por interesses pessoais, para
agradecer favores recebidos dos candidatos.

O maior indice dos analfabetos concentra-
se, portanto, na parte inferior da tabela que

inclui os critérios que definimos como menos
criticos, porque menos voltados para o bem
comum, o geral, osinteresses sociais. | ncluem-
se no Bloco A apenas aquel es analfabetos que
votaram buscando mudancas (2,3%), pela
experiéncia do candidato (0,6%), ou por
protesto (0,6%). Os que seincluem no Bloco B
(11,4%) tém seus interesses voltados para a
regido, ou 0 municipio, ndo alcangando uma
visdo mais ampla da quest&o politica e social.
E grande o indice dos que compdem o Bloco
E, votando al eatoriamente (8,6%) ou em branco
(2,3%).
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Quanto aoseleitores que cursaram aprimeira
etapa do ensino fundamental (12 a 4@ série),
observa-se um crescimento no indice do voto
por mudancas e aparece o0 eleitor preocupado
com as propostas do candidato Emborahajaum
aumento consideravel nosindicadoresdo Bloco
A, haumamaior concentracdo no Bloco B, nos
indices que indicam a preocupacdo exclusiva
com aregido (25%), o que mostra que o nivel
decriticidade do eleitor dessafaixade escolari-
dade é ainda muito restrito. O voto por indica-
¢do étambém demasi adamente grande (30,4%),
mas ja bem menor em relacéo ao voto do
analfabeto (51,2%). Cresce 0 nimero de votos
por protesto (5,8%), mas diminui o voto dado
aleatoriamente, sem definir nenhum critério
(7,8%).

Os eleitores que cursaram a segunda etapa
do ensino fundamental (5*a8*série) introduzem
alguns critérios novos ao Bloco A, quando um
grande numero deles votou analisando as pro-
postas dos candidatos (17,3%) e suas realiza-
¢Oes (10,7%). Esse bloco, que englobaoscrité-
rios que definem uma postura mais reflexiva
do eleitor ao escolher seus candidatos, obteve
um percentual maior (48,7%) em relacéo aos
niveisanteriores: 12etapado ensino fundamen-
tal (21,4%) e analfabeto (3,5%). Ha um
decréscimo bastante significativo nos indices
do Bloco D (16%), em relagcdo ao imediata-
mente anterior (30,4%) e também em relacéo
a0 do analfabeto (51,2%). N&o se observao voto
aleatorio.

Em relacéo aos eleitores do nivel médio de
escolaridade, podemos observar que, com a
introducé@o de alguns critérios novos, ha um
pequeno acréscimo no percentual dos critérios
do Bloco A (54,2%), em relac@o ao nivel
anterior (48,7%). O voto por indicacéo também
sofre um certo decréscimo (9,1%), em relagdo
ao eleitor da segunda etapa do ensino funda-
mental (16,0%). A percepgdo do eleitor €ainda
muito concentrada em torno da regido, caindo
um pouco o indicedo Bloco B (17,1%), emrela
¢ao ao nivel de escolaridade anterior (18,0%).
No bloco C, voltaaaparecer 0 voto sem nenhum
critério (4,4%) e aumenta o percentual de voto
branco (3,2%), em relacdo a todos os outros

niveis: 5*a82(2,0%), 12a42(2,5%) eanafabeto
(2,3%). Cai o indice do voto por gratiddo
(3,2%), mas cresce o indice do voto por amizade
(4,4%).

A grande maioria (90,1%) dos €eleitores de
nivel superior escol he seus candidatostomando
por base critérios que demonstram uma visao
global e critica do ato politico e da realidade
social e que compdem o BlocoA. No Bloco B,
apreocupacao exclusivacom aregido, se apre-
senta com um indice bem menor (3,8%). No
Bloco C, surge, com percentual bastante baixo
tanto o voto por gratiddo (0,9%) como o voto
por tradicdo (0,9%). O nimero de eleitores que
escol he seu candidato por indicacdo é pequeno
(3,7%), mas ainda existe. N&o estéo presentes
0 voto aeatorio, nem o voto branco.

Pela andlise feita, podemos afirmar que ha
um crescimento sempre mais significativo do
voto do analfabeto para o voto do eleitor de
nivel superior, constatando-se um caminhar
progressivo para a criticidade, na escolha dos
candidatos. Esse crescimento sefaz sentir mais
significativamente, do eleitor denivel deensino
médio para o de nivel superior, observando-se
mudangas menos expressivas entre o eleitor de
nivel fundamental completo para o de nivel
médio.

Conclusoes

Os estudos realizados puderam contribuir
para a constatacdo de que, embora os eleitores
ainda se prestem a manipulagdo, a dominacéo,
grande parte deles, ja desvelando 0 mundo, vai
se comprometendo, napraxis, com ele. Quanto
maior éo nivel de escolaridade, maisconsciente
€ 0 voto do eleitor, apesar de ainda existir o
analfabeto politico, de quefalaFreire (1987, p.
86-95).

N&o foi apenas a escola que promoveu essa
conquista, Vérios fatores, de ordem socia e
econdmica, estdo envolvidos, mastem elaasua
participagcao nesse processo, como espaco de
formagdo e crescimento do individuo, como
pessoa e como ser social. Tem elasuaparticipa-
¢ao como também promotora da formagéo da
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identidade e da personalidade, como também
responsavel pela inser¢do do sujeito no seu
contexto histérico, condi¢bes indispensaveis
para o exercicio dacidadania.

N&o foi, com certeza, apenas a escola que
levou a grande maioria dos eleitores de nivel
superior a escolher, de forma consciente, seus
candidatos, hgja vista que, dentre eles, ainda
ha quem vote por gratiddo, ou por indicacéo,
mas foi também ela que contribuiu para que a
grande maioria desses eleitores tivesse condi-
coesdeanalisar, refletir e agir deformacritica.

Para que hajaconscientizacdo, é preciso que
se tenha o conhecimento profundo e criterioso
da realidade e gue esse conhecimento ndo se
esgote em si mesmo, mas que sgjaabase paraa
prética da transformacéo do homem ingénuo
no homem critico.

Odireito do voto (e ndo o dever) precisaser
preservado ao ser social, mas serdele elemento
de dominagéo, se ndo for exercido conscien-
temente.

A formacdo dessa consciéncia € papel da
escola, que deve estabel ecer rel acbes pedagdgi-
cas que fagcam nascer e crescer o nivel de dis-
cussao e de reflexdo, na formagdo dos sujeitos
por que é responsavel. E preciso que a escola
abdique de sua condicdo de poder e se torne
elemento capaz de, em torno do respeito e da
valorizagdo do individuo, formar o cidaddo cons-

ciente. N@o aguele “cidadao” a quem nao fez
conhecer as fungdes de um senador; que quer
mudancas e que votaem umanovapropostapara
presidente, mas, a0 mesmo tempo, vende seu
voto paradeputado, em trocade um simplesboti-
jéo de gés. N&o aquele“cidadao” que, sem o me-
nor pudor, pede aa guém, no momento de sediri-
gir aurna, que Ilhe empreste sua “chapa’ e vota
Sem ao menos saber a quem se destina seu voto.

E necessario que a escolapossaestar dispo-
nivel para todos e que o nimero de eleitores
literalmente analfabetos possa cada dia dimi-
nuir, para que ndo se faca mais presente na
historiadas nossas el el gdes arealidade do voto
que, namelhor das intencdes, tem obrigatoria-
mente que ser indicado, mesmo quando essa
indicacdo parte dos proprios filhos.

E preciso que a escola provoque no aluno o
interesse pelo buscar, que o faga sentir-se com
capacidade e com vontade de fazé-10; é preciso
gue o homem, sujeito da Historia, queira e se
disponhaaescrevé-laeavivé-lando nacondi-
¢do de platéia, mas como ator e autor, capaz de
mudar seus rumos, a comecar ha propria sala
deaula

E urgente que 0 homem possarter conscién-
cia de s mesmo e de sua liberdade para que
tenha condicdes de exercé-la plenamente. A
ninguém mais do que a escola cabe a legitimi-
dade desse papel.
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A FORMACAO DE LEITORES:
DA LEITURA DA PALAVRA A LEITURA DO MUNDO

Ana Rita Santiago da Silva "

RESUMO

Estetexto resultadapesquisa: O Projeto Educacional do Quilombo Asantewaa:
Uma Alternativa Possivel?, em curso, no Mestrado em Educagéo e
Contemporaneidade, daUniversidade do Estado daBahia (UNEB), desde 2003,
e da experiéncia pedagdgica com Leituras e Producéo de Texto. A concepgdo
deleitura, como um ato dial 6gico entre autor e leitor, bem como um processo
de construcdo de significados, tem permeado inimeros projetos de formagéo
de leitores no espaco escolar. Essa compreensdo impulsiona os sujeitos da
educacdo a uma prética de leitura que vai além da decodificacdo e do
entendimento do texto. Garante ainterpretacdo, areflexdo, ainter-relacdo com
outros textos, que compdem o cotidiano dos individuos, e um olhar critico
sobre os textos presentes na sua realidade. Desse modo, a leitura da palavra
facilitaaconexdo com aleiturade mundo. Discute aconcepcao de texto como
tudo que é capaz de produzir sentido. Partilha al gumas vivéncias pedagdgicas
no que tange a formac&o de leitores da palavra e do mundo. Esta reflexdo se
propde a contribuir, ndo s6 com a discussdo daleitura no espaco educacional,
bem como com as abordagens sobre texto e com estudos acerca da formagéo
deleitores.

Palavras-chave: Leitura— Mundo — Palavra— Texto

ABSTRACT

READERS EDUCATION: FROM READING THE WORD TO READING
THE WORLD

This paper come out of the research: The Quilombo Asantewaa Educational
Project: A possible Alternative?, realized within the master in Education and
Contemporaneanity at the Universidade do Estado da Bahia, since 2003. It is
also based on pedagogical experienceswith readings and text production. The
conception of reading both as adialogic act between author and reader, and as
aprocess of significants' construction, has permeated i nnumerabl e proj ects of
reader education within the classroom. This understanding provokes the

" Mestrandaem Educagéo e Contemporanei dade da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), tendo como orientadora
a Profa. Dra. Narciméria Correia do Patrocinio Luz. Professora das Faculdades Jorge Amado (FJA) e da Escola
Superior de Administracdo, Marketing e Comunicagédo (ESAMC). Endereco para correspondéncia: Rua Ferreira San-
tos, 40, Federagdo — 40230.040 Salvador/BA. E-mails. asantewaa@terra.com.br / iyadeta@ig.com.br
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education’s subjects to a practice of reading which go beyond descodification
and understanding of atext. It assuresinterpretations, reflection, intertextuality,
and acritical glance over thetextsavailablein hisreality. Thisway, the reading
of theword facilitates alink wit the reading of theworld. This paper discusses
text conception as everything which may make sense. We share some
pedagogical experiencesrelated to the education of readers of the word and of
the world. The reflection pretends to contribute, not only with the discussion
of reading within the classroom but al so with text approaches and with studies

about reader’s education.

Keywords: Reading —World —Word — Text

1. Introducao

Considero importante refletir sobre leitura
e seus problemas, sobre as fungdes que ela
desempenha e, sobretudo, acerca das relacdes
gue se estabel ecem entre essa atividade e algu-
mas matrizes geradoras de educacdo, em espe-
cial, aescola. Sabemos que aleiturando € uma
acdo exclusiva da educacéo. No entanto, o ato
deler quase sempre éfocalizado como suaespe-
cificidade. Nessa perspectiva, aelaatribuem-se
funcbestais como criar e desenvolver mecanis-
mos e estratégias de leituras e, logo, de formar
leitores.

Se tomarmos como ponto de referéncia a
escola e as abordagens que elavem realizando
sobre o0 tema, nas ultimas décadas, constatare-
mos a coexisténciade concepgdes muito diver-
sas e de movimentos diferentes emprestados
seja a essas proprias concepgdes do que venha
aser leitura, sgjaasformasde setrabalhar com
leitura no &mbito escolar, segja ainda no que
concerne as definicdes de leitor e de texto.

O desenvolvimento da pesquisade Mestrado
(UNEB): O Projeto educacional do Quilombo
Asantewaa: uma alternativa possivel? impul-
sionou-me arefletir sobreaconcepgdo eapréti-
cadeleituraque norteiam asacbesdadisciplina
CCN - Cidadania e Consciéncia Negra — do
curso pré-vestibular e do grupo de estudos Inter-
pretacdo e de Producdo de Textos do Projeto
Educacional do Quilombo Asantewaa— Centro
de Formacgao para Mulheres Negras.

Através das entrevistas e da aplicagdo de
questionarios, denotaram-se algumas singula-
ridades dessa disciplina e do grupo, no que se

refere ao conceito de leitura e de texto, que
permeiam as agles pedagdgi cas dainstituicao.
Alunas e ex-alunas, as quais participam desta
pesquisa, fizeram inimeras referéncias adisci-
plina e ao grupo de estudos, no que tange aos
textos estudados, sobretudo ao modo como
foram readlizadas as producdes de leituras e de
texto, bem como as reflexdes. Consideraram
como experiéncia positiva, relevante e valora-
tivaparasuasvidas, durante o periodo deinser-
¢80 NO curso e no grupo de estudos.

Estareflexdo busca colaborar com aressig-
nificagdo do conceito de leitura, bem como de
texto. Pretende ainda partilhar experiénciasrea
lizadas, no &mbito das leituras da palavra e de
mundo e na vivéncia comunitaria.

Afinal, que éleitura? Qual asuafuncéo so-
cial? Que s&o leituras de mundo e da palavra?
Queoutros espacosdeleituras existem? Em que
instancias se desenvolvem? Que é texto?

2. Concepcoes de leitura e de texto

Inicialmente, torna-se pertinente retomar o
conceito de leitura. N&o sdo poucas as suas
nocgdes e concepcdes. De um modo geral,
segundo Martins (1994), podemos sintetizé-las
sobre duas abordagens:

1) como decodificacdo mecénica de signos
linguisticos, por meio de aprendizado estabele-
cido a partir do condicinamento estimulo-res-
posta (perspectiva behavorista-skinneriana);

2) como processo de compreensdo abrangente,
cujadinadmicaenvolve componentes sensoriais,
emocionais, intelectuais, fisioldgicos, neurol 6-
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gicos, tanto quanto culturais, econdmicos e po-
liticos (perspectiva cognitivo-sociol dgica).
(MARTINS, 1994, p. 31).

A partir da segunda abordagem, podemos
compreender umaconcepgdo deleituratambém
compartilhada pela autora acima citada. Para
ela, ler édar eatribuir sentidos e ndo téo somen-
te decodificar ossignos. Também paraapesqui-
sadora Angela Kleiman, a leitura processa-se
numa acdo dialdgica e interacional entre autor
eleitor:

E comecaremos definindo a atividade de leitura
como uma interagdo a distancia entre leitor e
autor viatexto. A agdo do leitor jafoi caracteri-
zada: o leitor constroi, e ndo apenas recebe, um
sentido global para o texto; ele procura pistas
formais, antecipa essas pistas, formula e
reformulahi péteses, aceitaou rejeitaconclusdes.
(KLEIMAN, 2002, p. 65).

Dessa forma, o leitor também participa do
processo de criagdo e de expressdo da agéo
comunicativa. Ele é um co-autor. Suaintencdo
leitura podera provocar interpretacoes e senti-
dos previstos pela intencéo autora, mas pode
também produzir significados ao texto, inespe-
rados pel o autor.

A leituraentdo ndo se constitui apenas num
meio de que dispomos para adquirir informa-
¢des. E também um procedimento pertinente
para se elaborar sentidos e desenvolver refle-
x0es criticas sobre a realidade, sobre nds mes-
mos, sobre 0s outros e sobre os variados seg-
mentos que estdo anossavolta. Nessa perspec-
tiva, aleitura permite compreender e valorizar
melhor cada situacéo, cada passo do aprendi-
zado das coisas, dos saberes e de cada expe-
riéncia. Suaconcretizacao efetiva-se apartir da
decodificagdo do codigo, prossegue e serealiza
através do dialogo do leitor com o objeto lido:
Sejaum texto escrito ou sonoro, um sentimento
Ou um gesto, uma imagem ou um aconteci-
mento.

A leitura, embora quase sempre se alcance
etenhaenfoque como umaacdoindividual, ela
desembocanacoletividade. Paraconcretiza-la,
envolve, além da relacdo entre autor e leitor,
um processo amplo, queinclui relacionamento
desses com a realidade e a forma como lhe

concebemos. Requer também uma participacdo
efetivae permanente do |eitor naconstrucdo de
sentidos. Esse ndo € apenas um decodificador
ou receptor, ele elabora, com o enunciador, 0s
possiveis sentidos do enunciado, como bem
afirma Koch:

Ja que cada enunciacdo pode ter uma multipli-
cidade de significacdes, visto que as intencdes
do falante, ao produzir um enunciado, podem
ser as mais variadas, ndo teria sentido a preten-
sd0 de atribuir-lhes uma interpretacdo Unica e
verdadeira. (KOCH, 2002, p. 22).

Nessa perspectiva, retomando a concepcao
de Chartier (1990, p. 61), aleitura“é um pro-
cesso de construcdo do leitor”. Esteinventanos
textos sentidos previstos ou ndo pela intencéo
autora, apartir dos seus conhecimentos prévios
e de sua experiéncia de mundo.

Sendo assim, os processos de leitura da
pal avraproporcionam o acesso, a compreensao
e areflexdo sobre os diversostextos, ao mesmo
tempo em que propiciam o questionamento e a
transformacgédo dos mundos que nos circundam.
E aindamais: possibilitam aconquistadaauto-
nomia. A leitura, nesse sentido, facilitao distan-
cilamento do senso comum, motivando ao ato
de pensar. O leitor, portanto, que dialoga com
o texto paraa ém da compreenséo, certamente,
torna-se livre e maduro para expressar pontos
devista, paraarticular asinformacdes, convic-
¢Oes e para posicionar-se diante dosfatos e das
circunstancias.

Também o texto possui multiplos conceitos.
TodahistériadaLinguisticaTextual apontapara
uma multiplicidade de concepcdes acerca de
texto. Koch faz uma breve alusdo historica a
iSso:

Em primeiro momento, foi concebido como:

a) unidade linglistica (do sistema) superior a

frase;

b) sucessdo ou combinacdo de frases;

¢) cadeia de pronominalizagBes ininterruptas;

d) cadeia de isotopias;

€) complexo de proposi¢do semanticas.

Jano interior de orientacBes de natureza prag-

maética, o texto passou a ser encarado:

a) pelas teorias acionais, como uma sequéncia

de atosdefaa;
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b) pelas vertentes cognitivistas, como fendbme-
no primariamente psiquico, resultado, portanto,
de processos mentais; e

¢) pelas orientacBes que adotam por pressupos-
to ateoria da atividade verbal, como parte de
atividades mais globai s de comunicagdo, quevao
muito além do texto em si, ja que este constitui
apenas umafase desse processo global. (KOCH,
2002, p. 25-26).

Diantedisso, infere-se que o texto ndo éalgo
j& concluido. Sua construcéo resulta da ativi-
dade comunicativa, a qual implica em acionar
0S mecanismos, procedimentos e estratégiasda
mente humana pararealizar ainteracdo social.
Resulta, também, daatividade verbal deindivi-
duos socialmente atuantes, que agem afim de
atingir um objetivo social. Desse modo, o texto
€ uma agdo verbal composta de elementos lin-
guiisticos, previamente selecionados e ordena-
dos pelos enunciadores, permitindo ao leitor/
ouvinte ndo somente acompreensdo dos conted-
dos semanti cos, mastambém ainteragéo confor-
me as préticas socioculturais. (KOCH, 2002).

A LinguisticaTextual, portanto, compreende
0 texto como umaag&o comunicativaunificada,
advindado complexo cotidiano dos seres huma-
nos. Os estudos realizados por essa area da
Linguistica tém demonstrado que um texto
enguanto tal se constitui, como vimos, no mo-
mento em que os parti ci pantes do discurso apro-
priam-se de uma rede de fatores, tais como si-
tuacional, cognitivo, sociocultural e interacio-
nal, tornando-se assim capazes de construir
sentidos para a atividade comunicativa. Disso
depreende-se, por conseguinte, que asignifica-
¢80 ndo se encontra no texto, mas se constroi a
partir dele. Ele é uma referéncia e uma fonte
consubstancial de significacdes no processo de
interacdo entre os interlocutores.

Diante do exposto, texto étudo que provoca
e possibilitasignificacdes, como assinalaMar-
tins (1994). Logo, somos cercados por diversos
textos e ndo apenas pel ostextosimpressos. Uma
imagem, uma pessoa, um sentimento, um acon-
tecimento, umapessoa, um grupo, um som, um
gesto, um simbolo, um gréfico etc. sdo textos
gue compdem o0 nosso cotidiano. Logo, como
receptores, somosinterpelados por elesareali-
zar leituras, isto €, adar sentidos as suas mensa-

gens. Dessamaneira, séo e devem ser lidos por
cada pessoa, pel os varios segmentos e também
pela escola. Exigem continuamente de nos
interpretacdo e atribuicdo de sentidos.

Todo texto, por consoante, € um posiciona-
mento diante da realidade e, concomitante-
mente, um apelo para os leitores, visto que é
um modo de seinteirar dasrealidadeseinteragir
com a coletividade. Em verdade, ele serve de
instrumento para a insercéo das pessoas no
mundo e para 0 seu relacionamento com 0s
grupos sociais com os quais estdo envolvidose
que constituem o nosso cotidiano.

Compreender texto, nesse sentido, possibi-
litao convivio social e aconstrucdo dasignifi-
cacdo do cotidiano dos individuos no espago
escolar. Mais ainda, facilita entender nossas
vidas e o contexto politico-econdmico e socio-
cultural também como um conjunto de textos
que compde o universo educacional, 0s quais
precisam, simultaneamente, ser construidos e
lidos por nos. O sentido danossa existéncia, da
conjunturae da historiaestabel ece-se, namedi-
da em que, paulatinamente, vao sendo elabo-
radas estratégias de | eituras para compreender,
interpretar e, mais precisamente, produzir senti-
dos ao que compde a nossa vida e a sociedade
naqual estamos inseridos.

3. Leituras de mundo

Diante do exposto, aprender aler o mundo
significaconhecer vaores, principios, costumes
e idéias sobre a realidade. Significa também
pensar sobre eles, desenvolvendo uma opini&o
criticae auténoma. O mundo social, nessapers-
pectiva, constitui um texto, o qual é perma
nentemente |eitor eleiturados seusindividuos.
Aprender aler o mundo, ent&o, é apropriar-se
criticamente dos valores culturais, das ideolo-
gias, doscostumes, dentre outros que permeiam
0 contexto e rel acionar-se também criticamente
com o mundo social.

A aprendizagem daleiturados variostextos
gue nos circundam torna-se uma necessidade
vital que contribui com o convivio, com a
relacdo e com a mobilidade social. A escola,
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como espaco de ensino-aprendizagem, € uma
instancia propicia para criar mecanismos e es-
tratégias que favoregcam acapacitacao dasleitu-
ras de mundo e da palavra.

O texto, como tudo que é passivel de enten-
dimento, leva-nos, inclusive, aolhar o contexto
histérico e a conjuntura politico-econémico-
sociocultural como textos que devem, continua-
mente, ser retomados por cada pessoaetambém
pela educagdo. Assim sendo, cabe a escola
proporcionar a apreensdo de estratégias para,
defato, ler o mundo, dar sentido aeleeaexis-
ténciade seussujeitos. A interpretacdo de textos
impressos, por exemplo, como uma atividade
bastante utilizada, no &mbito escolar, deve ser
um mecanismo eficaz de habilitar eimpulsionar
leitores capazes de interpretar e de dar sentido,
nao apenas ao texto didético, mas a todos os
textos que os rodeiam.

Nenhumaleitura da palavra, pois, deve nos
afastar daleiturade mundo. Ao contrério, deve
possibilitar mecanismos e instrumentos de
leituras de mundo e da palavra mais compe-
tentes. Assim sendo, a verdadeira leitura da
palavra deve interagir com essa leitura de
mundo.

4. Formando leitores da palavra
e do mundo

Freire (2001, p.12), em seu artigo A impor-
tancia do ato de ler, declara: “A leitura do
mundo precede a leitura da palavra; a leitura
desta implica a continuidade daleitura dague-
le.” N&o resta divida quanto a pertinéncia de
tal declaracdo. Desse trocadilho, podemos el a-
borar um outro: Da leitura da palavra a leitura
do mundo. A escola deve favorecer ao seu
publico procedimentos e estratégias de | eituras
da palavra e de mundo. Ler a palavraimplica
compreender as multiplas realidades que per-
meiam os envolvidos da instituicdo educacio-
nal. Esta, nesse sentido, prolongaraas diversas
experiéncias e possibilidades de conhecer e de
aprender essas multiplas realidades que
constituem a existéncia humana, paraaém do
ambiente escolar.

Em verdade, dentro ou foradela, o cotidiano
€ um grande e permanente texto de que todos
nés estamos sempre fazendo leituras, com o
intuito de compreendé-lo, interpret&|o e encon-
trar caminhos de convivéncia. O cotidiano €,
inclusive, um texto de produgéo, de partilhade
saberes e de desvendar desafios, fendbmenos,
fatos, implicacfes dentre outros que perpassam
o existir. Crescemos, fazendo leiturasdasreali-
dades que nos rodeiam. Dessas leituras, resul-
tam o conhecimento do outro, 0 auto-conheci-
mento e a aprendizagem da vida em grupo.

Vale aindaressaltar que essaleiturade mun-
do ndo tem sido mérito daescola. NGsafazemos
Sem preci sar, necessariamente, apropriarmo-nos
de métodos formais de ensino-aprendizagem.

Desse modo, a educagéo ndo deve, t&o so-
mente, investir em projetos e agdes que formem
leitores apenas e unicamente de textosimpres-
sos, tampouco privilegiar um género textual.
Ao contréario precisa imprimir e investir em
acOes pedagogicas que habilitem os seus sujei-
tosarealizarem leituras, ndo apenas dapalavra
e de um género, mas aprendam a ler 0 seu
mundo sobre diversos aspectos e interfaces.
Precisa, também facilitar o seu acesso a diver-
sidadetextual que perpassatodo o seu cotidiano
€, por conseguinte, todo o territdrio educacional .

Formar leitores, na contemporaneidade, no
espaco educacional, remete-nos aimportancia
daleiturano processo de formagao dos sujeitos
criticos e reflexivos perante arealidade que os
cerca. Desenvolver aleitura critica pressupde,
nao apenasrefletir, posicionar-se sobre um texto
escrito, por exemplo, circulado em saladeaula,
mas a re-ler outros textos que estdo inseridos
na escola. Mais ainda, pressupfe uma autono-
mia para “ler” os acontecimentos familiares,
comunitérios, politicoseculturais, osquaisinte-
gram o mundo dos sujeitos escolares. Formar
leitores, portanto, implica numa acéo pedago-
gicaque se proponhaair além deensinar aler
textos impressos.

A educacéo, como areade conhecimento que
oportuniza leituras de mundo, torna-se um
segmento relevante pararessignificar o ato de
ler. Reconhecer e decodificar o codigo, ensinar
aler aquemjasabeler, isto é formar leitorese
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escritores competentes, dentre outros, consti-
tuem o mecanismo do ensino-aprendizagem.
Contudo ha outras nuances do papel educacio-
nal também relevantes, pertinentese, inclusive,
desafiantes: formar leitores criticos. Ou sgja,
formar leitores, que ndo s6 compreendam a
mensagem, mas que a interpretem, elaborem
sentidos, estabelecendo inter-relacéo entre as
intencOes autoras e leitoras com as possibili-
dades de interpretacéo, bem como posicionar-
se criticamente mediante as significagdes pro-
duzidas. H& de se considerar ainda que cabe a
missdo educacional ler 0 seu mundo e acompe-
téncia de compreendé-lo e interpreté-lo.
Formar leitoresdo mundo e dapaavrarequer,
portanto, ampliacdo do conceito de texto e
apreensdo das modalidades textuais, que per-
passam o cotidiano dos individuos. As vivén-
cias, 0 convivio social, astentativas, os saberes,
0S sentimentos, 0s acertos, 0S erros, as pessoas,
0s acontecimentos locais, nacionais e interna-
cionais, por exemplo, sdo textos que precisam
ser lidos, bem como atribuir-lhes sentidos. Evi-
dentemente que essas significacdes ndo sdo Uni-
cas nem estanques e perenes. A cada contato do
leitor, surgem possibilidades de recriagdo de
significados. Elas sdo, pois, mutaveis e passi-
veisderessignificagdes num processo dinamico.
O exercicio pedagdgico e profissional com
Comunicagéo e Expresséo e Producéo Textual,
no ensino médio, inicialmente, nasredes publica
eprivada, eem cursos de graduacéo, atual men-
te, vem sinalizando que o compromisso com a
formacao de leitores ndo se limitaaproporcio-
nar e elaborar estratégias deleituras, bem como
favorecer a orientacdo e a disciplina, a prética
e a organizagdo de multiplas leituras. Ndo é
apenas construir com o aluno procedimentos e
metas de leituras e facilitar o acesso e a com-
preensdo de textos e de referéncias bibliogra-
ficas afins a0 estudo desenvolvido. Abordar
sobre e vivenciar leituras, no @mbito educa-
ciona, étambém visibilizar o carater imprescin-
divel do ato de ler o mundo. E sobretudo pos-
sibilitar o didlogo entre ostextos—vériasreali-
dades — que constituem o mundo dos indivi-
duos. E instrumentalizar os sujeitos ao enfren-
tamento de questdes, advindas das realidades.

Formar |eitores apenas da palavra atrofia e
alienaapessoa. Maisainda, afasta-ado mundo,
distanciando-ados possiveis sentidose didl ogos
outorgados aos textos do seu cotidiano. Além
disso, torna-os incapazes de atribuir significa-
¢Oes aos textos escritos e confronta-los com
outros textos.

E através da dinamicade entrel acamento de
tecer com as palavras os diversos textos que se
conqui staaautonomiade pensamento. Produzir
sentidos e questionar, dentre outras atitudes do
pensar, advém do jogo, derivado da compreen-
s40, interpretacdo e dareflexdo das leituras da
palavra e do mundo. A acdo de pensar e de
posicionar-se com autonomia entdo resulta da
interacéo dessas leituras.

5. Cotidiano e vivéncias comunita-
rias: textos e leituras

As leituras do cotidiano comunitarizam os
seus sujeitos. Em verdade, como bem afirma
Paulo Freire (2001), inicialmente experimenta-
mos e aprendemosaler o mundo. Essavivéncia
processa-se e realiza-se no ambiente familiar e
estende-se as outras instancias que constituem
0 nosso mundo. As primeiras orientacfes e
licbes que recebemos advém e referem-se ao
cotidiano e a nossa existéncia. 1sso ndo se da
isoladamente, mas através do convivio social.
Desenvolvemos avida social e adequamo-nos
a ela através do encontro com o outro, logo o
estar com o outro nosrevela, nosensinaaviver
em grupo e nele nos insere.

Sendo assim, ndo é na escola que inaugu-
ramos a vida social, por conseguinte ndo € so
nela que reside a aprendizagem das leituras de
mundo e da palavra. Ela busca cumprir com o
seu papel, ao desenvolver a decodificacdo do
codigo lingUistico eahabilitaco paraasexpres-
sbesoral e escritae acapacitagdo paracompre-
ender einterpretar textos, sobretudo osimpres-
sos. No entanto, acontemporanei dade, umavez
mais, apresenta mais um desafio a instituicéo
escolar: investir em ages e projetos que possi-
bilitem, também, asleituras de mundo aos seus
membros comunidade. E mais ainda: propor-
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cionar ainteracdo entre aleiturade mundo e a
leituradapalavra. Ao seredlizar esta, simulta-
neamente, deve ser impulsionada a leitura da-
quela, compreendendo que a qualidade e o
sucesso de uma estdo, intrinsecamente, rela-
cionadosao exercicio daoutra. E ainda, aleitura
da palavra, no espaco escolar, deve servir de
instrumentalizacéo para se ler o mundo.

O pertencimento a um egbé* tem me asse-
gurado gue as vivéncias comunitarias so ins-
tancias legitimas de entendimentos do mundo
e de aprendizagens. Através das experiéncias
de sociabilidade, no cotidiano da comunidade,
d&-se 0 auto-conhecimento e 0 acesso ao outro;
€l abora-se também um ol har e dele um parecer
sobre o que acontece nele e a sua volta. As
consequéncias, decorrentes dos problemas so-
ciais, como desemprego, moradia, fome, educa-
¢do, madistribuicéo derenda, salide e seguranga
s80 nelaevidenciadas e expressam aconjuntura
politica e econdmicado pais. Asinterferéncias
das midias nas culturas negras, bem como sua
banalizac&o, constituem outrosfatores que difi-
cultam a producdo de leituras criticas e coe-
rentes com as convicgdes preservadas pelatradi-
¢ao dacomunidade. Poucos ndo s0 os desafios
e os conflitos advindos dessa realidade.

O compromisso comunitério continuamente
exige leituras continuas desses textos e de
outros especificos do Egbé. Além disso, inter-
pela um pronunciamento, uma construcéo de
textos e de respostas que facilitem a sobrevi-
véncia dos seus membros, bem como o seu
fortalecimento. A comunidade, em verdade, tem
sido permanentemente texto, logo objeto de
leitura dos seus integrantes, ab mesmo tempo
em que €, simultaneamente, leitora de cada
participante. Nesse sentido, torno-mealvo con-
tinuo de leitura da comunidade. Dessa acéo
derivam ainsergéo, o engajamento e asrelagoes
gue se estabel ecem entre mim e acomunidade.

Através dela, também, tenho assumido a
condicdo de aprendiz permanente de saberes
gue ultrapassaram e ainda superam o ambito
escolar e o académico. Através dela, também
tenho aprendido que os saberes se constroem e
sdo partilhados cotidiana e paulatinamente. A
garantia do conhecimento instaura-se na conti-

nua atitude de quem sempre estard a aprender.
Osindicativos de crescimento e de maturidade
residem no desegjo e no empenho de estar sem-
preaaprender mais. Mais encantador é perceber
gue a pedagogia das comunidades de terreiro
resiste e sobrevive ndo através de projetos estan-
ques e de modismos, masdetradi¢ao e de convi-
vio, logo de experiéncia comunitaria. E na e
com a comunidade que se aprende a ler e a
atribuir significacdes aos textos nela contidos.
Nesse sentido, elas sdo uma escola que forma
leitores e leitoras do mundo e &, a0 mesmo
tempo, texto paraleitura de seus membros.

Para a comunidade, na qual estou inserida,
ndo ha doutores, ha os mais experientes e 0s
que se comprometem com a comunidade. Tem
umaestruturafamiliar, naqual amarcaprepon-
derante é que todos séo filhos, embora ocupem
fungbes de maior ou menor relevancia, de
acordo com atradicéo do Egbé. Pouco ou quase
nada interessam os possiveis titulos e cargos
que exercam fora do espaco comunitario.
Interessa, sim, que as vivéncias e 0s saberes,
adquiridosforadela, intergjam e colaborem com
o fortalecimento, com avida e com os saberes
da comunidade.

Nessa perspectiva, 0 espaco de aprendiza-
gem extrapola o ambiente educacional institu-
cional. L4 agrande escolaéavida. Dela, todos
fazem parte: os escolarizados, queinfelizmente
ainda sdo poucos; osintel ectuais, que S80 menos
ainda, e os ndo ou semi-escolarizados, que
compdem a maioria da comunidade. E o0 mais
interessante disso € que todostém aensinar ea
aprender, logo todos poder&o produzir suas
leituras de mundo e da palavra.

A comunidade, como espaco de producéo
de textos e de leituras, possibilita-me celebrar
avidae redimensionar o seu sentido. Permite-
me, sem dlvida, atribuir sentidos as conquistas,
asalegrias, asvitorias, aos acertos, astentativas,
bem como aos desacertos, aos conflitos e aos
desencontros individuais e coletivos.

A experiénciacomunitériaaindame oportu-
nizando so aler o cotidiano, mastambém adar

1 Expressdo iorubana, que significa comunidade, utilizada no
texto para designar terreiros de candombl é da nagéo Ketu.
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sentidos a identidade individua e coletiva de
mulher negra, pertencente a uma comunidade
de culto aos ancestrais e aos antepassados. Por
meio dela, aprendo a ler minha afrodescen-
déncia, ahistériado povo ao qual pertenco, bem
como a me posicionar diante de tantas formas
de camuflagem, de escamoteamento e de eli-
minacdo das referéncias de africanidade que
ainda hoje nela s8o preservadas e ressignifica-
das. E avidacomunitériaaindaque me permite
ler, compreender e interpretar as varias formas
de intolerancia, de racismo e de negacéo da

alteridade que perpassam as relacles raciais e

sociais no Brasil.

Outro exemplo pertinente de producdo de
textos e deleituras de mundo e dapalavra, que
se torna oportuno e salutar apresentar, nesta
reflex&o, € o funcionamento dadisciplinaCCN
— Cidadania e Consciéncia Negra — do curso
pré-vestibular e do grupo de estudos Interpre-
tacdo e de Produgéo de Textos do Projeto Edu-
cacional do Quilombo Asantewaa— Centro de
Formag&o para Mulheres Negras.

FuncionanaFederacéo, em Salvador. Parti-
cipam mulheres negras, dessas localidades e
adjacéncias, as quais pretendem ingressar na
universidade. A disciplina CCN cumpre com
umacargahorariamensal de 8 horasetem como
eixostematicos. género, racae cidadania. Des-
tes sdo elaborados os planos de curso e de aula.
Tem os seguintes conteldos: Auto-conheci-
mento/auto-estima; Conceitos: raga, identidade,
discriminagéo racial, sexismo, género, precon-
ceitoracial eetnia; HistériadaAfrica; Historia
do negro no Brasil; Culturas negras no Brasil;
Vultos negrosfemininos; Politica: globalizacdo
e cidadania; Movimentos sociais e Politicas
publicas: acles afirmativas. A disciplina CCN
tem como objetivos:

» Possibilitar reflex8o e experiéncias que fa-
vorecam o auto-conhecimento, bem como
0 da historia pessoal e das mulheres negras
no Brasil.

* Promover o fortalecimento da auto-estima
e daidentidade das mulheres negras envol-
vidas.

* Facilitar as beneficiadas 0 acesso a univer-
sidade e ao mercado de trabal ho.

O Quilombo Asantewaa ndo coincidente-
mente, mas como paradigmarel evante dos seus
pressupostos pedagogicos, realiza seus projetos
através dainteracdo entre aidentidade racia e
a auto-estima da mulher negra.

A importéncia de CCN caracteriza-se, por
um lado, por ser um espago de desconstrucao
de preconceitos, de estigmas e de esterebtipos
gue perpassam o universo das mulheres negras,
brasileiras e, sobretudo, daquel as queintegram
0 publico-alvo da Entidade. Nota-se que aexpe-
riéncia das mulheres envolvidas, como negras
e empobrecidas, constitui-se num texto rele-
vante para o desenvolvimento da disciplina.
Elas sGo motivadas afazerem continuas|eituras
e reflexdes sobre 0s seus cotidianos.

No processo de reflexdo e de estudos, sao
utilizados textosimpressos, exibicesde video,
andlise de musicas, dentre outros, quefacilitem
uma leitura valorativa de s mesmeas e critica
da realidade que as cerca. Por outro, porque
desvendam-se e tragam-se caminhos que geram
outras perspectivas de existénciadas parti cipan-
tes. Entende-se que a elevacao da auto-estima
dasalunas efetivar-se-aatravés do imbricamen-
to das dimensdes — auto-estima e identidade
racial —que compdem o ser das mulheres parti-
cipantesedasleiturasedo olhar queelastéme
poderdo vir ater de si mesmas e de suas reali-
dades.

Ao sediscutir sobre a auto-estima e identi-
dade, simultaneamente, direciona-se e sevolta
0 olhar ao universo negro, ao ser mulher e aos
multiplos ambientes e situacBes em que estéo
inseridas. Ao se abordar sobre as relacdes de
género e de raca, remetem-se também as rela-
cOesraciais e sociais e as condigdes de vidada
mulher negra, mediante a conjuntura politica,
econdmica e sociocultural brasileira. Aqui se
constitui um outro texto, utilizado nadisciplina,
associado arealidadeindividual dasalunas. As
leituras da palavra, portanto, facilitam a com-
preensdo e a andlise do mundo social no qual
estdo integradas.

A seguir, estdo transcritas algumas declara-
¢des que apontam aimportancia, bem como os
impactos produzidos pel as acdes e pel os estudos
realizados por meio da disciplina. Através das
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leituras de mundo e dapalavra, dasvivénciase
dasreflexdes, estabel ecem-sere-elaboragbesde
autoconceito, fazem-sereleiturasdahistériado
povo negro no Brasil, conhece-se 0 universo
negro e realizam-se leituras e andlises acerca
dos acontecimentos e da conjuntura brasileira.

Agora, depois das aulas de CCN e do cursinho,
€u consigo me aceitar do jeito que eu sou, com
0 cabelo carapinha e tento passar isto para as
outras pessoas; a cuidar do cabelo, sem alisar,
paraagente ndo se marginalizar. No bairro, ndo
ser aqueles que roubaetc. (A. S., ex-aluna).

As aulas de CCN gjudaram muito a conhecer a
minha histéria, porque alisar o cabelo, o siste-
ma de consumo, comprar produtos, cada vez
maiss, paraconsumir mais. Asaulasde CCN gju-
dam a perceber o que esta por trés disso mes-
mo. Paulo, Daguimar, Andrezinho. Foi um cho-
gue admitir que alisava cabelo, que tinha um
sistema, que fazia porque eu queria e ndo por-
gue eraimposto. Foi dificil assumir isto. Nafa-
culdade, mesmo, ja consigo perceber que o que
sofro é porque sou negra, preta e pobre (...). O
Quilombo Asantewaa ajuda as outras pessoas a
serem negras e a gostarem de serem negras,
Mesmo com as Nossas resisténcias, porque sao
histérias desde que a gente nasce. A semente é
jogada. Cabe aspessoas(...). Umacoisaque esta
ajudando é ser reprodutora, repassar 0 quevocés
estéo fazendo. Regjo as criticas ao nosso cabe-
lo. Fico estimulando as pessoas a se aceitarem
mais, aserem mulheres negras e abuscarem seus
direitos: educacdo, salde... Incentivo as pessoas
aestudarem. Vou passando isso. Naescola, onde
trabalho, com as criancas, desde peguenas, eu
jatrabalho isso, com as figuras de negros. Con-
to histérias de negros. Tem pessoas que seinco-
modaram com isto.. quiseram botar figuras de
Mickey e outros desenhos, por acharem feias.
S6 ficou umafigura negra. (C., ex-aluna).

Eu também sempre me rejeitava. Se pudesse,
teria feito cirurgia dos seios, da barriga, dos
olhos. Nao gostava dos meus olhos, por serem
muito grandes. Era chamada de olho de boi. Eu
detestava. N&o me aceitava. Hoje, quer dizer,
do ano passado para c4, apds o cursinho, estou
me adorando. Gosto de mim. Me aceito. Tenho
auto-estima... (M.A S,, aluna).

Eu ndo gostava e ndo me aceitava. Sofri muito.
N&o gostava de sair a noite, porque achava que
ficava mais escura. Passava liméo na pele para
tentar deixar ele mais clara. Como minha cole-

ga ali (apontou para uma aluna presente), que
até passava kboa (&dgua sanitéria) na pele. Eu
ndo me aceitava e os outros me discriminavam
muito. (C.S.L., aluna).

O grupo de estudos Producéo de Textos e
de Leituras também acontece semanalmente.
Tem uma carga horéria mensal de 12 horas.
Participam ex-alunas, que ainda ndo consegui-
ramingressar naUniversidade. O estudo érea
lizado a partir e com aexperiénciae arealida-
de dasintegrantes do grupo. S&o também esco-
[hidos, previamente, textos que possibilitem a
producdo de texto escrito sobre 0s seguintes
€iX0s tematicos: género, raca e cidadania, que
norteiam os projetos da Entidade. Nessa acéo,
aleituradapalavra provoca e conduz aleitura
de mundo. Podemos notar que, através da
andlise detextos, as participantes sdo motivadas
a compreender criticamente as suas realidades
e os valores da cultura negra e tornam-se mais
dispostas e mais confiantes para o desenvolvi-
mento da expressao escrita.

A comunidade, por fim, gera os seus pro-
prios mecanismos de leituras. Em verdade, ela
€, simultaneamente, texto e leitura, hgja vista
gue ela é geradorade instrumentos de leitura e
de sentidos. O Egbé ensina-nos, portanto, a ser
textoseleitoras (es) do mundo edapalavra. As
vivéncias comunitérias, como vimos, ndo ape-
nas ensinam aler e constroem textos eleituras.
Elas também sio textos, que, certamente, a
escola é convidada a, inclusive, inclui-los nos
seus discursos, alé-lose apropiciar leituras.

6. Consideracoes finais

A leituraé, como vimos, antes de mais nada,
um processo de interlocucdo. O individuo de-
senvolve-se apartir do convivio com um grupo
socid e por forcadas suas experiéncias de mun-
do. Sendo assim, compreender texto e leitura,
no espaco educacional, na contemporaneidade,
implica em atentar para essas dimensfes que a
leitura pode gjudar a construir. Torna-se ne-
cessario, inclusive, o cuidado com o processo
de escolha dostextos, os modos de producgéo da
leiturae daformapelaqua apessoaaconstroi.
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Aoressignificar o ato deler eaconcepcdo de
texto, pressupde-se antes criar espago, paraque
os sujeitos escolares e as suasrealidades possam
também ser lidas e significadas.Assim, aescola
formara leitores e enfrentara a desafiante
atividade das leituras da palavra e do mundo. E
mais ainda, buscard caminhos a fim de que a

leitura da palavra conduza aleitura do mundo.
Se é certo que essas refl exdes bési cas apon-
tadas necessitam de ser analisadas e questiona-
das, mas certo € que as suas pertinéncias ou
nao surgirdo amedidaque adiscussdo for sendo
aprofundada e ampliada e outros estudos e
abordagens se fagam sobre leitura e educagéo.
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“A LEITURA DO MUNDO PRECEDE A LEITURA
DA PALAVRA”: PAULO FREIRE E EDUCACAO INDIGENA

Angela Ariadne Hofmann *

RESUMO

O tema deste artigo origina-se da fala memoravel de Paulo Freire, de que a
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura da
palavrando possa prescindir dacontinuidade daleiturado mundo. Dessaforma,
0 texto reflete sobre o0s saberes proprios — constituidos e constituintes — dos
povos indigenas, processo que temos convencionalmente chamado de
“educacéo indigena’. Parte da palavra falada e vivida, da palavra sagrada,
repassada de geracdo em geracdo pelos povos de tradicdes orais no Brasil,
passando pela atual discussdo sobre a educacdo escolar entre estes, devido a
crescente insercéo da alfabetizacdo escolar entre varias etnias. Freire propbe
gue alarguemos nosso ol har para compreender o processo dindmico que ai se
d4, napossibilidade darecriacdo, por parte destes povos, de um proprio modo
de ser escola, apresentando uma leitura sobre esta nesse contexto. Parte-se
aqui do principio de que cada povo de cada cultura conta e constréi sua
historicidade, recriando seus esquemas convencionais, reconstruindo-se
historicamente. Em sua obra, Freire enfatiza as estratégias que o oprimido
historicamente tem forjado para transgredir e sobreviver a logicaimpositiva
daideol ogia dominante.

Palavras-chave: Leitura — Educac&o indigena — Educacdo intercultural —
Processos de resisténcia

ABSTRACT

“READING THE WORLD PRECEDE READING THE WORD?”:
PAULO FREIRE AND INDIGENOUS EDUCATION

This paper’s title comes from this memorable quote from Paulo Freire:
“Reading the World precede Reading the Word”, and from the logical
consequence : one can not read words out of the world. This way, we reflect
upon indigenous knowledge and the process of what was called “indigenous
education “. We start from the spoken and liven word, from the sacred word,
passed from one generation to the other, in the oral tradition peoplesin Brazil,
then go through the present discussion about their education, dueto the growing
insertion of alphabetisation in various indigenous groups. Freire suggests that

" Mestre em Educacéo pela UNISINOS. Professorado Curso de Pés-Graduagéo Especializagdo em Educacdo I nfantil,
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS. Endereco para correspondéncia: Rua Rio Grande, 610/102,
Centro — 93265-000 Esteio/RS. E-mail: angel ah@sinos.net
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we enlarge our perspective as away to comprehend the dynamic process that
takes place, within the possibility of recreation, by these indigenous peoples,
of aproper way to do schooling, of anew reading of it in this context. We start
from de principle, according to which every ethnical group tellsand constructs
its own historicity, remaking its conventional frames, reconstructing itself
historically. In his works, P. Freire points out strategies that the historically
oppressed made out to transgress and survive to the logic imposed by the

dominant ideol ogy.

Keywords: Reading — Indigenous Education— Intercultural Education —

Resistance

Cadapovo de cada cultura possui seu modo
proprio de ser, construido historicamente na
formade rel acionamento entre seus semel hantes
e na interagdo com a natureza. A transmissio
de saberes constituintes de cada modo de ser
cultural, entre seus membros, chamamos“ edu-
cacdo” . Essaeducacdo rediza-seapartir deuma
leitura especifica desse ser envolvido na
complexarelagdo com o mundo, desenvolvendo
eafirmando um determinado processo identita-
rio, o que é confirmado por Freire (1999, p. 11),
guando diz que“ aleiturado mundo que precede
aleiturada palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da
leituradaquele.” ! Portanto, cadapovo, dedistin-
tasculturas, constitui umasabedoriaatravés dos
tempos, com especificidades e diferencas.

Nessa perspectiva, estetexto? apresentauma
leiturasobre aeducac&o no contexto dos povos
indigenasbrasileiros, reportando-seaumagran-
de contribui¢do que Paulo Freire trouxe ao de-
bate da educacdo indigena quando sentou, junto
aAssemblé&ado Cimi, no estado do Mato Gros-
so, na década de 1980 e, com muita proprie-
dade, colaborou imensamente para clarear ca-
minhos na compreensdo de uma educagéo
escolar que se faz interculturalmente e que se
faz a partir de uma leitura de mundo diferen-
ciada, mergulhada no universo das distintas
etnias indigenas em solo brasileiro. Mas, para
situar melhor este tema e a contribuicéo de
Freire, € mister compreender anteriormente a
diferenca entre educacg&o indigena e educagéo
escolar indigena. E, pelamesmarazao, éimpor-
tante visualizar, no minimo, um pouco do con-
texto histdrico-politico no qual adiscussao sobre

oindigenaeaescolaseinsere, anivel nacional.
Portanto, a primeira parte do artigo tratara de
situar o leitor nesse sentido.

A leitura de mundo a partir da
cosmovisao étnica

Para as culturas denominadas, generica-
mente, indigenas, o que chamamos de “educa
¢ca0” ndo é separado de seu proprio modo de
ser, do seu estar no mundo (MELIA, apud LI-
TAIFF, 1996, p.49). Partindo da construcéo de
conhecimento e de sua transmissdo nessas cul-
turas, podemos identificar um ato deleiturado
mundo que se construiu e se constroi atraves
dos tempos, constituindo sua cosmovisdo, que
sedistingue daconcepcao elaboradapelacivili-
zacdo ocidental. Citar essadiferenciacdo éim-
prescindivel paracompreendermaos os argumen-
tos de Paul o Freire quanto ao perigo de compre-
endermos diferentes concepcdes de mundo, ndo
por sua distingdo enquanto cosmovisdo, mas
classificando-asem umaesca ahierérquica, em
que os valores em questdo sdo as aparéncias
socio-econdmicas ditas como inferiores pela
culturacapitalista, queimpde seu olhar eo dita
de forma hegemdnica.

Freire (1982) destacaaimportanciadatrans-
missdo oral, caracteristica principa pela qual

1 Sendo que a leitura da palavra ndo se restringe somente a
decodificacdo de signos, mas também asua compreensdo quando
ouvida e significada, construida nas tradicOes orais.

2 Proveniente da dissertacéo de Mestrado em Educagao “Karai
Nhe' e Katu: discussdes em torno da escola em uma comunida-
de Guarani”, defendida em 2004 na UNISINOS. Orientadora:
Beatriz T. Daudt Fischer. Linha de pesquisa: Escola Bésica,
Histéria e Politica Educacional.
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serepassao conhecimento nessas culturas, onde
apalavra é a agdo transformadora, onde o co-
nhecimento se da nesse mistério da palavra,
guardando umamemériacoletiva. Freireconsi-
dera essa forma de educacdo mais dialética,
“pois tem a compreensdo datotalidade perma-
nente” (1982, p. 119). E alerta para o respeito
gue tem que se ter com a oralidade, por essa
compreensdo de mundo. Estaleiturade mundo
dos povos de memdria oral é profundamente
dialéticae politica.
Toda a cultura de memoria oral esta repleta de
estérias e provérbios, e alinguagem que expli-
Cita as estorias e provérbios esta repleta de me-
téforas. Essas sdo as caracteristicas funda-
mentais de culturas como estas. (...) O uso das
estdrias é absolutamente pedagdgico. E um ca-
minho de pedagogia e de palitica. (...) Nessas
culturas ndo ha nenhum jogo conceitual. O que
ha é o mundo mesmo. Através dessas estorias,
através del as se daapedagogia, através delas se
daaformagdo. Ha gente elitista e incompetente
gue pensa que nessas culturas ndo hateoria, que
nessas culturas ndo ha educacdo sisteméticate-
Orica. Essas culturas sGo eminentementes peda-
gdbgicas, num sentido assim mais profundo que
essa palavra tem. E as estorias nessas culturas
tem um papel pedagdgico imenso, enorme.
(FREIRE, 1982, p. 129-130).

A “educacao para o indio” e a possi-
bilidade de recriacao da escola

A “educacao paraoindio” foi sendoimplan-
tada no Brasil desde a sua conquista pelos
europeus, num model o de catequi zag&o e desca-
racterizagdo da cultura destes povos (MELIA,
1979, p. 10). Este model o visavaintegré-losno
gueviriaaser chamadaa" sociedade naciona”:
aintegracdo das trés ragas através da mestica-
gem do branco, do negro edo indio, constituin-
do uma s6 identidade, uma “identidade nacio-
nal” (CHAUI, 2001, p. 26-27). Um processo
gue, para “incluir’ na desejada sociedade na-
cional, precisava excluir estes povos de sua
cultura e identidade originais, portanto, de sua
lingua, seu saber e cosmovisdo préprios. Desse
contexto, ergue-se visivelmente a relagcéo de
opressdo de umaculturasobreaoutra, nointen-

to de expropriar osindigenas dos seusterritorios
e de negar, também, aos negros, ser e existir
como sujeitos plenos de direitos.

O governo brasileiro entregou a educagéo
escolar do indigena a missfes religiosas, cujos
diferentessujeitos, dediferentes crengasno trato
darelagdo com 0 “outro”, importaram préticas
pedagdgicas culturalmente situadas por uma
visdo de “conquista’, adaptacdo e “instrugao”
doindigena, preparando-o paraaintegracdo na
sociedade naciona. Mdia (1997, p.100), atraves
dos dados disponiveis, cogita que a afabetiza-
¢do fez-se num primeiro momento em Guarani,
nas Reducdes jesuiticas do século XVII no
Paraguai .® Os processos e meios de transmissao
caracterizavam-se por umainstrucdo formal e
sistematica, pela provocacdo de situacles de
ensino artificiais, pelo valor da memorizagéo
(“ aprender memorizando”) e adestramento para
fazer “coisas’. Os conhecimentos adquiridos
passam por uma segmentacdo e sugerem uma
adaptacdo dentro de um sistema ou classe da
sociedade nacional, induzindo, paratanto, um
af astamento e umamudancacom respeito avida
dosvelhos (MELIA, 1979, p. 52).

Assim, este estudioso colocacomo umadas
principais diferencas entre os dois sistemas, a
fragmentac&o temporal da leitura do mundo,
onde“ engquanto aeducacdo indigena se proces-
sasempre em termos de continuidade, aeduca-
¢do paraoindigena pretende estabel ecer ades-
continuidade e aruptura com o tempo anterior.
A criancaindigenaétomadacomo tabula rasa.”
(MELIA, 1979, p. 52). Prosseguindo em seu
pensamento, ele situa em que contexto a edu-
cacdo escolar indigenapode ser destituidorado
poder indigena, ou ser agente de promocéo e
conquista de seus direitos:

3 O autor relembra a importancia que a lingua Guarani teve no

Paraguai como linguafal ada e escrita na col 6niacomo um todo,
lingua do jovem pais: “A literatura em Guarani e sua escrita
desenvolveu-se em grande parte amargem dalingua castel hana,
gue tanto custou a arraigar-se no Paraguai. O projeto bilingle
de Montoya ndo ocorreu na préatica. No Paraguai colonial, a
lingua Guarani era a lingua prépria, ndo apenas materna, da
imensamaioria. (...) Apesar de ter sido muito escrita e que pos-
sui séculos de escritura, o Guarani continua sendo considerada
uma lingua agrafa. E é tratada como tal. Sua escrita ndo conta
como escrita; ndo configura um documento.” (MELIA, 1997,
p. 100).
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A dfabetizacdo do indigenaé umainterferéncia
na educacdo indigena. Ela atinge essencia e
necessariamente o processo da educacdo indi-
gena. Pensar que é simplesmente instrumento
técnico neutro, € querer se enganar. Todavia, a
interferéncia pode atuar de dois modos dife-
rentes: como substitui¢ao da educacgéo indigena
(essa é geralmente a perspectiva da alfabetiza-
¢80 ideada pela sociedade nacional), ou como
complemento da educacdo indigena, amodo de
prética paralela (essa é a perspectiva da alfabe-
tizac8o desegjada pelo indio, quando mais cons-
cientemente assumida). No primeiro caso, ain-
terferéncia se apresenta com objetivos de rup-
tura; no segundo, elavem de umainovagéo coe-
rente com aeducaggo indigena. (MELIA, 1979,
p. 60-61).

O autor conclui, dessaforma, que oscritérios
pelosquaisvai ser feitaaalfabetizacdo tém que
ser valorizados, pois ndo € uma simples afa-
betizagdo. Alerta que a afabetizac&o indigena
“tem que considerar detidamente as condicdes
nas quais vai ser feita e a situacdo linguistica
do indio, que vai ser afabetizado e a politica
linglistica a ser seguida’ (p. 61). “Os indios
perceberam que permitindo a alfabetizacéo,
podem se camuflar e ficar mais tranqtilos no
préprio modo de ser” (p. 59). “A alfabetizacdo
quer assimilar o indio; o indio quer assimilar a
alfabetizac8o, mas parando ser assimilado”, diz
Melia (1979, p.60).

O movimento indigena comega a tornar-se
maisvisivel principal mente nasegundametade
do século XX, momento em gue estes povos
tém conqui stado uma organizacdo maisampla,
em busca da garantia do direito a terra e do
respeito a diferenca identitaria. Essa organi-
zacao abrange a discussdo pelo tipo de escola
gue desegjam, areivindicacdo pelo exercicio da
autonomia nas escolas indigenas e por uma
ampliacéo da oferta da escolaridade (SILVA;
AZEVEDO, 1998).

Freire e a escola indigena: partindo
da leitura de mundo para a leitura
da palavra

E nesse contexto de organizacdo e reivindi-
cacao que, no inicio da década de 1980, Paulo

Freire é convidado pelo Conselho Indigenista
Missiondrio, o Cimi, no estado do Mato Grosso,
para integrar um debate sobre o tema da edu-
cacdo escolar. Nessaintensadiscussdo, emerge
umadiversidade de questbes, envolvendo desde
apostura politica até a pratica pedagdgica dos
educadores populares, indigenistas, tedlogos e
demais profissionai s que atuavam pedagogica-
mente em meio a nagdes indigenas. Essas ja
estavam passando por processos de escolari-
zacao, ou reivindicavam a presenca de escolas
em suas terras.

Nesse encontro, Freire alertou sobre o perigo
de considerarmos o “outro”, o ‘diferente’ em
nossa sociedade, como alguém que precisa de
algo, demandando alguém quefacapor ele, que
gjapor ele:

O que éaintolerancia? E aincapacidade de con-

viver com o diferente. Segundo, aincapacidade

de descobrir que o diferente é téo valido quanto
nos ou as vezes melhor, em certos aspectos €
mais competente. O que significa é que o dife-
rente ndo é necessariamenteinferior, ndo existe

isso. Mas a tendéncia da gente ao rejeitar o

diferente, é se considerar a gente como educa-

dor do diferente, o salvador do diferente e nun-
caé educando também do diferente(...) nuncao
gue é também salvo pelo diferente. (FREIRE,

1982, p. 145).

De certaforma, este € o pensamento domi-
nante gque acompanha o ndo-indio:*por um lado,
ao dizer que o indio ndo tem autonomia e que
precisadatutelado estado; e, por outro, expres-
sana‘boaintencdo’ de pessoas que, no intuito
de quererem gjudar a causa indigena, centrali-
zam e determinam o que deve ser bom ou ndo
parao indio, no sentido de protegé-lo (FREIRE,
1982, p. 139). As duas atitudes sdo faces da
mesma moeda. Nao se trata aqui de defender
um isolamento do indio enquanto este ‘outro’,
‘diferente’, sem procurar facilitar a interacdo
com a sociedade ndo-india. Mas se trata de
pensar como vem-se dando essarelacdo. Enfim,
como reconhecer que aprendemostanto ou mais
do que ensinamos e que podemos exercer uma

4 Utiliza-se a nomenclatura néo-indio quando se quer designar
aquele que ndo pertence a cultura indigena de forma geral.
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mediacdo e sermos mediados, na utilizacdo dos
codigosinterculturais.

No debate entre Freire e a Assembléia do
Cimi, esta questionou a existéncia das escolas
nas aldeias, por ser a escola uma presenca da
ideologia dominante. Partindo desse ponto de
Vvista, estaideol ogiapassariapor dentro daedu-
cacao das criancas e dos adultos, reproduzindo
uma educacdo a que a escola vem tradicio-
nalmente servindo, o que ofereceria um risco
de desconstituicéo das identidades étnicas que
resistiram atantas outras formas de dominagao.
A isso Freireresponde, analisando que € preciso
compreender o papel daescola, arelagdo entre
a escola e a sociedade e a estrutura dominante
em termos dindmicos, dial éticos, contraditérios
endo mecanicistas. Coloca, ainda, que aeduca-
¢80 escolar, historicamente, teve mesmo uma
funcéo dereproduzir aideol ogiadominante, de
guem esta no poder, mas que a educacdo ndo é
SO isso: “A escola vive intensamente, através
dends, as contradi¢cdes que se ddo hasociedade.
A escola, entéo deum lado, reproduz aideologia
dominante, mas do outro lado se da também,
independentemente do querer do poder, elase
dano jogo das contradi¢des.” (FREIRE, 1982,
p. 124-125). Dai a sua ndo-neutralidade.

Portanto, Freire aponta que estas sdo ques-
tbes sobretudo politicas. Que ndo existe a neu-
tralidade em lugar nenhum, e alerta para a
naturezapoliticadaeducacdo: aeducacdo éum
ato politico. N&o ha uma escola que sgja boa
ou ruimem s mesma, enquanto instituicdo. Mas
a0 mesmo tempo ndo é possivel pensar aescola,
pensar a educagdo, fora da relagéo de poder:
“(...) forado problemado poder, que é politico.”
(FREIRE, 1982, p. 123). “Depende a que
servico elaestdno mundo, aquem eladefende.”
(FREIRE, 1982, p. 125).

Frente ao temor apresentado por alguns
educadores quanto aeducacdo escolar indigena,
Freire sugere e, a0 mesmo tempo, questiona,
guanto a um “medo de acreditar na liberdade
do indio” (FREIRE, 1982). O ‘medo da liber-
dade’ émelhor desenvolvido por Freireno livro
A Pedagogia do Oprimido (2002, p. 23), onde,
inicialmente, coloca que esse medo esta rela
cionado ao “perigo da conscientizagdo”: “A

consciéncia critica (... dizem...) € anérquica’,
refere ele.®

A Assembléia do Cimi colocava a Freire:
“Noés temos esquemas, muitas vezes pré-fa-
bricados, e pensamos que o indio tem que ser
assim, que a escola tem que ser assim, e que-
remos que o indio véa para onde n6s queremos.
(...) O chogue que haentre Ciénciae Mitologia
[indigena], € um problema sério” (p.139-140).
Freire colocaque, se pensamosque o indio pode
lutar pela sua sobrevivéncia, eleterdque, mais
cedo ou maistarde, possuir o conhecimento da
ciéncia e da tecnologia para lutar contra o
opressor quetem estedominio (FREIRE, 1982,
p. 141).

Ao perguntar se cabe aos educadores serem
delimitadores do que os indios devem saber,
Freire (1982, p. 143) lembra que alienamos e
dominamos quando proibimos as grandes
maioriaso direito de participarem como sujeitos
dahistoria. “ O intento daultrapassagem do esta-
do de objetos para o de sujeitos — objetivo da
verdadeirarevolucéo —né&o pode prescindir nem
da acdo das massas, incidente na realidade a
ser transformada, nem de suareflex@o” (FREI-
RE, 2002, p. 127). “... ndo pensando com, mas
apenasem torno dasmassas, as€lites opressoras
ndo fenecem” (FREIRE, 2002, p. 129). Esse
caminho ndo se faz para eles, mas com eles.®

Nestamesma perspectiva, no seu livro Peda-
gogia da Autonomia (19984), Freire destacaque
ensinar exige saber escutar. Escutando é que
aprendemos afalar com. Por isto também pro-
pbe que as pesquisas que se fazem com 0s
diferentes sujeitos possam ser intercambiadas.
Uma pesquisa que se faz entre sujeitos: “o

5 Aprofundando esta reflexdo, Freire aponta mais: “O medo da
liberdade, de que se fazem objeto os oprimidos, medo daliber-
dade que tanto pode conduzi-los a pretender ser opressorestam-
bém, quanto pode manté-los atados ao status de oprimidos, é
outro aspecto que merece igual mente nossareflexao” (FREIRE,
2002, p. 33). Relaciono aqui com o medo do educador de per-
der o controle sobre o “conhecido”, sobre o que julga dominar
pelo conhecimento, por ter ele também que libertar-se de suas
velhas teias.

6 Busco em Freire o ensinamento sobre o aprender a fazer en-
quanto se faz: “E que ninguém caminha sem aprender a cami-
nhar, sem aprender afazer o caminho caminhando, sem apren-
der arefazer, aretocar o sonho por causado qual agente se pds
acaminhar. “ (FREIRE, 1998, p. 155).
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reconhecimento do direito que o povo tem de
ser sujeito da pesquisa que procura conhecé-lo
melhor. E ndo objeto da pesquisa que 0s
especialistas fazem em torno dele” (FREIRE,
1999, p. 34). Assim também se refere ao indi-
gena, que é pesquisador também, que o que
pesqui samos naeducacdo indigena éinstrumen-
to dapedagogiadele. Namedidaem que o pes-
quisado setornasujeito dapesquisa, ele partici-
pade um processo de reapropriacdo de suaiden-
tidade, assume sua cultura (FREIRE, 1982,
p. 130).
Somente quem escuta paciente e criticamente o
outro, falacom ele, mesmo que, em certas condi-
¢Oes, precise de falar a ele. O que jamais faz
guem aprende a escutar para poder falar com é
falar impositivamente. Até quando, necessaria-
mente, fala contraposices ou concepgdes do
outro, fala com ele como sujeito da escuta de
suafalacriticae n&o como objeto de seu discur-
s0. O educador que escuta aprende a dificil li-
¢a0 de transformar o seu discurso, as vezes ne-
cessario, ao aluno, em uma fala com ele
(FREIRE, 19983, p. 127-128).

Paraintentarmos numafaacom, cabe buscar
entender que existe uma compreensdo de
mundo e das relagdes entre 0s sujeitos, formu-
lada anteriormente, e que pode desvelar-se na
escuta ou permanecer dissimuladacomo estra-
tégia numarelacéo de assimetria de poder.

Antes de aprendermos a ler e a escrever a
palavra escrita, sabemos que aprendemos pri-
meiramente aler e ainscrevermo-nos no mun-
do. Ha uma leitura de mundo do indigena que
nao obrigatoriamente é a mesma para o0 ndo-
indigena. O que se pretende dizer com isso €
gue o papel da escola para o indigena esta
vinculado aleitura que este faz do seu mundo,
gue &, simultaneamente, em relacdo ao mundo
nao-indio. A escola pode ser um instrumento
facilitador paraarealizacéo dessaleitura, ope-
rando como umaestratégiano trénsito intercul -
tural: umaestratégiade conhecimento daldgica
do dominador (FREIRE, 1982, p. 120-121).

Haum tempo venho observando o luxo e o com-
portamento superficial dos grupos de domina-
dos; eu andel observando nesse comportamen-
to uma série de posturas que andei chamando
de manhas dos dominados, manhas historicas.

As manhas se explicitam na linguagem, na cor,
na atitude, e na propria reacdo ao frio. Se ndo
fossem as manhas, os oprimidos se acabariam,
ndo dava para sobreviver. A violénciados explo-
radores é tal que se ndo fossem as manhas, Ndo
haveria como aglientar o poder e a negacdo que
se encontra pelo pais (FREIRE, 1982, p. 120).

Freire acrescenta que essas manhas também
acontecem entre os povos indigenas, pois atra-
vessaram estes mai s de quinhentos anos sendo
obrigadosaserem manhosos. Propde que possa-
mos identificar, nessas manhas, sugestées para
uma pedagogia libertadora.

Ent&o, muita coisaque parece andsfraquezado
oprimido, que parece a nés acomodacao, ja de-
sisténcia(...) muitacoisadisso parece andésuma
entrega, umadesisténciado ser, mas naverdade
nao € isso, & uma sobrevivéncia num certo mo-
mento (FREIRE, 1982, p. 121).

Colocando de outra forma a questdo das
“manhas’ ou estratégias de contraposi¢do do
oprimido, Freire (1997) diz que o homem éum
ser derelagdes, apontando aconotacdo daplura-
lidade como a capacidade de responder apsdife-
rentes desafios da vida, ndo se esgotando num
tipo padronizado de resposta. Assim, “no jogo
constante de suasrespostas, mudaseu modo de
responder. Organiza-se, escolhe a melhor res-
posta. Atua nas relagdes do homem com o mun-
do; existe umapluralidade naprépriasingulari-
dade.” (FREIRE, 1997, p. 62-63).

O fato de existir hoje uma reivindicagdo
crescente por escol as nas aldei asindigenas, ndo
quer dizer que segja uma entrega, pode ser uma
forma de resisténcia. Ndo ha como, nas condi-
¢Oes sdcio-pol itico-econdmicas atuai s, escapar
ainsercdo na sociedade envolvente. Mas essa
insercdo pode ser feita de uma forma que se
preserve sua identidade. A reivindicagéo por
escolas e outras formas de organizagdo, entre
povosindigenasbrasileiros, inclusive contando
com apoiadores ndo-indigenas, pode ser uma
iniciativa do que Freire (1998b, p. 151;154)
chamadeviver aunidade na diversidade. Anali-
saque o0 caminho paraas minorias se assumirem
como sdo, narealidade maiorias, étrabahar as
semelhancgas que possuem entre si e ndo sO as
diferencas.
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Em seu livro A Pedagogia da Esperanca,
Freire (1998b) resgata umafalaque fez emum
seminario nos Estados Unidos, no ano de 1973,
guando essa questdo daidentidade étnicaestava
vindo fortemente atona. No intuito de defender
a preservacao cultural de cada grupo presente
naquela ocasido (negros, indios, chicanos...),
estestendiam para um movimento de ‘ guetiza-
¢a0’, na busca de defenderem-se do discurso
dominante* branco’ . Transcrevo estafalaabaixo,
pois é imprescindivel no embasamento desta
questéo.

Respeito a posicdo de vocés mas estou conven-
cido de que quanto mais as chamadas minorias
se assumam como tais e se fechem umas as ou-
tras tanto melhor dorme a Unica e real minoria,
a classe dominante. Em todas as épocas, 0 po-
der, entre muitos direitos que se outorga, sem-
pre teve como condicdo intrinsecaasi mesmo,
o direito de perfilar, de descrever quem néo tem
poder. E o perfil que os poderosos fazem dos a
guem falta poder a ser encarnado por eles ou
elas, obviamente reforga o poder dos que o tém
e em razdo de que perfilam. Os colonizados
jamais poderiam ser vistos e perfilados pelos
colonizadores como povos cultos, capazes,
inteligentes, imaginativos, dignos de sua liber-
dade, produtores de umalinguagem que, por ser
linguagem, marcha e muda e cresce histérico-
socialmente. Pelo contrario, os colonizados séo
barbaros, incultos, ‘a-histéricos’, até a chegada
dos colonizadores que lhes ‘trazem’ a histéria.
Falam dia etosfadados ajamais expressar a‘ ver-
dade da ciéncia, ‘ os mistérios da transcendén-
cia ea'bonitezado mundo’. (FREIRE, 1998b,
p. 151).

Freire (1998b, p. 157) propde anecessidade
dareinvencéo daunidade nadiversidade, o que
demanda uma nova ética no respeito as dife-
rencgas. Claro que esta é uma luta politica.

Para concluir esta reflex@o sobre a escola
indigenae 0 que elarepresenta para esses povos,
Freire (1982) questionasobre qual é essaescola,
que educagao serd essa, quai s sao os contetidos,
afirmando a necessidade, também, de uma
capacitacdo para os educadores. “A gente tem
gue aprender realmente com elese agentetem
gue aprender a pensar em torno (...), pensar
sobre determinados aspectos que a ciéncia
também gjudaacompreender.” (FREIRE, 1982,
p. 146).

E, se hoje muitas comunidades indigenas
reivindicam escolas para suas adeias, hA um
interesse e um papel que estas estdo sendo
chamadas a desempenhar paraelas.

Experiéncias e préticas ndo se transplantam, se

reiventam, se recriam. [...] Tu teras que rein-

ventar e ndo s6 tu como sujeito da reivencgao,
mas o outro com quem tu encontras. No fundo,
viver érecriar. E por isso que arecriagdo jaAnédo
émaisnem viver, jaéaexisténcia. Neste senti-
do é que existir € mais do que viver. A gente
tem que existir como os grupos indigenas.
(FREIRE, 1982, p. 151).

Tecer um caminho. Realizar atravessia. A
discussdo tragada aqui coincide com aspectos
discutidos hoje naeducagdo como um todo, no
que esta tem de heranca histérica, de inacaba
mento e de possibilidades. Esta discusséo per-
manece com suaportaaberta. Permanece o tran-
sito, permitindo-nos atravessar, dialeticamente,
entre aleiturade mundo e aleitura da palavra,
entre possibilidades de continuidade erecriagdo
permanentes na educacdo. Essa caminhada a
gente faz do lugar onde a gente est4, indo em
direcado para onde se quer chegar: € da
compreensdo da cultura, € da sensibilidade
histérica, o que demanda humildade.
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BIBLIOTECAS: ESCOLHAS E ACERVOS

RESUMO

Regina Zilberman *

Exame do papel das bibliotecas enquanto lugar de prética da liberdade;
discussdo do processo deformacao de acervos; ashbibliotecasno Brasil - virtudes

e problemas.
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LIBRARIES: CHOICES AND COLLECTIONS

Examination of thelibrary’srole as a place to practice freedom; discussion of
the collection formation process, librariesin Brazil, virtues and difficulties.
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No livro dedicado atrajetria da Biblioteca
Real portuguesa, transferidaao Brasil no come-
¢o do século XIX e adotada, a partir de 1822,
como BibliotecaNacional, osautores, LiliaMo-
ritz Schwarcz, Paulo Azevedo e Angela Mar-
gues da Costa, propdem uma tese origina: o
estabel ecimento dessa colecdo, no Brasil recen-
temente independente, simboliza a autonomia
politica, conquistadadiante de Portugal . Escre-
vem eles:

Voltemos a nossa “ Real Biblioteca’. Depois da
primeira destruicdo [ap0ds o terremoto de Lis-
boa, em 1755], vimos como se preserva, atodo
custo, umalivraria. Umabibliotecaao mar, uma
biblioteca livre dos invasores e sobretudo uma
biblioteca que se torna simbol o de independén-
cia; emancipacdo feita de atos mas com livrose
por meio de sua posse. (...) A Biblioteca se fir-
mava dando sentidos a Independéncia. (...) Di-
ante do ato de emancipacdo, breve e fortuito
como s80 0s atos humanos, recorria-se a esse

acervo maravilhoso, dono de historias que
recontavam a sina de toda a humanidade.
(SCHWARCZ, 2002, p. 422).

Péginas antes, os autores atribuem a essa
biblioteca o papel de representar o pais: ela é
“um exemplo da nacdo, um resumo del@’
(SCHWARCZ, 2002, p. 412). Afinal, trata-se
de “uma emancipacéo feita com livros’. Eles
complementam:

Segundo item de uma agenda pesada de requi-

sicBes, nossa Real Livraria custara caro, mas

simbolizavamuito. Eraalndependéncia, que se
fazia portando tradi¢cdo, ou eram os livros que
carregavam eles proprios sinais de independén-

ciacultural eintelectua? (SCHWARCZ, 2002,

p. 418)

Castro Alves, décadas depois, parece sinte-
tizar as expectativas que colocamos nos livros,
objeto do desgjo das bibliotecas, num poema
gue se tornou bastante popular (ALVES, 1969.
p. 27-8):

" Doutoraem Letras pela Universidade de Heidelberg, Alemanha. Diretora da Facul dade de L etras e Coordenadora do
Programa de P6s-Graduagdo em L etras na Pontificia Universidade Catélicado Rio Grande do Sul — PUCRS. Endere-
¢o para correspondéncia: R. Vitor Meireles 115, ap. 402 — 90430.160 Porto Alegre/RS.
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Oh! Bendito o que semeia
Livros... livrosaméo cheia...
E manda o povo pensar!

O livro caindo n’ama
E germe - que faz apalma,
E chuva - que faz o mar.

Monteiro Lobato ndo ficou paratrés: diante
da Biblioteca do Congresso, em Washington,
proclama, emtom derevelacdo: “ Um paissefaz
com homenselivros.” (LOBATO, 1964, p. 45)

Osdoisescritores brasileirostém raz&o, mas
a histéria das bibliotecas parece desmenti-los.
Matthew Battles (2002), bibliotecério por muito
tempo daWidener Library, o prestigiado acervo
daUniversidade de Harvard, tracou a “ contur-
bada historia das bibliotecas’, como revela o
titulo de seu livro. Com efeito, atrgjetoria das
bibliotecas coincide com a da construgéo e
destruicéo delas, desde as mais antigas, como
asde Ninive, obradeAssurbanipal (Sardanapa-
lo, entre os gregos), imperador assirio, que
viveu entre aproximadamente 668 e 627 a. C.,
edeAlexandria, até as maisrecentes, hgjavista
0 que ocorreu em 2003 & veneranda biblioteca
de Bagda, dilapidada quando da invasdo ame-
ricana asterras do lrague.

No Brasil, deveriamos narrar, igualmente,
umatriste histéria, apesar de termos comecado
atrajetoria de nossa independéncia na compa-
nhia de uma biblioteca de grande qualidade,
conservadaeadmiradaaté nossosdias. Masesse
exemplo prima, antes, pela excecdo, que pela
norma, conforme sugerem depoimentos de
vigiantesbrasileiros e estrangeiros, especialmen-
te os que andaram pelo Brasil afora no século
XIX.

Vejamos, por exemplo, 0 que conta o poeta
Gongalves Dias, que, no comego da década de
50, do século XI1X, foi comissionado pelo go-
vernoimperial, ficando encarregado de verificar
0 estado das bibliotecas e arquivos maranhen-
ses. Seurelatério, datado de 10 dejulho de 1851
e publicado em 1853, refere-se, por exemplo, &
bibliotecado Convento de Santo Antdnio (1853,
p.378):

Por negligéncia, acham-se muitos, quase todos,

danificados a ponto de ndo poderem servir. Es-
t&o arrumados em sete ou oito estantes sem or-

dem alguma e colocados em uma sala incémo-
daparaestudo, sem uma cadeira, sem um casti-
c¢al, entre lanternas de vardes quebrados e para-
mentos de igreja, que ja para nenhum uso pres-
tam.!

Outro convento, o das Mercés, sugere-lhe
as seguintes imagens:

AsMercéstiveram em outro tempo umagrande
evastalivraria: lembram-se ainda algumas pes-
soas do tempo em que, freqlientando as escolas,
|&iam com os seus companheiros gazear nali-
vrariado convento, e por brinquedo se atiravam
com os livros uns aos outros, sem que alguém
interviesse para lhes pbr cobro. Estragaram-se
ou desapareceram: os que restam cabem em trés
pequenas prateleiras, arrumados de topo, sem
outra ordem mais que as teias de aranha que os
ligam, e provam sobejamente 0 nenhum provei -
to que deles se tira; uns estdo sem principio,
outros sem fim e todos sem préstimo. Em Santo
Anténio pude achar os registros das patentes,
aqui nem isso: |a foi-me dificil deparar com as
obras do orago do convento, aqui foi-me im-
possivel deparar com uma Biblia. Havera
breviérios nas celas; mas em resumo e do que
sevé, haem todo o convento um missal sobre o
atar-mor. (DIAS, 1853, p. 379)

Asobservagdes mais sintéticas e arrasadoras
s40 provocadas pelabibliotecado Convento do
Carmo:

A livraria de Santo Antdnio carece de ser au-
mentada e melhorada, a das Mercés de ser re-
feita: ado Carmo carece de tudo, livros, estan-
teselocal paraeles, sendo queado Carmo éde
todas as religiGes a Unica que se pode chamar,
sendo rica, ao menos abastada. (DIAS, 1853, p.
379)

O acervo da Biblioteca Publica € também
escrutinado pelo poeta: “Contém atualmente a
biblioteca o seguinte: —livros bons, 2.691; em
estado sofrivel, 575; inteiramente estragados 75;
aotodo 3.341..." (DIAS, 1853, p. 283)

A Ultimabibliotecacitadaéado Colégio da
Luz dosReligiosos da Companhiade Jesus, cuja
livraria, conforme o poeta, comporta t&o-
somente “um mont&o de livros arruinados.”
(DIAS, 1853, p. 391)

! Todas as citagOes de Gongalves Dias sdo retiradas da edigéo

de 1853.
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A nés, que somos leitores, admiradores e
usuérios de bibliotecas, essas imagens devem
chocar, emborarepresentem ndo apenaso Brasil
do periodo imperial, mas, também, o Brasil
republicano e contemporaneo. Por que, porém,
desgjamos e lutamos para que 0 panorama nao
segjaeste, e sim o contrario?

Luciano Canfora, em Livro e liberdade
(2003), parece dar umaresposta a essa questao.
Autor de um estudo cléssico sobre a biblioteca
deAlexandria, nessaobra Canforainteressa-se
pel o ngul o do colecionador propriamente dito,
oindividuo queretneoslivroseformaacervos
pessoais. Parte, inicialmente, das bibliotecas
representadas pela ficgdo, como sdo as do Sr.
delaMole, em O vermelho e o negro, freqlien-
tadapelo herdi, Julien Sorel, eadeD. Quixote,
no romance deMiguel de Cervantes. E sublinha
acircunstancia comum as duas personagens. a
leitura de obras literérias e filosoficas induziu
ambos os protagonistas a acéo, estabel ecendo-
se arelagdo entre o livro e a liberdade, tema
adotado pel o titulo da coleténea de ensaios.

Depois, aborda personagens histéricos,
proprietarios de boas bibliotecas pessoais, para
demonstrar suatese principal, relativa ao poder
gue os livros tém sobre os leitores, fazendo-os
homens livres e desafiadores. No texto mais
extenso de Livro e liberdade, Canfora (2003)
trata das ameacas que cercam osindividuos que
ousam afrontar o sistema dominante, cal cados
no conhecimento adquirido. Seus exemplos
provém daacdo de cientistaseintel ectuais, como
Giordano Bruno e Denis Diderot, que, embora
vitimas da perseguicao e da ma-fé, ndo abriram
mé&o de suasidéias, nem seintimidaram, mesmo
diante daforgapolicial, daprisio e da morte.

Voltemos ao Brasil, onde so encontraveis
boas bibliotecas particulares e colecionadores
de renome internacional, mas, também, onde
severificam, até nossosdias, caréncias cronicas,
gue continuariam envergonhando Gongalves
Dias, se ele pudesse refazer o percurso que o
levou aos acervos maranhenses.

Desgjamos, contudo, superar essas caréncias
e, parafazé-lo, talvez sejapreci so saber respon-
der a outra pergunta: como se constitui uma
biblioteca?

Para tanto, € preciso comungar certos
critérios, dentre os quais se podem destacar os
de ordem mais geral:

a) o de que compartilhamos a valorizagéo da
escrita, enquanto o registro maisimportan-
te damemariados homens, no passado e no
presente; emboraaparentemente 6bvia, essa
afirmacdo se depara com as possiveis con-
testagBes dos que advogam outras formas
de armazenamento e memoria;

b) odeque, igualmente, compartilhamosava-
lorizac&o do livro, enquanto o suporte mais
duradouro e confidvel da escrita; contesta-
¢cOes podem igualmente aqui se verificar,
diante do aparecimento de novastecnol ogias
(ue ameacam — ou ndo — a permanéncia do
livro enquanto ferramentadaculturaemeio
de conhecimento do mundo;

c) odeque, por ultimo, compartilhamosavalo-
rizacdo da leitura, enquanto habilidade e
possibilidade de apropriacdo do mundo, sin-
tetizado na linguagem e representado pela
escrita.

A esses critérios, que correspondem a uma
tomadade posi ¢do quanto aformagéo do acervo
deumabiblioteca, somam-se outros, decorren-
tes da necessidade de escolher as obras que
compor&o um catdlogo. Podemos, nesse caso,
perguntar pela alternativa atomar:

a) eleger o canone ou 0 novo?

b) preferir aproducdo naciona ou aestrangeira?

c) priorizar aficcdo, em que predominam afan-
tasia e 0 imaginario, ou ando-ficgdo, que €
utilitéria e visa a transmissdo de conheci-
mento?

Para responder a essas questdes, podemos,
quem sabe, seguir o caminho proposto por Can-
fora (2003) e verificar o que ocorre nas biblio-
tecasparticulares, que, supostamente, ndo sofrem
injungdes internas e resultam do exercicio da
liberdade plena por parte de seu proprietario.
Nessas bibliotecas, que sdo asnossas e de cada
um, encontramos um acervo variado, contendo
obras que resultam do gosto, da necessidade e
do tirocinio do organizador da colecdo. Pode
conter até obras que o proprietério sabe que
nunca lerd, conforme anota Italo Calvino nas
paginas iniciais de Se um viajante numa noite
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de inverno, em que o narrador descreve o
comportamento de um comprador delivros, as
portas de umalivraria.

Na vitrine da livraria, logo reparaste na capa e
no titulo que procuravas. No trgjeto de tua mi-
rada, abriste caminho naloja sob o nutrido fogo
da barragem dos livros-que-ndo-leste que, nas
mesas e nas prateleiras, te lancavam olhares
ameacadores, parate intimidar. (...) Por hecta-
res e hectares se estendem os livros-que-podes-
passar-sem-ler, os livros-feitos-para-outros-
usos-que-ndo-a-leitura, os livros-jalidos-sem-
gue-haja-necessi dade-de-abri-los, porque-ja-
pertencem-a-categoria-do-ja-lido-mesmo-antes-
de-serem escritos. (CALVINO, 1982, p.11)

Umabibliotecaparticular conterd, pois, obras
de consulta, obras destinadas ao lazer e ainda
obras raras, se 0 proprietario tiver aprego pelo
seu materia e souber guarda-1o. Nesse sentido,
bibliotecas publicas ndo deixam de ser exten-
sbes das bibliotecas particulares, poiso acervo
basico registra produto similar, a ser utilizado
por profissionais e estudantes, amantes da
literatura e pesquisadores.

Bibliotecas publicas, porém, ndo podem
simplesmenterepetir erefletir o gostoindividual .
S&o publicas, porque, em principio, representam
0 interesse coletivo. Podemos falar ou agir em
nome do grupo? E como fazé-lo0?

Sim, talvez seja possivel falar e agir em
nome dele, desde que o conhegamos bem. Para
tanto, é preciso entender asinclinagdes danossa
sociedade, paraaqual importa:

a) conhecer suatradicdo, o que significaqueo
canone deve ser respeitado; mas, para tan-
to, cabe acolher, igualmente, o que se opde
ao canone, buscando tragar novos caminhos.
I sto significa garantir a constante oscilagéo
entre permanéncia e mudanca, colocando-a
ao acance dos leitores (€& preciso sublinhar
que, em matériade cultura, ndo existe o “ su-
perado”);

b) valorizar a producdo nacional, j& que nossa
historia revela uma busca constante de au-

tenticidade e autonomia cultural; pelames-

ma raz8o, isto significa acolher também a

producdo estrangeira, com aqual aliteratu-

ra, aculturaeosintelectuaisbrasileirosdia-
logam, na tentativa de definir seu espaco
préprio e diferenca;

C) ter acesso a0 mundo imaginario e de fanta-
siafacultado pelaliteratura de ficcéo. Esta,
por sua vez, constroi-se em consonancia
com o mundo real e a sociedade, que preci-
samos igualmente conhecer n&o apenas por
intermédio da experiéncia— sempre limita-
da, por suapréprianatureza—mas, sobretu-
do, por meio dos livros que a expressam e
traduzem.

Desenha-se, a partir dai, a configuracdo
possivel de umabibliotecapublica, cujo acervo,
mesmo quando n&o muito nuMeroso, propiciaréa
que ela se apresente como:

— um lugar de consulta e estudo;

— um centro de cultura e difusdo do saber, na-
cional einternacional;

— um espago de realizagdo pessoal, pelo qual
temos apreco e ao qual retornamos.

Ha bibliotecas assim, no mundo moderno.
Nova York conta com uma biblioteca pablica
aberta ao grande publico, sem discriminagéo,
onde se estuda, pesquisa-se e encontram-se li-
Vrosraros e preciosos. Suas sucursais, dissemi-
nadas por todaacidade, relinem adultos e crian-
¢as, que vao em busca de livros para ler em
casa, na escola ou em passeios. Para nés, que
nos acostumamos a bibliotecas reduzidas a si-
tuacdo daquelas visitadas por Gongalves Dias,
o exemplo deNovaYork pode parecer umideal
inatingivel. Nao quer dizer que, no estado em
que estamos, ndo possamos ter um tal modelo
(ou outro similar) como meta e entender nossa
realidade enquanto ponto de partida. O ponto
de chegada podera ser adifusdo e consolidacéo
do principio que fez da Biblioteca Nacional o
simbolo e a representacéo da autonomia que
continuamos almejando e que contamos
alcangar.
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ARGUMENTACAO E ENSINO

Jonas de Araujo Romualdo *

RESUMO

O objetivo deste trabalho é o de defender a utilizagdo da argumentagdo nos
cursos de portugués. Na primeira parte, dentro da semantica argumentativade
Ducrot foi destacadaarelevanciadas marcasformais. Também usamosateoria
de Perelman. De preferéncia, colocamos um tipo de argumento em combate
com outro, com o fim de mostrar que a argumentacéo ndo € algo acabado,
definitivo.

Palavras-chave: ensino de portugués, argumentagdo, retérica

ABSTRACT

ARGUMENTATION AND TEACHING

This paper’s purpose is to defend the use of argumentation in courses of
Portuguese (as amother tongue). In thefirst section, within the argumentative
semantic from Ducrot, the relevancy of formal marks was stressed. We also
make use of Perelman theory. We have chosen to put one type of argument in
combat against other type, asaway to show that argumentation isnot something

complete or definitive.

Keywords: Teaching of Portuguese — Argumentation — Rhetoric

O objetivo deste trabaho € defender a argu-
mentacdo como nogao pertinente para o ensino
do portugués. Partimos do principio de que a
linguagem € acdo. Na verdade é bem raro um
fragmento de linguagem qualquer que ndo visaa
provocar no auditdrio aconvicgdo, apersuasio, a
seducdo, atosdelinguagem realizadospel o orador,
atravésdo discurso. No estudo do discurso, entéo,
éprecisolevar em contaaimagem do orador, pois
aimagem de quem falaé gerdmente decisivana
persuasao do auditério. Quanto ao auditdrio, ele
€ apeca centra do discurso, melhor dizendo, de
argumentaco. E por isso que Osakabe (1979, p.

59) formula um quadro, utilizando de Pécheux,

em que o auditério (ouvinte) aparece, naquestao

5, numa posicéo chave:

1. Qual imagem faco do ouvinte para que lhe
fale dessaforma?

2. Qual imagem que o ouvintefaz demim para
que Ihe fale dessa forma?

3. Que imagem faco do referente para lhe fa-
lar dessaforma?

4. Queimagem penso que o ouvintefaz do re-
ferente paralhe falar dessaforma?

5. Que pretendo do ouvinte paralhefalar des-
saforma?

" Doutor em Ciéncias pela Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP. Professor no Instituto de Estudos da
Linguagem daUniversidade Estadual de Campinas—UNICAMP. Endereco paracorrespondéncia: RuaGal. Marcondes
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Em relacdo a quinta pergunta, Osakabe
(2979, p. 63-64) comenta:

Mas se, do ponto de vista meramente funcio-
nal, o ouvinte parece ao locutor como entidade
passivae, portanto, dominavel e dominadapela
sua palavra, do ponto de vista do fornecimento
de um ponto de partida necessario ao desenvol-
vimento do discurso, parece que o ouvinte tem
uma fungdo mais decisiva a medidaque o locu-
tor o situa num quadro de significagdes que ele
proprio é obrigado a obedecer.

L evantados esses tragos para situar a argu-
mentacédo, precisamos opd-la a demonstracao.
A demonstrac&o se distingue da argumentacéo
pelalinguagem utilizada. A argumentacao utili-
zaalinguagem natural. A demonstragéo utiliza
linguagem artificial univoca. A demonstragao,
ao contrério da argumentacao, é impessoal. O
tempo néo interfere na demonstracéo, mas
interfere na argumentacéo.

Para Perelman (1996, p. 16): “Pois toda
argumentacdo visa a adesdo dos espiritos e,
por isso mesmo, pressupde a existéncia de um
contato intelectual. N&o se podefalar em adesio
dosespiritosnademonstracdo.” (grifo do autor).

Ai acima estéd uma defini¢do de argumen-
tacdo de Perelman com aqual vamostrabal har.
Também vamostrabalhar com anog&o de argu-
mentacdo de Anscombre e Ducrot (apud PE-
TRI, 2000, p. 93-94), que estaexpresso ho livro
da seguinte forma: ..."quando falam em
argumentacao, estao se referindo aum discurso
com pelo menos dois enunciados E, e E,, dos
guais um é dado para autorizar, justificar ou
impor o outro, sendo o primeiro o argumento e
0 segundo a conclusdo, que pode ser implicita’.

Estas duas noc¢Bes de argumentacao apresen-
tadas s@o bastantes diferentes. Em Ducrot e
Anscombre, trata-sedevalorizar o lado linguis-
tico daargumentacdo. ParaDucrot eAnscombre
se deve trabal har diretamente sobre a estrutura
do enunciado. Para Perelman a argumentacao
€ tomada pondo pouco peso no linguistico, se
compararmos com Ducrot. A palavra adesao
favorece a relacdo orador-auditorio. Tomei a
liberdade, no entanto, de reuni-las, porque
apesar destasteorias serem diferentes, elasndo
sdo incompativeis. As consideragdes das cinco

operacdes daarte retérica poderdo talvez, mos-
trar umacertacomplementaridade entre anogdo
de argumentacdo formulada por Anscombre e
Ducrot e anogéo formulada por Perelman. As
cinco operagdes sdo: invencao, disposicao, elo-
cucdo, agdo, memoria Memoriae acéo ndo tém
interesse aqui. Mas, invencdo, tem grande im-
portancia. Estaoperacéo tem aver com achar 0
quedizer. A disposicao refere-seapdr emordem
0 que se encontrou. A elocucdo diz respeito ao
ornamento das palavras, das figuras.

Ora, podemosdizer que ateoriade Perelman
valoriza mais a invengdo. Dizendo de outra
maneira, ela aparece mais associada a criagéo
de exemplo e entimema.

Seria exagerado considerar que a teoria de
Ducrot e Anscombre esta somente associada a
elocucdo. Mas, em grau bem maior que ateoria
de Perelman elaesta

A preocupacdo com aformafaz parte desta
argumentacdo pela lingua, como veremos: 0
cuidado com asintaxe, aatencdo pelagraméti-
ca, tudo isso denunciaaexisténciadael ocucéo.

Passaremos, agora, utilizando ateoriade Du-
crot eAnscombreem primeiro lugar e Perelman
depois, adiscutir como algumas idéias podem
ser aproveitadas tanto na producdo de textos
quanto na leitura. E que a produg&o de textos
esta vinculada a leitura, em épocas diversas.
Assim, geralmente, as regras que explicam a
producdo, sdo utilizadas naleitura.

As consideracdes a serem feitas considera-
r&o tanto aleituraquanto a producdo simulténea
dos discursos. Seja um fragmento de um dis-
CUrso:

A festa foi animada. Até Paula sambou.

Quando se examinaafrase“ Até Paulasam-
bou”, agraméticanormativando tem umaclas-
sificacdo para “at€”’. Geralmente ndo se faz a
descricdo das funcbes 