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RESUMO

A presente investigacdo analisa a interacdo de alunos do Ensino Médio de uma escola
publica da rede estadual com os contos de Gilvan Lemos, visando estudar as principiais
dificuldades dos leitores em face da leitura literaria. Revisitamos os pressupostos de
abordagens tedricas que focalizam a interagdo texto-leitor sob prismas distintos, mas que
dialogam quando discutem a leitura do ponto de vista social (Jauss, 1978), ou individual (Iser,
1979, 1996, 1998), reconhecendo os limites da interpretacio (Eco, 1999). Os contos do autor
pernambucano foram selecionados, tendo em vista as diferentes estratégias narrativas
utilizadas que convidam o leitor a participar do “jogo da fic¢do”. Foram trabalhados cinco
contos de Gilvan Lemos: A inocente farsa da vinganga, Dias idos e ndo vividos, Missa do
galo, Morte ao invasor e Coelhinhos do mato. O corpus da pesquisa € formado por 300
questiondrios aplicados apds a leitura dos referidos contos. Na andlise dos dados,
selecionamos as respostas dos alunos, as quais revelaram a identificacio ou a ndo-
identificacdo do leitor com o texto literario. Os resultados da pesquisa apontam a técnica
narrativa utilizada nos contos como a principal dificuldade dos alunos no ato da leitura.
Diante da leitura de narrativas que apresentam uma organizac¢do discursiva pouco linear, os
alunos ndo conseguem articular os planos da histéria e do discurso. Em sintese, o presente
estudo propde uma maior integragdo entre as contribuicdes da Teoria da Literatura e a escola,
na medida em que discute o ato da leitura como processo dindmico de envolvimento do leitor
com o texto, considerando principalmente o enfoque de Iser. A leitura literaria é abordada
como um jogo, conforme a abordagem de Iser (In: Lima, 2002), em que os autores jogam com

os leitores e o texto é o campo do jogo.



ABSTRACT

This investigation analyses the relationship between students of a public school and
some short stories written by Gilvan Lemos, by observing main difficulties of readers while
reading literature. We revisit some concepts of theoretical approaches that focus on the
interaction text-reader under distinct prisms. Although they dialogue, discussing the reading
as a social act (Jauss, 1978), or as an individual one (Iser, 1979, 1996, 1998), by recognizing
interpretation’s limits (Eco, 1999). Some short stories were selected, taking into consideration
different narrative strategies that invite the reader to understand the fiction as a game. Five
short stories were studied: A inocente farsa da vinganca, Dias idos e ndo vividos, Missa do
galo, Morte ao invasor e Coelhinhos do mato. The corpus is formed by 300 questionnaires
applied after short stories reading. At data’s analysis, we select the students’ answers which
demonstrate identification or not-identification of reader with the literary text. The resultes
suggest that the narrative technique used in short-stories is the main difficulty of the students
in the act of reading. When the students read narratives that present a different organization,
they do not articulate history and narrative discourse. In synthesis, this investigation suggests
an integration between some Literary Theory’s contributions and school, in the measure
where it argues the act of reading as a dynamic process of envolvement between reader and
text, considering mainly Iser’s approach. Literary reading was studied like a game, as Iser’s
approach (In: Lima, 2002), where the authors play with the readers and the text is the field of

the game.



SUMARIO

INTRODUCAO Erro! Indicador ndo definido.
CAPITULO 1 - INTERACAO TEXTO-LEITOR: CONTRIBUICOES DA TEORIA
LITERARIA Erro! Indicador nédo definido.
1.1. Texto-leitor: um dialogo necessario 18
1.2. Estética da Recepcao : a leitura como fato social 21
1.3. “Reader-response Criticism” : a resposta do leitor 27
1.4. Dialogo texto-leitor: o efeito estético 31
1.5. Limites da interpretacio 37
CAPITULO 2 - ESCOLARIZACAO DA LEITURA LITERARIAErro! Indicador ndo definido.
2.1. Leitura e literatura na escola: encontros e desencontros 43
2.1.1. Leitura funcional e escolarizacio da leitura 51
2.1.2. Leitura, Literatura e Teoria da Literatura no Ensino Médio____ 55
2.2. Parametros Curriculares Nacionais (PCN): 66
leitura e literatura em foco 66
2.2.1. Mudanca de paradigmas: pilares da educacao 66
2.2.2. Qual o papel da Literatura nos PCN? 69
2.2.3. A nocao de leitor competente nos PCN 77
2.3. O conto: reflexoes tedricas 80
2.4. O conto em sala de aula: proposta em discussao 85

CAPITULO 3 - DIALOGANDO COM OS CONTOS DE GILVAN LEMOS NA ESCOLA
Erro! Indicador nao definido.

3.1. A producio literaria de Gilvan Lemos 93
3.2. O conto de Gilvan Lemos na escola: interacao texto-leitor _ 97
3.3. A inocente farsa da vinganca: dialogo narrador-narratario 101
3.4. Registros de leituras na escola: A inocente farsa da vinganca 105

3.5. Dias idos e nao vividos e A inocente farsa da vinganca: relacoes
dial6gicas 117

3.6. Dias idos e nao vividos: organizacao discursiva e 124

10



recepcao do leitor

3.7. Missa do galo: tracos intertextuais

3.8. Missa do galo: testemunho dos alunos-leitores

3.9. Morte ao invasor: a violéncia urbana e

a atualizacio do leitor

3.10. Coelhinhos do mato: didlogo texto-leitor

124
133
141
149
149
154

CAPITULO 4 - LITERATURA EM SALA DE AULA: DA TEORIA A PRATICA ___ Erro!

Indicador nao definido.

4.1. Interacao texto-leitor na sala de aula 162
4.2. Analise de dados: sintese avaliativa 169
4.3. O impacto das novas tecnologias na interacao texto-leitor 180
4.4. Mitos no ensino da Literatura 190
4.5. Sugestoes para o trabalho com a literatura 200
em sala de aula 200
CONSIDERACOES FINAIS Erro! Indicador ndo definido.
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS Erro! Indicador nao definido.
Contos: 209
Romances e novelas: 209
Entrevistas 210
Sobre o autor: 212
Bibliografia Geral 213
ANEXO 1- Questionario 230
ANEXO 2 - Contos 233
A inocente farsa da vinganca 233
Dias idos e nao vividos 240
Missa do galo 245
Morte ao invasor 250
Coelhinhos do mato 258

11



INTRODUCAO

“Durante a leitura de um texto ficcional, inicia-se uma interag@o entre a
presenca do texto e a experiéncia do leitor, [...] interacdo esta que se manifesta na
relacdo miutua entre reorganizar e dar forma. Isso significa que a apreensdo de tal
texto ndo pode ser vista como processo de aceitacdo passiva, mas sim como resposta
produtiva a diferenga experimentada.”

(Iser, 1999, p.53)
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Hé uma crescente preocupacio, nos ultimos anos, com questdes relativas a leitura, no
sentido de promover reflexdes sobre a recep¢do do texto, as estratégias de interpretagdo, a
interagdo autor-texto-leitor, além de outros aspectos que continuam despertando interesse de
estudiosos e pesquisadores pertencentes a vdrias dreas, como Teoria Literdria, Educacio,
Lingiiistica e Psicologia, por exemplo.

Recentemente, diversos estudos sobre as novas estratégias de leitura, tendo em vista as
inovagdes tecnoldgicas, investigam os caminhos que a leitura literdria deveria percorrer, a fim
de garantir seu espaco num contexto marcado pela automacao.

No campo da Teoria da Literatura, diferentes vertentes tedricas discutem a questdo da
leitura, seja enfatizando o papel do leitor na recepcao do texto literdrio, a partir da nocéo de
horizonte de expectativas marcado pela variabilidade de contextos historico-sociais (Jauss,
1974), seja estudando a interacdo texto-leitor numa perspectiva fenomenoldgica (Iser, 1976)
ou ainda analisando os “limites da interpretacdo” do ponto de vista da Semiética (Eco, 1999).
Essas abordagens possuem um ponto em comum quando refletem sobre o fato de que uma
teoria do texto literdrio requer a introducdo de discussdes sobre o papel do leitor na recepcao
textual, visto que a obra literdria se concretiza na inter-relacdo entre trés componentes
essenciais: autor-texto-leitor.

As contribui¢des da Estética da Recepcdo surgem como reacio aos estudos de carater
formalista e estruturalista que consideravam o texto como objeto autdonomo, isolado do
contexto histdrico-social. Essa visdo formalista parece ainda ser privilegiada no espago
escolar, onde o texto literdrio transforma-se geralmente em pretexto para anélises gramaticais
que dissociam as relagdes entre texto-contexto, texto-leitor.

No contexto de sala de aula, a literatura é usada para fins moralizantes, no caso do
Ensino Fundamental, por exemplo, em que a leitura de fabulas serve geralmente para incutir
nas criangas as nocdes estereotipadas e maniqueistas de bem-mal, certo-errado. No Ensino
Médio, a situagdo ndo ¢é diferente, se considerarmos que o texto literdrio € analisado
geralmente como enunciado decodificavel, por meio de exercicios que apontam para uma
leitura superficial, na qual a capacidade inferencial dos alunos nem sempre € considerada.

As inter-relagdes entre enunciado-enunciacdo, texto-leitor ndo sido estudadas numa
perspectiva dialégica que promova o entendimento da obra literdria como meio de

representacio das contradicdes sociais e de transgressdo das convengdes. Os alunos léem
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resumos, esquemas de leituras de obras cldssicas, visando ao vestibular, enquanto a leitura
critica vai perdendo espaco.

Considerando os aspectos acima apontados, € objetivo da presente investigacdo
analisar as inter-relagcdes entre a literatura e o leitor no espago escolar, visando observar de
que modo os alunos léem o texto literdrio e quais os principais entraves a realizacdo dessa
leitura. Selecionamos cinco contos do autor pernambucano Gilvan Lemos (A inocente farsa
da vinganga, Dias idos e ndo vividos, Morte ao invasor, Missa do galo, Coelhinhos do mato),
a fim de estudar a interacdo dos alunos-leitores com esses textos.

A obra de Gilvan Lemos ocupa uma posi¢do importante na produgéo literaria local, ao
assimilar tracos caracteristicos da cultura nordestina, representados no mundo da fic¢do por
meio de técnicas narrativas que evidenciam a qualidade artistico-estética da produgdo do
ficcionista. Em suas obras, o autor constréi um quadro da sociedade, revelando conflitos e
contradi¢gdes sociais, seja por meio da tematica, seja pela organizacido do discurso narrativo
nem sempre linear, como se pode notar nos romances Espago terrestre € Morcego cego, por
exemplo.

A escolha dos contos de Gilvan Lemos como objeto desta investigacdo deve-se ao fato
de os textos do autor revelarem diferentes estratégias narrativas, como por exemplo, o didlogo
entre narrador-narratario, 0 modo dramatico de apresentar os fatos por meio do didlogo direto
entre as personagens, entre outras. A producdo de contos do autor pernambucano precisa ser
mais valorizada pela critica literdria, ja que os estudiosos t€m se interessado primordialmente
pela obra romanesca do ficcionista. Também € relevante estimular uma maior penetracio nas
escolas da literatura produzida por escritores pernambucanos, como meio de o aluno-leitor
ampliar seu repertério de leituras, reconhecendo valores na producdo literaria local.

Além disso, acreditamos que o conto deveria ser amplamente trabalhado em sala de
aula, tendo em vista as caracteristicas estruturais dessa narrativa curta, tais como: densidade
dramdtica, unidade de tempo-espaco e acdo, eliminagdo de episddios secundarios.
Atualmente, parece haver uma tendéncia de os leitores preferirem formas narrativas que
investem na brevidade, como os contos e as cronicas. Ha alguns autores que ja preconizam a
crise do romance nessa era de revolugdes tecnoldgicas, em que a rapidez na comunicagio
torna-se um elemento fundamental na producio e recepgao de textos.

A tese apresenta quatro capitulos organizados do seguinte modo: o primeiro aborda

uma sintese das linhas tedricas que discutem a relacdo texto-leitor. Algumas nocdes bdsicas
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da Estética da Recepcdo sdo apresentadas, considerando-se principalmente os estudos de
Jauss (1979, 1994). No entanto, nossa investigacio percorre mais enfaticamente o enfoque de
Iser (1974, 1996, 1999) sobre o ato da leitura, além de algumas contribui¢des de Eco (1999) a
respeito dos limites da interpretacdo, como também certas nogdes tedricas dos estudiosos do
Reader-response Criticism (Gibson, Fish, 1986).

O segundo capitulo discute as relagdes entre leitura e literatura dentro da escola,
considerando o processo de escolarizacdo da leitura literdria. Tecemos, ainda neste capitulo,
alguns comentérios sobre as contribuicdes de Rouxel (1996), Jouve (1993), Jorro (1999) e
outros autores, referentes & insercdo da leitura literdria no contexto escolar, avaliando as
préticas de leitura na escola e o tratamento dado a literatura no Ensino Médio. Ainda no
segundo capitulo, refletimos sobre a importancia de se trabalhar a diversidade de textos na
escola, priorizando o conto como uma forma narrativa que, dadas as suas caracteristicas, pode
contribuir para o professor desenvolver atividades no curto espago de tempo da aula. '

Apresentamos, no terceiro capitulo, o resultado da pesquisa de campo realizada com
alunos do 1° 2° e 3° anos do Ensino Médio de uma escola piblica da rede estadual.
Investigamos a interagdo dos alunos com os contos de Gilvan Lemos, analisando as reagdes
dos leitores frente ao texto literario. Desenvolvemos algumas reflexdes sobre os contos
selecionados (A inocente farsa da vinganca, Dias idos e ndo vividos, Missa do galo, Morte ao
invasor e Coelhinhos do mato) e analisamos as respostas dos alunos, as quais revelam uma
visdo escolarizada da literatura. Aplicamos um total de 300 questiondrios, dos quais
selecionamos respostas que mostram a identificagdo ou a ndo—identificacdo dos leitores com
os contos. Pretendemos avaliar de que modo se deu a interacdo texto-leitor, bem como quais
as principais dificuldades dos alunos em face da leitura literaria.

O quarto e tltimo capitulo apresenta uma anélise global dos dados obtidos na pesquisa
de campo. Além disso, discutimos, em linhas gerais, os principais entraves ao tratamento do
texto literdrio, no espago de sala de aula, bem como sugerimos algumas orientacdes didaticas
e metodoldgicas para diminuir a distdncia que ainda existe entre a literatura e o leitor no
contexto escolar. Também comentamos alguns mitos que circulam na escola a respeito da
leitura literaria e propomos uma breve reflexao sobre os rumos da interacdo texto-leitor no

contexto marcado pelas novas tecnologias.

' A tradugio das citacdes de textos em lingua estrangeira é de nossa responsabilidade.
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Do nosso ponto de vista, a Teoria da Literatura deveria repensar seu objeto de estudo
— a obra literdria — na inter-relacdo com o publico-leitor. No espago escolar, a interacio
texto-leitor precisa ser reavaliada, considerando as contribui¢des da Teoria Literaria
contemporinea que podem subsidiar a pratica pedagogica dos professores de Literatura nas
atividades com o texto literdrio em sala de aula.

Por meio do presente estudo, esperamos, pois, contribuir para o repensar das relagoes
entre a literatura e o leitor na escola, a partir de uma proposta que busca articular os estudos

literarios a prética de sala de aula.
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CAPITULO 1 - INTERACAO TEXTO-
LEITOR: CONTRIBUICOES DA TEORIA
LITERARIA

“Diferentes orientagdes como a estética da recepcdo, a hermenéutica, as
teorias semioticas do leitor ideal ou modelo, o chamado reader oriented criticism € a
desconstrucdo elegeram como objeto de pesquisa ndo tanto os acontecimentos
empiricos da leitura (objeto de uma sociologia da recep¢do), mas a funcdo de
construg@o — ou desconstrucao — do texto desenvolvida pelo ato de leitura [...] .”

(Eco, 1999, p. 01)
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1.1. Texto-leitor: um didlogo necessario

Nos estudos literarios, varias sdo as linhas tedricas orientadas para a interacdo texto-
leitor, entre elas, destacamos as que analisam a fungo social da recep¢do (Jauss, 1979, 1994),
o efeito estético provocado pela obra (Iser, 1974, 1979, 1996, 1999), os limites da
interpretagdo a partir da estrutura do texto que guia a participagdo do leitor (Eco, 1999). Tais
correntes tedricas, embora distintas, apresentam pontos de aproximacdo quando estudam a
leitura como processo dindmico que envolve as inter-relacdes entre autor-texto-leitor.

Faremos aqui uma sintese de alguns pressupostos tedricos discutidos por essas
abordagens, no sentido de apreender o didlogo entre vertentes tedricas que t€m como ponto de
convergéncia o leitor.

As abordagens que discutem as relagdes entre texto-leitor apresentam contribui¢des
significativas para os estudos literdrios, pois investigam a obra literaria como objeto artistico
que se atualiza no didlogo com o receptor dentro de um universo contextual. A obra literaria
ndo ¢é vista apenas como objeto decodificivel em sua imanéncia, mas sim como algo
construido pelo autor e que deve ser reconstruido ou desconstruido no ato da recepcao textual.

O repertério dos leitores, na perspectiva de Iser (1996) ou as no¢des de conhecimento
enciclopédico, cendrio cultural, propostas por Eco (1999) apresentam contribui¢des aos
estudos que discutem a participacdo do receptor no processo dindmico da leitura. Segundo

Iser (1999, p.171):

“o repertério [...] tem em principio duas fungdes: ele incorpora uma
determinada realidade ndo-textual ao texto e oferece ao leitor determinados
conhecimentos ou invoca conhecimentos sedimentados. Em conseqiiéncia, o
repertdrio selecionado liga a formag@o de representagdes do leitor a resposta que o

texto d4 em relacdo a um problema histdrico ou social.”

A valorizagdo efetiva da recep¢do tem despertado ndo s6 a atengcdo dos criticos

literdrios, como também a dos préprios autores. Nesse sentido, os textos sdo construidos a
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partir da imagem do destinatdrio concebida pelo escritor, o qual busca, por meio da prdpria
composi¢do do texto literario, dialogar com esse receptor, que desempenha, portanto, um
papel dinamico e ativo.

A preocupacdo com o leitor é alvo de varias discussdes que abordam diferentes niveis
de andlise da interacdo do leitor com o texto. Como exemplo, destacam-se as consideragdes
de Otten, desenvolvidas nos anos 80. Para o autor, os estudos sobre a leitura colocam em
evidéncia o debate sobre a interacao entre dois textos: “o texto a ser lido e o texto do leitor”.
Conforme Otten (1987, p.342), o ato da leitura € um processo, em que o leitor reage a certas
configuragdes do texto que ele reconhece ou cré reconhecer. Esse reconhecimento € resultado
de todo um trabalho de ajustes em direc@o a interpretacdo final. Uma teoria global da leitura
deveria, entdo, analisar a descricdo de trés campos dificeis de se distinguir, pois estdo em
interacdo constante:

1. o texto por si s, como conjunto de significantes a ser interpretado;
2. o texto do leitor ou o leitor como texto;
3. o reencontro do texto com o leitor, isto €, o processo de significagao.

No primeiro nivel, ativa-se a no¢do de gé€neros textuais que apela para a competéncia
lingiiistica, retdrica e cultural do leitor, além de se instaurar um pacto de leitura.

No segundo nivel — o texto do leitor ou o leitor como texto — o conhecimento dos
contratos e programas narrativos proprios dos géneros e subgéneros literdrios, bem como a
enciclopédia do leitor (background), que envolve conhecimentos lingiiisticos, culturais,
intertextuais e outros, sdo elementos determinantes no ato da leitura.

O terceiro nivel articula os dois primeiros e concretiza-se justamente a partir do
didlogo entre o texto a ser lido e as experiéncias prévias dos leitores.

Observamos que um desses niveis é mais enfatizado por determinada corrente tedrica,
ou seja, as vezes o texto € privilegiado, ao passo que em outros casos, explora-se mais o papel
do leitor.

Diversas sdo as abordagens que se debrucam sobre aspectos relativos a leitura ou a

interacdo texto-leitor, como ja referimos. Como apoio tedrico para a nossa andlise,

% Conforme Aguiar e Silva (1986, p.300) : “em todos os tempos, os escritores t&ém reconhecido implicita e
explicitamente a importincia do leitor — mesmo quando fingem ignora-lo ou até quando o desprezam —, mas
s6 recentemente, no plano da Teoria da Literatura, se atribuiu ao receptor/leitor uma funcio relevante no
processo da comunicagao literdria, fazendo-se justificadamente avultar o seu papel de agente dindmico, e ndo de
passivo consumidor, na decodificacio do texto.”
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selecionamos a Estética da Recep¢do, o Reader-response Criticism, a abordagem de Iser e o
enfoque de Eco, no sentido de contextualizar a valorizagdo do papel do leitor nos estudos da
Teoria da Literatura.

Salientamos que os comentdrios sobre a Estética da Recepcdo sdo importantes pela
forma como as idéias de Jauss firmaram-se como marco inicial das abordagens que analisam a
participacdo efetiva do leitor na recepcdo textual. Além disso, vérias correntes surgiram apds
a Estética da Recepcdo e retomaram os pressupostos de Jauss que colocaram o leitor como
centro dos estudos literdrios, tendo em vista a leitura como uma relag@o social entre textos e
leitores num dado momento histérico.

O enfoque do Reader-response Criticism também ndo poderia deixar de ser
sumariamente mencionado, ja que autores como Fish, Rosenblatt, Culler e Gibson
contribuiram para a andlise da resposta do leitor.

Ao apresentar essas diversas vertentes tedricas, nosso principal interesse € evidenciar,
de modo sucinto, como a Teoria da Literatura tem se ocupado da recepg¢do textual sob prismas
distintos, mas que convergem para um tnico ponto: o sentido da obra literdria ndo estd em sua

imanéncia, mas sim na atualizacdo do texto pelos leitores.
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1.2. Estética da Recepcao : a leitura como fato social

A Estética da Recepgdo, abordagem tedrica que investiga a relacdo entre efeito social
da obra e horizonte de expectativas dos destinatdrios historicamente situados, surge como
reacdo aos estudos de cunho estruturalista, em que a imanéncia do texto literdrio era
privilegiada. Na Estética da Recepcdo, a literatura é estudada sob a perspectiva diacronica —
relativa a recepc¢do das obras ao longo do tempo — e sob o plano sincrénico — que focaliza o
sistema de relagdes da literatura numa dada época.

A partir das contribui¢des de Hans Georg Gadamer e Hans Robert Jauss, o foco das
andlises passa da imanéncia do texto para a valorizacdo do papel do leitor na reconstitui¢cao do
universo simbélico da obra literdria. Jauss sugere que os estudos literdrios devem voltar-se
também para a recepcdo do leitor e ndo exclusivamente para o autor.

Ja em 1967, no discurso em que langou os pressupostos da Estética da Recepcgio,
afirmava Jauss que a Historia da Literatura deveria considerar a recep¢do, focalizando o leitor
como agente responsavel pela construcdo do sentido das obras num dado momento histérico-
social. Para Jauss, o sentido da obra é construido na e pela Histéria, por isso, cada vez que as
condi¢des soécio-historicas mudam, a recepcio também é modificada pelos leitores. Segundo o
autor (1994, p.25): “a Histdria da Literatura é um processo de recepcdo e producio estética
que se realiza na atualizacdo dos textos literarios por parte do leitor que os recebe, do escritor,
que se faz novamente produtor, e do critico, que sobre eles reflete.”

Ao analisar as relagGes entre literatura e sociedade, Jauss evita a posi¢do que entende
a obra literdria como ‘“reflexo” das estruturas sociais. Segundo ele, a funcdo que a literatura
exerce € de natureza formadora. A literatura pré-forma a compreensdo de mundo do leitor,
repercutindo, entdo, em seu comportamento social. O conceito de leitor apresentado por Jauss

estd baseado em duas categorias: o horizonte de expectativas e a emancipagao.
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Segundo Rothe (1978, p.98), a nocdo de horizonte de expectativas proposta por Jauss
¢ influenciada pela abordagem de Gadamer, que apresentava o conceito de horizonte de
questoes. Para Gadamer, a relagéo entre texto e leitor obedece a ldgica de pergunta e resposta.

De acordo com tal perspectiva, o texto € a resposta a uma questio. Essa resposta ndo é
inteiramente suficiente, de forma que o texto sugere vérias questdes e isso mantém o leitor no
trabalho de busca das respostas.

O horizonte de expectativas relaciona-se aos cddigos vigentes € a soma de
experiéncias sociais acumuladas, ao passo que a emancipacdo ¢ entendida como efeito
alcangado pela obra de arte que libera o destinatdrio das percepc¢des usuais e confere-lhe nova
visdo da realidade.

Zilberman (1999, p.82) diz que emancipagio € a palavra-chave no universo teérico da
Estética da Recepcdo, especialmente nos pressupostos de Jauss. Com base na idéia de
emancipagdo, Jauss argumenta que a experiéncia da leitura literdria pode liberar o leitor das
amarras sociais, ideoldgicas e religiosas da vida cotidiana.

A nogio de emancipagio, soma-se o conceito de horizonte de expectativas baseado na
relacdo entre a dimensdo do efeito produzido por uma obra e o sentido atribuido pelo leitor. A
determinacgéo do horizonte de expectativas dos leitores depende de alguns fatores, tais como:

* aexperiéncia prévia que o publico revela a respeito do texto literdrio, como a nocao de
género, por exemplo;

» aforma e a temética das obras lidas anteriormente, ou seja, a competéncia intertextual;

* a oposicdo entre linguagem poética e linguagem cotidiana, mundo ficcional

(imagindrio) e realidade empirica.

Na o6tica de Jauss, ndo sendo simples reproducdo ou reflexo de acontecimentos sociais,
a obra tem papel ativo, ja que faz histdria, isto é, participa do processo de pré-formacgdo e
motivacdo do comportamento social. Nessa perspectiva, uma relevante premissa do enfoque
do autor € considerar a recep¢ao das obras literdrias como um fato social, isto é, cada leitor
pode reagir individualmente a um texto, mas a partir de valores ideoldgicos, visdes de mundo
compartilhadas, os leitores desenvolveriam expectativas comuns, de acordo com 0 momento

histérico-social em que estivessem inseridos.
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Segundo Jauss (1994, p.23):

“A relacdo entre literatura e leitor possui implicagdes tanto estéticas quanto
histéricas. A implicacdo estética reside no fato de a recepcdo primdria de uma obra
pelo leitor encerrar uma avaliagdo de seu valor estético, pela comparagdo com outras
obras ja lidas. A implicag@o histérica manifesta-se na possibilidade de, numa cadeia
de recepcdes, a compreensio dos primeiros leitores ter continuidade e enriquecer-se
de geragdo em geracdo, decidindo, assim, o préprio significado histérico de uma obra

e tornando visivel sua qualidade estética.”

O publico-receptor, na concepcido de Jauss, assume o papel de mediador, tanto no
plano sincrdnico, quanto no diacronico. No plano sincrénico, o ptblico € o mediador entre a
literatura e a vida cotidiana, firmando-se, assim, a dialética entre a Histéria da arte e a Histdria
geral. No plano diacrénico, o publico receptor percebe as razdes do encadeamento literdrio
entre um texto antigo e um texto novo, estabelecendo-se as conexdes intertextuais.
No enfoque de Jauss (1979), a experiéncia estética que a obra de arte proporciona ao
leitor compreende trés estdgios complementares:
* poiésis- corresponde ao prazer de se sentir co-autor da obra;
* aisthesis- efeito provocado pela obra de arte;
* katharsis- concretizacdo de um processo de identificacdo que leva o leitor a assumir
novos padrdes de comportamento social. Coincide com o prazer resultante da recepgdo

de uma obra e que motiva uma transformacao das convicg¢des do leitor.

Ainda conforme Jauss (1979, p.49-50), os estudos que abordam as contribui¢des da
Estética da Recepcdo precisam diferenciar efeito de recepcdo. O efeito é produzido pela
estrutura do texto, ao passo que a recep¢do € o "momento condicionado pelo destinatirio,
para a concretizagdo do sentido como duplo horizonte — do interno ao literdrio, implicado
pela obra, e o mundivivencial, trazido pelo leitor de uma determinada sociedade".

Ao analisar a inter-relacio entre efeito e recep¢do proposta por Jauss, Naumann (1976
b, p.117) afirma que a recepc¢ao é condicionada tanto pela obra quanto pelo leitor. O texto € o
componente objetivo/concreto da relagio estabelecida nesta atividade, ao passo que as reagdes
do leitor sdo marcadas pela subjetividade, embora a recepcdo do leitor possa ser

objetivamente condicionada na andlise final da obra. Segundo Naumann (1976 b, p.117), a
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nog¢do de recepg¢do centra-se no leitor e implica que ele apreenda a obra no ato da leitura, ao
passo que o efeito ressalta a estrutura textual.

Naumann argumenta ainda que fatores sociais, histéricos, biogrificos e as
caracteristicas da Historia literdria influenciam a fase anterior a recep¢do e o momento
posterior. Antes de alcancar os leitores, as obras produzem sempre formas de apropriacdo
social. Elas sdo selecionadas para a recepcdo por meio de convengdes sociais que interferem
na media¢do do didlogo obra-leitor. Essa fun¢do mediadora pode ser desempenhada pelas
publicacdes mais recorrentes nas livrarias, pela critica literaria, pelas propagandas, pelos
materiais didaticos e paradiddticos que circulam nas escolas, tendo essas convengdes
influéncias decisivas na interacdo texto-leitor.

Na perspectiva de Naumann (1976 b, p.04), o leitor ndo estabelece uma relacdo com a
obra literdria de modo isolado, mas héd diversos fatores que certamente influenciam essa
interagcdo. O ato da leitura é, pois, um processo que funciona por meio do potencial estocado
de obras produzidas, selecionadas, disseminadas e avaliadas pelas instituicdes sociais, de
acordo com pontos de vista ideoldgicos, estéticos, econdmicos ou outros que guiam o leitor.
Ao escolher uma obra particular dentre aquelas selecionadas, o leitor estard concretizando
uma relagdo social.

O enfoque de Jauss prioriza a recep¢do, ao considerar as diversas leituras dos
receptores ao longo da Histéria como um fato social determinado pelos horizontes de
expectativas comuns. Ja a abordagem de Iser (1996), como veremos, ressalta o efeito que a
obra provoca no leitor, considerando as inter-relagdes entre a estrutura interna da obra e o
papel dindmico do receptor na atualizacio do texto.

A abordagem de Jauss distancia-se do enfoque fenomenoldgico de Iser, na medida em
que este focaliza a leitura como ato individual e ndo como ag¢do coletiva ou fato social, como
propds aquele. Jauss investiga a dimensao histdrica da recepg¢do, ao passo que os enfoques de
Iser e Eco compartilham a idéia de que o leitor é pressuposto pelo texto e o objetivo dos
criticos é examinar como o texto programa sua recep¢do por meio de nogdes estruturais, como
as categorias de “leitor implicito” e “leitor-modelo”.

Afirma Jouve (1993, p.17) que a passagem da Estética da Recepcdo, ancorada numa
perspectiva histdrica, para as abordagens modernas, como a Semiologia da leitura — atenta as
estruturas textuais — conduziu a reflexdo sobre texto-leitor para rumos diferentes. Por um

lado, o leitor € privilegiado como componente da comunicagao literdria e suas reagdes frente
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ao texto literario sdo condicionadas pelo horizonte de expectativas, como se observa na
abordagem de Jauss. Por outro lado, o texto € valorizado pelas suas caracteristicas estruturais
que orientam o papel do leitor no ato da leitura, como ocorre nos enfoques de Iser
(Fenomenologia da leitura) e Eco (Semiologia da leitura).

Entendemos que, mesmo distintas, as premissas de Jauss e a abordagem de Iser podem
ser relacionadas. Como afirma Ricoeur (1997, p.287), a aproximagdo entre essas duas

correntes ocorre, por um lado:

“[...] pelo processo individual de leitura que o texto revela, sua “estrutura

de apelo”, por outro, ¢ na medida em que o leitor participa das expectativas

z

sedimentadas no ptiblico que ele é constituido como leitor competente; o ato de
leitura torna-se, assim, um elo na histéria da recep¢do de uma obra pelo publico. A
histéria literdria, renovada pela estética da recepgdo, pode, assim, pretender incluir a

fenomenologia do ato de ler.”

Iser enfatiza a interagc@o texto-leitor, ao passo que o enfoque de Jauss apresenta um
cardter mais abrangente ao focalizar a recepcdo do publico em face das transformagdes
histdricas e sociais que produzem horizontes de expectativa varidveis.

As contribuicdes de Jauss sdo importantes, pois o enfoque do autor foi precursor das
idéias que valorizaram o leitor como agente dindmico e fundamental na atualizagdo das redes
de significacdio da obra literaria. Sem duvida, esta corrente tedrica teve repercussio
inquestionavel nos estudos literdrios, quando surgiu como reacdo as abordagens formalista e
marxista, pois “ambos os métodos, o formalista e 0 marxista, ignoram o leitor em seu papel
genuino, imprescindivel tanto para o conhecimento estético quanto para o histérico: o papel
do destinatdrio a quem, primordialmente, a obra literaria visa.” (Jauss, 1994, p.23).

Nao obstante a importancia das contribui¢des de Jauss, no que concerne a andlise da
recep¢do sob o prisma socio-histérico, ratificamos que o enfoque de Iser, visando a inter-
relacdo entre a estrutura textual e o efeito produzido no leitor durante o ato da leitura, revelou-
se mais pertinente como apoio tedrico para a andlise dos dados.

Nosso interesse € analisar as respostas dos leitores apds a leitura dos contos de Gilvan
Lemos, tendo em vista a organizacdo da técnica narrativa e o efeito produzido no leitor.
Assim, a presente investigacdo atear-se-4 a andlise do ato da leitura, considerando mais
efetivamente os pressupostos de Iser (1979, 1986, 1996, 1999) e algumas contribui¢des de

Eco (1999), a fim de investigar a interagdo texto-leitor no processo dindmico da leitura,
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configurado nas préprias estratégias textuais que orientam a participacio do leitor. Sob esse
aspecto, € importante também analisar as contribuicdes do Reader-response Criticism, dada a
aproximacdo com certas idéias desenvolvidas por Iser e Eco. Discutiremos sumariamente a
seguir algumas nogdes do Reader-response Criticism que podem contribuir para um maior

aprofundamento do entendimento da relagio texto-leitor.

26



1.3. “Reader-response Criticism” : a resposta do leitor

O Reader-response Criticism surgiu como reacdo ao New Criticism, pois pretendia
romper com a metodologia imanente de descricdo do texto literario. Para o New Criticism, a
tarefa do leitor € explicar o texto, determinando o sentido contido na prépria estrutura textual.
Nessa perspectiva, a resposta do leitor deve ser racional e demonstravel em termos da
especificidade da linguagem literdria. Como observa Zilberman (2001, p.68), “a Teoria da
Literatura, por boa parte do século XX, privilegiou a atencdo exclusiva ao texto: o New
Criticism, desde os anos 40, na América do Norte, e o estruturalismo, na Europa dos anos 60,
levaram esse propdsito as tdltimas conseqiiéncias.”

Ao contrario do New Criticism, o Reader-response tem como objetivo privilegiar o
leitor, desmistificando a idéia de que o sentido estd contido apenas na imanéncia do texto.
Essa nova vertente tedrica valoriza a interacdo que se estabelece entre autor-texto-leitor no
desenvolvimento da significacdo textual, ampliando assim as estratégias de andlise do texto
literario. Logo, percebe-se que o sentido ndo € imanente ao texto, mas sim construido ou
desconstruido no processo de comunicacio literdria, em que as interferéncias do leitor e os
indicios textuais deixados pelo autor sdo imprescindiveis no ato da leitura.

O Reader-response apresenta vdrias fases, nas quais autores, filiados a perspectivas
tedricas diversas, estudam o ato da leitura sob prismas diferentes. Vejamos algumas vertentes
do Reader-response:

1. Critica retdrica: analisa o texto a partir de estratégias retdricas que influenciam os
leitores. Essa perspectiva defende que o texto exerce mais controle que o leitor sobre o
processo interpretativo.

2. Abordagem pdés- estruturalista: descreve os codigos que os leitores adquirem e
usam na constru¢do do sentido. A partir do momento que os cddigos mudam através do

tempo, as interpretacdes variam.
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3. Enfoque fenomenoldgico: alguns autores inserem a abordagem de Iser nessa linha
tedrica, como uma vertente do Reader-response Criticism (Tompkins, 1986). Para Iser, os
leitores criam o texto, preenchem os vazios, antecipam o que ird ocorrer, visando atualizar a
obra literdria.

4. Critica subjetivista: nessa vertente, o texto é subordinado ao leitor. Defensores
dessa abordagem apontam que a literatura exerce influéncia no nivel emocional/pessoal
durante o ato da leitura.

Como podemos notar, o Reader-response apresenta vdrias fases em que a interagdo
texto-leitor € focalizada por autores diversos, com nuances diferentes, mas que convergem
para um objetivo geral: investigar a obra em sua relacdo dialégica com o leitor, agente
dindmico que atua na construgio/reconstrucdo dos significados do texto.

Desse modo, trata-se de uma vertente tedrica que congrega estudiosos de vdrias linhas,
como pos-estruturalistas (J. Culler) e partidarios da abordagem psicanalitica (N. Holland). Ao
valorizar o papel dindmico do leitor na atualizagdo do texto literdrio, o Reader-response
Criticism e a Estética da Recepg¢fo, embora sejam vertentes tedricas distintas, compartilham
algumas idéias no sentido de romper com a metodologia imanente de descri¢@o da literatura.

O Reader-response Criticism focaliza vérios aspectos da relagdo texto-leitor, dentre os
quais destacamos: andlise dos tipos de leitor-implicito nos textos, a importancia do papel do
leitor na determinag@o do significado literario, a relacdo entre as convengdes de leitura e a
interpretacdo do texto.

Os estudiosos que se agrupam sob o Reader-response Criticism argumentam que uma
obra literdria ndo pode ser entendida isoladamente de seus resultados, ou seja, seus efeitos
psicolégicos e outros sdo essenciais para descrever o sentido da obra na interagdo com o
leitor.

Culler, Fish e Rosenblatt sdo alguns seguidores do Reader-response Criticism que
concebem a leitura como intercAmbio entre texto-leitor. Culler (/n: Tompkins, 1986),
seguindo a licdo de Barthes, na esteira do pensamento francés do final dos anos 60, inicio dos
70, estuda o modo em que o texto veicula sentidos, ou seja, como pode ser compreendido pelo
leitor.

Rosenblatt (apud Clifford, 1979, p.38) afirma que o texto guia e coage o leitor, uma
vez que € aberto e exige a contribuicdo do receptor. Também sugere que o professor de

literatura deve tornar a sala de aula um espago para a troca de experi€ncias pessoais. A

28



partilha de diferentes experi€ncias de leitura pode motivar o estudo da literatura, facilitando o
contato dos alunos com o texto. Ainda conforme a autora, um leitor deve ficar atento nio
apenas as imagens, idéias e sensagdes que as palavras sugerem, mas também aos sentimentos,
atitudes e associagdes que esses referentes suscitam. Rosemblatt propde uma “transactional
theory”, marcada por uma relacio entre texto-leitor, na qual o significado depende tanto do
leitor quanto do texto.

Fish (1986) considera que o sentido da obra é um processo a ocorrer durante a leitura,
subordinado as transformacdes por que passam as operacdes mentais do leitor. Segundo a
6tica de Fish (1986), o sentido ndo € algo extraido do texto, mas deve ser construido a partir
da experiéncia do receptor no ato da leitura. De acordo com essa perspectiva, a literatura néo
pode ser compreendida como um objeto fixo a ser contemplado, mas sim como uma
experiéncia estética que surge na mente do leitor. Consoante o autor, os tipos de experi€ncia
que a literatura propicia sdo regulados pela “competéncia” lingiiistica e literaria do leitor.

A concepcido de leitor apresentada por Fish difere da proposta por Iser (leitor
implicito), como veremos adiante. O leitor, na otica de Fish, ndo estd envolvido na tarefa de
preencher os "vazios", as lacunas do texto, reconstruindo as pistas textuais, como acredita
Iser, nem é meramente um indicador da significincia poética no texto (arquileitor), como
propds Riffaterre.

A diferenca basica entre o enfoque de Fish e o de Iser é que enquanto o primeiro diz
que o sentido da obra resulta da contribuicdo do leitor, o segundo argumenta que o texto
funciona na simulacdo da resposta do leitor. Em ambos os pontos de vista, o texto fornece um
esquema dentro do qual os leitores constroem varios sentidos com base na diversidade de suas
experiéncias.

Nas abordagens sobre a leitura, a nocdo de leitor é considerada sob vérios angulos,
inclusive com terminologias diversas. Gibson (1986), por exemplo, propds a expressdo mock
reader (“leitor simulado”), ou seja, espécie de papel que assumimos a fim de experienciar o
texto. Segundo Gibson, uma das tarefas do professor de literatura é ampliar as possibilidades
de leitura frente ao texto literdrio, no sentido de os alunos assumirem papéis distintos diante
da leitura de cada novo texto.

Virias s@o as linhas tedricas que se enquadram no Reader-response Criticism.
Reproduzimos aqui algumas nog¢des que, a nosso ver, merecem destaque, pois conduzem a

critica literaria a uma reavaliacdo da interacdo texto-leitor, tendo em vista alguns pontos de
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aproximacdo entre o Reader-response Criticism e outras vertentes tedricas que analisam a
resposta do leitor no ato da leitura.

Vale ressaltar que as idéias de Iser, pela abrangéncia que assumem e tendo contribuido
para diferentes areas do conhecimento, sdo retomadas por varios autores que filiam a
abordagem iseriana ora a Estética da Recepcdo (Lima, 1979, 2002), ora ao Reader-response
Criticism (Tompkins, 1986).

O fato é que Iser assumiu papel de destaque como pensador no século XX e vem se
revelando ainda como estudioso atento ao papel da literatura numa perspectiva antropoldgica,
deixando sua marca também no século XXI. Sua abordagem, assim como a de outros
pensadores, como Bakhtin, por exemplo, ndo se limita a rétulo e hierarquizagdes, pois
transcende os limites de apenas uma drea do conhecimento, na medida em que aponta para a
natureza interdisciplinar das reflexdes tedricas.

Na secdo a seguir, veremos o enfoque de Iser (1979, 1986, 1996, 1999) sobre o efeito

estético que a obra literdria provoca no leitor.
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1.4. Dialogo texto-leitor: o efeito estético

As vertentes tedricas que analisam o efeito estético seguem as idéias de Iser (1979,
1996, 1999), cuja abordagem estad baseada numa perspectiva fenomenoldgica do ato da
leitura, que considera ndo apenas o texto, mas as acdes envolvidas na resposta ao texto. De
acordo com esse enfoque, a obra literaria apresenta dois pélos: o artistico — aquele que se
refere ao texto criado pelo autor, e o estético que corresponde a realizacdo efetivada pelo
leitor no ato da leitura. >

A abordagem de Iser é influenciada pelas idéias de Ingarden que assinalam a
participacdo do leitor como essencial a obra literdria. Para Ingarden (1973), a obra é
caracterizada pelos indices de indeterminacdo. Na 6tica desse autor, o mundo imagindrio
representado num texto ficcional mostra-se de modo esquematizado, ou seja, a obra
apresenta-se repleta de lacunas, as quais devem ser preenchidas pelo receptor. Cada obra
requer a atualizac@o de seus indices de indeterminacdo no momento da leitura, especialmente
em se tratando de uma leitura estética. Segundo Ingarden, uma obra literdria atinge sua
plenitude estética quando é concretizada na recepcio do leitor.

Na esteira de Ingarden, Iser (1986, p.50) defende que a convergéncia entre texto-leitor
€ o que da existéncia a obra literaria. Essa convergéncia ndo € precisamente apontada, mas
deve sempre parecer virtual, ou seja, ela ndo pode ser identificada nem com a materialidade
do texto nem com a disposicdo individual do leitor. Em outros termos, a convergéncia texto-

leitor efetiva-se no processo dindmico e interativo da leitura.

3 Atualmente, as idéias de Iser voltam-se para uma “antropologia literdria”. Em entrevista concedida a Richard
Van Oort (1998), intitulada The use of fiction in literary and generative anthropology, Iser explora as
conseqii€ncias antropoldgicas de sua abordagem fenomenolégica da leitura. Investiga ndo apenas a interagdo
texto-leitor, mas também as implica¢cdes antropolédgicas da ficcionalidade em geral. Infelizmente, ndo tivemos
acesso as obras The fictive and the imaginary e The range of interpretation, nas quais Iser aborda
detalhadamente essa preocupagdo com a antropologia literdria. Nesta tdltima obra, publicada pela Columbia
University Press em 2001, Iser propde uma “anatomia da interpretacdo” de acordo com as diferentes
manifestacdes do ato interpretativo, ou seja, o autor examina criticamente as diversas formas de interpretacao.
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Na perspectiva de Iser, o processo de leitura consiste num ativo entrelacamento entre
duas estratégias: antecipacdo e retrospec¢do. As impressdes que se configuram como
resultado deste processo irdo variar de individuo para individuo, mas dentro dos limites
impostos pelo texto (Iser, 1986, p.57).

Segundo Rothe (1978, p.102), o ato da leitura, na abordagem de Iser, é constituido por
um movimento dinidmico vertical e outro horizontal. O movimento vertical designa a
constituicdo de sentido de ordem superior a base das unidades inferiores de sentido, ao passo
que o movimento horizontal compreende a sucessio da constituicdo de um sentido provisério,
a confirmacdo ou a negacdo de uma dada expectativa.

Tomando por base as observacdes de Rothe, parece-nos que a estratégia de
antecipacdo, apontada por Iser, corresponde ao movimento horizontal, no qual o leitor vai
provisoriamente construindo inferéncias e antecipando o que poderd acontecer na sucessao
dos acontecimentos presentes no texto. Por outro lado, a retrospeccdo seria um movimento
vertical, de retorno as inferéncias construidas no primeiro movimento, em que ha confirmacdo
ou negacdo das hipdteses iniciais.

Ao afirmar que as reacdes individuais diante da obra literdria variam a partir dos
repertorios distintos dos leitores, Iser reavalia as consideragdes de Jauss, segundo as quais a
recepg¢do é um fato social determinado pelo horizonte de expectativas dos receptores.

De acordo com Iser (1986, p.58), num texto literario, podemos imaginar algo que ndo
se encontra na superficie textual. O que estd escrito (o dito) nos da o conhecimento sobre o
que acontece no texto, mas é o ndo-dito (o implicito) que nos concede a oportunidade de criar
imagens, imaginar o que poderia ter acontecido.

Sem os elementos de indeterminagdo, isto €, os espacos vazios nos textos, nao
serfamos capazes de usar nossa imaginacdo. Nessa perspectiva, o ato de leitura estaria preso
aos indicios textuais, isto €, a propria organizacdo interna do texto orienta as estratégias de
leitura no processo de recepgdo textual. Sob esse aspecto, o enfoque de Iser aproxima-se de
certas nocodes defendidas por Eco (1999), como, por exemplo, a de que o ato de interpretacio
apresenta certos limites, quando observamos a organizacdo interna do texto. Afirma Eco
(1999, p.140): “uma interpretacdo, caso pareca plausivel em determinado ponto de um texto,
s6 poderd ser aceita se for reconfirmada — ou pelo menos se ndo for questionada — em outro

ponto do texto. E isso que entendo por intentio operis.”

32



Segundo Eco (1999), o ato de interpretacdo deve considerar trés niveis de intengdo
(intentio auctoris, intentio operis, intentio lectoris), de modo a ndo se supervalorizar apenas
as reacdes dos leitores diante da obra literdria. Abordaremos mais detidamente as idéias de
Eco (1999) na secdo Limites da interpretagdo.

A discussdo sobre “os limites da interpretacdo” ja foi apresentada por outros autores.
Glowinski (1979, p.80), por exemplo, ao investigar a inter-relacdo entre leitura, interpretacio
e recep¢do, comenta que a interpretacio ndo pode ser o dominio da escolha livre ou o
resultado da ingenuidade do critico. O impedimento bésico para essa liberdade interpretativa é
o proprio texto. Conforme Glowinski (1979, p.80), € a leitura que assegura a existéncia de
certa drea de intersubjetividade na interpretacdo.

Glowinski (1979, p.76) afirma ainda que no processo de leitura, ndo apenas
introduzimos a obra em nosso mundo, mas também inserimos nosso mundo, nossas
experiéncias dentro da obra, isto €, percebemos na obra aquilo que relacionamos com nosso
mundo, nossa realidade. Essas idéias aproximam-se do enfoque de Iser, quando este afirma
que a convergéncia entre texto-leitor é um processo dindmico, no qual a obra literdria
extrapola os limites do mundo real que ela incorpora e transfigura.

O enfoque de Iser (1996) também se aproxima de alguns principios expostos por Eco
(1999) e Glowinski (1979), pois considera que a obra literaria comunica desde sua estrutura e
depende do leitor para constituicdo de sentido.”

Essa participacdo do receptor € guiada pelo prdprio texto que impde certos limites
sobre implicacdes ndo-escritas, mas subentendidas, as quais interferem na imaginagdo do
leitor. Na 6tica de Iser, o sentido ndo corresponde a nenhum contetido universal, imutavel, a
ser extraido de um leitor competente; pelo contririo, muda de acordo com o publico e as
transformagdes do contexto histérico-social. Em sintese, o sentido constrdi-se na
convergéncia da estrutura do texto com o leitor.

Ainda segundo Glowinski (1979, p.83), "como atividade comandada pelo texto, a
leitura une o processamento do texto ao efeito sobre o leitor. Esta influéncia reciproca é
descrita como interacdo". Desse modo, o texto literdrio deve ser considerado a partir dos

elementos que fornece ao leitor para que este possa construir e reconstruir a significacgao.

* Conforme Jouve (1993, p-06), a abordagem semidtica de Umberto Eco, principalmente considerando-se as
idéias expostas em Lector in fabula, esta bem préxima do enfoque de Iser.
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Além disso, conforme Iser (1986, p.56), a maneira pela qual o leitor experiencia a mensagem
pode estar refletida na propria organizacdo virtual do texto que s6 se concretiza na interacao
com o receptor.

Na abordagem iseriana, o ato da leitura é seletivo e o potencial do texto €
infinitamente mais rico que qualquer uma de suas realizagdes individuais. No processo de
recriagdo textual, os leitores olham para frente (antecipacdo), olham para tras (retrospecgdo),
mudam suas decisdes, criam expectativas, ficam perplexos diante da quebra de expectativas,
acreditam, desconfiam, aceitam, rejeitam. Na base desse processo, estdo dois importantes
componentes estruturais do texto: o primeiro é um repertdrio de tragos literdrios familiares e
temas literdrios recorrentes, juntamente com alusdes aos contextos histdricos e sociais; o
segundo é composto pelas técnicas ou estratégias usadas para evidenciar o que € ou nédo
familiar ao leitor (Iser, 1986, p.62).

Argumenta Iser (1975, p.18) que a comunicacdo do leitor com o texto € um processo
dindmico de autocorrecdo, no qual os significados formulados pelo leitor sdo continuamente
modificados no curso da leitura. A dinamica interacdo entre texto e leitor tem a caracteristica
de um acontecimento que ajuda a criar a ilusdo, segundo a qual estamos envolvidos em algo
real no curso da leitura.

Ao analisar as estratégias textuais que orientam o leitor no processo de recepcao, Iser
(1996, p.73) propde a nocdo de leitor implicito que funciona como: “[...] conjunto das pré-
orientacdes que um texto ficcional oferece, como condi¢des de recepgdo, a seus leitores
possiveis. Em conseqii€ncia, o leitor implicito ndo se funda em um substrato empirico, mas
sim na estrutura do texto.”

Ao investigarem de que modo o texto prevé a participacdo do leitor, por meio da
nog¢ao de leitor implicito, muitas abordagens baseadas no enfoque de Iser tendem a cair no
imanentismo. Na ansia de romper com abordagens estruturalistas e formalistas que
consideravam o texto em sua imanéncia, muitos estudos priorizaram apenas a instincia do
leitor. Tais abordagens ndo consideram o cardter dialégico da comunicagdo literdria, que se
concretiza na interacdo texto-leitor, com base nas pistas deixadas pelo autor.

A nocdo de leitor implicito tem sido objeto de critica, como podemos observar em
Gervais (1993, p.25-26), que reavalia as categorias de Iser (leitor implicito) e de Eco (leitor
modelo). De acordo com Gervais (1993, p.25), as categorias de leitor implicito e leitor modelo

correm o risco de cair na “antropomorfizacdo dos elementos textuais”. Tais categorias sdo, na
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perspectiva do autor, arbitrarias e tornam ainda mais complexo o ato da leitura, visando
assegurar a ilusdo de sua autonomia.

Segundo Gervais (1993, p.20), um dos perigos dessas categorias € a grande
importancia atribuida ao texto. Elas ndo conseguem distinguir claramente entre aquilo que o
leitor faz e aquilo que o texto diz para o leitor fazer. Os estudos limitam-se freqiientemente a
falar do leitor e de seu ato, tais quais inscritos no texto, como se isso fosse suficiente para
determinar todas as questdes ligadas a leitura.

Embora essas nogdes que valorizam como os textos internamente orientam a
participacdo do leitor, por meio das categorias de leitor implicito e leitor modelo, devam ser
analisadas com algumas restricdes, certamente representam contribuicdes para a Teoria
Literaria. Pensar em estudos literdrios que ndo concebam o leitor como agente responsavel
pela atualizac@o da significagdo textual é acreditar que a obra literdria existe independente do
didlogo autor-leitor.

O desafio dessas abordagens €, como salientou Gervais (1993), promover uma
reflexdo dialdgica entre a representagdo do leitor no texto, por meio das categorias que
orientam o ato da leitura (leitor implicito e leitor modelo) e a efetiva reacdo do leitor empirico
ao texto. Sem divida, o ato da leitura efetiva-se nessa relacdo de alteridade em que a imagem
do leitor projetada no texto e o papel do leitor empirico no ato da leitura se completam,
convergem ou se distanciam no momento da interacdo texto-leitor. >

Nessa perspectiva, a distin¢do entre “fic¢do do leitor” e “papel do leitor”, como propos
Iser (1996, p. 78), torna-se fundamental no estudo da estrutura dialégica da leitura. Conforme
Iser (1996, p. 78), a “fic¢do do leitor” € marcada no texto por um determinado repertdrio de
sinais, faz parte da estrutura textual, ao passo que o “papel do leitor” é a atividade
desenvolvida no processo de leitura, ou seja, diz respeito a estrutura do ato. Concordamos
com Iser (1996, p.73), quando diz: “sem a introducdo do leitor, uma teoria do texto literdrio ja
nao € mais possivel. Isso significa que o leitor se converte na referéncia de sistema dos textos,

cujo pleno sentido s6 se alcancga pelos processos de atualizac@o sobre eles realizados.”

> Harker (In: Jacobus, 1996, p.192) argumenta que ndo hd uma abordagem global capaz de tragar o paralelo
entre as teorias que valorizam mais o leitor e aquelas que compreendem enfaticamente o texto como suporte.
Com a auséncia de uma orientacdo interativa entre essas duas vertentes, pode parecer que a preocupagdo da
critica literdria contemporanea com o leitor constitui uma perspectiva unilateral do processo de leitura literdria.
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Tendo como base as idéias de Gervais (1993), acreditamos que o grande desafio dos
estudos nessa drea € abordar a relacdo texto-leitor sob o prisma dialégico, o que nem sempre
acontece, pois ora o texto € mais enfatizado, correndo-se o risco de desenvolver uma critica
imanentista, ora o leitor é mais focalizado, o que pode tornar o texto pretexto para se analisar
a reacgdo dos leitores.

No processo de interacdo entre autor-obra-leitor, alguns criticos, como Eco (1999),
por exemplo, consideram a intengdo da obra (intentio operis) como mediadora entre a
intencdo do autor (intentio auctoris) e a intencao do leitor (intentio lectoris), como veremos a

seguir.
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1.5. Limites da interpretacao

Os ensaios do livro Os limites da interpretacdo de Umberto Eco foram escritos na
segunda metade dos anos 80. Nesta obra, Eco reavalia algumas consideracdes expostas em
trabalhos anteriores, revendo aspectos tedricos neles desenvolvidos, principalmente em Obra
aberta, na qual o autor reflete sobre a potencialidade significativa da literatura.

Em Obra aberta, Eco privilegia a recepcio e a interpretacdo, buscando uma dialética
entre a iniciativa do intérprete e a fidelidade a obra. Em Os limites da interpretacdo, o critico
sustenta que atualmente ha uma acentuada concessio a liberdade interpretativa do leitor. Para
Eco, a obra é potencialmente aberta a cooperagdo interpretativa do receptor, mas o proprio
texto orienta a recepgdo textual e conduz o leitor a interpretacdes dentro dos limites que os
indicios textuais sugerem. 6

Afirma Salomao (1993, p.120) que podemos sintetizar em cinco critérios os limites da
interpretacdo desenvolvidos por Eco ao longo de sua obra:

* critério pragmdtico: a interpretacdo realiza-se no Ambito da formagao de hébitos;
* critério semdntico: a interpretacdo situa-se num universo de discurso que ¢é

necessariamente uma parte do universo semantico ilimitado; 7

* critério da competéncia implicita: cada texto deve ser interpretado a partir da
competéncia que o atualiza no modo mais coerente em relacdo as condi¢des de sua
producio;

* critério da competéncia interna: a hipdtese interpretativa que d4 coeréncia a uma parte

do texto deve estar articulada a toda organizacao interna da obra;

® Naumann (1976, p-116) ja salientara que a suposta liberdade do leitor deve estar em sintonia com a obra. Esta
apresenta seus “limites de interpretacdo”, de acordo com as propriedades objetivas que revela na superficie
textual. Assim, os leitores podem atualizar a obra apenas dentro dos limites de possibilidades que o texto sugere.

7 Na perspectiva de Eco (1999), a interpretaciio é desenvolvida com base no processo de semiose que envolve
convengdes sociais, ideoldgicas, as quais orientam a recep¢io do texto. A semiose € virtualmente ilimitada, mas
nossos objetivos cognitivos organizam, enquadram e reduzem essa série indeterminada e infinita de
possibilidades. Eco (1999, p.182) traca uma distin¢do entre semiose, como um fendmeno, € a semidtica como
discurso tedrico sobre os fendmenos semioticos.
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* critério comunitdrio: a comunidade dos intérpretes de um texto tende a estabelecer

consenso sobre hipdteses comuns.

Esses critérios estdo inter-relacionados e apontam para uma semiética da leitura, tendo
em vista que as praticas de leitura se inscrevem nas convencdes sociais e culturais. Na
perspectiva de Eco (1999, p.xx), a semiotica da leitura € uma vertente tedrica que assinala a
interpretacdo como "mecanismo semidtico que explica ndo apenas nossa relacio com
mensagens elaboradas intencionalmente por outros seres humanos mas toda forma de
interacdo do homem [...] com o mundo circunstante".

Na abordagem de Eco (1993, p.57), o texto prevé a cooperagdo do leitor como
condicdo prévia de sua atualizacdo, pois, conforme o autor, "gerar um texto significa atuar
segundo uma estratégia que inclui as previsdes do movimento do outro". Para Eco, o autor
constréi uma “maquina preguicosa” que depende em grande parte do trabalho do leitor para
entrar em funcionamento.

A partir desses pressupostos, Eco propde a nocdo de leitor-modelo, segundo a qual
todo texto pressupde um receptor idealizado e configurado nas estratégias textuais, capaz de
cooperar para a atualizacdo do significado da obra. A nocdo de leitor-modelo engloba o
conjunto de condi¢des de éxito estabelecidas textualmente para que um texto seja plenamente
atualizado em seu conteudo potencial. Para ser decifrado, o texto exigiria que o leitor fosse
cooperativo, isto é, capaz de (re)construir o universo ficcional a partir das indicagdes que o
texto lhe oferece.

O ato de interpretagdo, na abordagem de Eco (1999, p.06), é investigado com base em
tré€s tipos de intencdes:

1. Intentio auctoris: nesse nivel, a interpretacdo seria o resultado da busca da
inten¢do primeira pretendida pelo autor da obra literdria. Conforme Eco (1999, p.07), "deve-
se buscar no texto aquilo que o autor queria dizer".

2. Intentio operis: a organizacdo do proprio texto favorece a pesquisa dos
elementos textuais, isto €, a obra apresenta uma intencdo que pode ser recuperada pela
interpretacdo por meio de pistas textuais. Segundo o autor (1999, p.07) : "deve-se buscar no
texto aquilo que ele diz independentemente das inten¢des do autor".

3. Intentio lectoris: esse nivel de interpretagdo considera o papel cooperativo do

leitor no processo de interpretagdo. Segundo Eco (1999, p.07): "é preciso buscar no texto
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aquilo que o seu destinatirio ai encontra relativamente a seus proprios sistemas de
significacdo e/ou relativamente a seus proprios desejos, pulsdes, arbitrios".

E importante salientar que esses trés niveis de interpretaco estio imbricados e muitas
vezes pode tornar-se dificil estabelecer onde comeca um e termina outro. E certo que no caso
da intentio auctoris, ¢ muito complicado, principalmente em se tratando da obra literdria,
apreender qual teria sido a intencdo original do autor, pois as possibilidades de significacdo
que o texto literdrio sugere sdo muitas. Ao analisar as inter-relacdes entre a intentio auctoris, a

intentio operis e a intentio lectoris, afirma Eco (1999, p.91):

“Nao € necessdrio conhecer a intengdo do autor empirico — a inteng@o do
texto € evidente e, se as palavras t€m significado convencional, o texto ndo diz o que
aquele leitor — que obedece a algum impulso intimo — acreditava ter lido. Entre a
inacessivel intencdo do autor e a discutivel intencdo do leitor, estd a inten¢io

transparente do texto que contesta uma interpretacao insustentavel.”

Ainda de acordo com Eco, considerar uma obra aberta, isto €, que se apresenta ao
leitor como potencialmente incompleta, revelando possibilidades infinitas de leitura, ndo quer
dizer que todo ato de interpretacdo serd aceito. O texto apresenta indicios que serdo
atualizados pelo leitor, mas devem ser recuperados com base em alguns elementos, tais como:
a organizacdo da mensagem, a competéncia enciclopédica do receptor, o cendrio cultural em
que o texto estd inserido, a capacidade de representar mundos possiveis e varios outros
fatores.

Segundo Eco (1999, p.08), hd duas vertentes semiéticas que analisam o ato de
interpretacdo: a semidtica da dependéncia da interpretacdo relativamente a intengdo do autor
e a semiotica da interpretacdo dos textos. Essa segunda vertente estuda a obra literdria como
objeto estético, cuja significacdo varia conforme a relagdo texto-leitor e as mudancgas
contextuais que interferem no ato interpretativo. No entanto, as vdrias possibilidades de
interpretacdo sofrem restricdes, tendo em vista as marcas textuais que guiam o papel

interpretativo dos leitores. Desse modo, argumenta Eco (1999, p.xxii):
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“Dizer que um texto é potencialmente sem fim ndo significa que todo ato de
interpretacdo possa ter um final feliz. [...] Isto significa que o texto interpretado
impde restricdes a seus intérpretes. Os limites da interpretacdo coincidem com os

direitos do texto (o que ndo quer dizer que coincidam com os direitos de seu autor).”

Como podemos observar, Eco (1999) analisa o didlogo entre a inten¢do do autor, a
inten¢do da obra e a do leitor como elementos estreitamente ligados no momento da recepcao
do texto. A organizacdo interna do texto impde certos limites interpretativos ao receptor,
limites estes formulados voluntaria ou involuntariamente pelo autor. No caso da leitura
literdria, a organizacdo interna da obra ja revela as marcas deixadas pelo emissor do texto e
cabe ao leitor tentar recuperar, a partir do dito, o que estd subentendido (o ndo-dito). Como os
repertérios do autor e do leitor sdo distintos e muitas vezes emissor e receptor pertencem a
contextos espacgo-temporais distantes, a intencdo do autor nem sempre coincide com a
intengdo do leitor, pois a polissemia da obra literdria sugere mais de uma leitura coerente com
a intengdo da obra.®

Partindo desses principios, Eco (1999, p.14) traga uma distin¢do entre interpretagéo e
uso dos textos. A interpretagcdo estd relacionada com a busca da intentio operis. No entanto,
quando os leitores desenvolvem uma leitura repleta de esteredtipos, aprisionando o texto, ha a
supervalorizacdo da intentio lectoris, ou seja, o uso do texto como pretexto para comprovar
leituras que geralmente fogem a intentio operis.

Como observa Eco (1999, p.18):

“Defender um principio de interpretincia, e sua dependéncia da intentio
operis, ndo significa, por certo, excluir a colaborag¢do do destinatario. O fato mesmo
de que se tenha colocado a constru¢dio do objeto textual sob o signo da conjectura
por parte do intérprete mostra como intengdo da obra e inten¢do do leitor estdo
estreitamente ligadas. Defender a interpretacdo do texto contra o uso dele ndo
significa que os textos ndo possam ser usados. Mas o livre uso deles nada tem a ver
com sua interpretacdo, visto que interpretacdo e uso sempre pressupdem uma

referéncia ao texto-fonte, quando mais nio seja, como pretexto.”

§ Segundo Jouve (1993, p.13), no processo de leitura, a relagdo entre emissor e receptor € totalmente assimétrica.
Autor e leitor ndo compartilham o mesmo quadro de referéncias. A interacdo autor-leitor fundamenta-se na
estrutura do texto, ou seja, € a partir do jogo das relagdes textuais internas que o leitor vai reconstruir o contexto
necessdrio a compreensdo da obra.
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Ao defender a cooperacido textual como um fendmeno concretizado entre duas
estratégias discursivas (autor e leitor modelos) e ndo entre dois sujeitos individuais (autor e
leitor empiricos), Eco (1993 a, p.66) ratifica que a interpretagdo € concretizada na atualizacdo
das intengdes virtualmente contidas no enunciado e nio nas inten¢des dos sujeitos empiricos
da enunciacdo.

Na ¢6tica de Eco (1993 a, p.65): “a hipdtese formulada pelo leitor empirico acerca do
seu autor-modelo parece mais segura do que aquela que o autor empirico formula acerca do
seu leitor-modelo”. Certamente isso ocorre porque o leitor empirico depara-se com a
materialidade do texto e pode, por meio das pistas textuais, desenvolver uma estratégia
cooperativa de recusa ou de aceitacio das categorias de autor-modelo e leitor-modelo como
tipos de estratégia textual. ?

Eco (1993 a, 1999) trouxe contribui¢des significativas aos estudos que tratam da leitura
numa perspectiva global, uma vez que tenta estabelecer a relagdo autor-obra-leitor marcada
pelas estratégias textuais de inscricdo da cooperagdo textual entre autor-modelo e leitor-
modelo como categorias virtuais atualizadas no processo de recepcdo do texto.

Ap6s essas discussdes tedricas que abordaram a interag@o texto-leitor sob diferentes
angulos, cabe uma reflexdo sobre as relagdes entre a leitura, a literatura e os leitores no
contexto escolar. No proximo capitulo, discutiremos inicialmente o processo de escolarizagio
da leitura literaria, tendo em vista os “encontros” e “desencontros” entre leitura, literatura e

teoria literaria.

’ No enfoque de Eco (1993 a, p.65), autor e leitor-modelo sdo tipos de estratégia textual. “O leitor-modelo € um
conjunto de condicées de felicidade textualmente estabelecidas, que devem ser satisfeitas a fim de que um texto
seja plenamente atualizado no seu conteido potencial.”
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CAPITULO 2- ESCOLARIZACAO DA

LEITURA LITERARIA

“Na verdade, hd hoje dois discursos: o da escola sobre a leitura e o
da leitura sobre a escola. Um deles, interno e especializado, corresponde ao
discurso dos profissionais ou dos administradores; fala dos fins ou dos meios,
instala-se na evidéncia desta vocag@o natural: a escola é o local onde se
aprende a ler. O outro, externo, procede aparentemente dos porta-vozes do
grande publico — a imprensa, a midia, mas estd saturado de uma sedimentagdo
discursiva talvez secular.”

(Chartier e Hébrard, 1995, p.247)
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2.1. Leitura e literatura na escola: encontros e desencontros

Muitos estudos ja foram realizados, visando investigar as inter-relacdes entre a leitura
e a literatura no contexto escolar. Como argumentam Chartier e Hébrard (1995), hé a presenca
de dois discursos: o da escola sobre a leitura e o da leitura sobre a escola. Parece-nos que ndo
hd uma sintonia entre esses dois tipos de discursos, na medida em que se observa um
descompasso entre as praticas de leitura que circulam na escola e as discussdes sobre leitura
recorrentes fora da escola. E fato que as conexdes entre leitura e literatura existem, tendo
como suporte os discursos tedricos, 0s quais investigam a inter-relacio entre as concepgdes de
leitura, texto e literatura presentes em sala de aula. Contudo, essas discussdes tedricas
geralmente perdem-se na pritica de sala de aula, havendo mais “desencontros” que
“encontros” a respeito das conexdes entre leitura, literatura e escola.
Do nosso ponto de vista, leitura, literatura e Teoria Literaria deveriam estar

estreitamente relacionadas no meio escolar, devido a varios motivos, dentre os quais citamos:

= a prépria natureza interdisciplinar do ato de ler que envolve contribuicdes de diversas
areas. No caso da leitura literdria, o ato de ler é influenciado por estratégias cognitivas,
lingiiisticas, metalingiiisticas, conhecimentos do policédigo literdrio, nocdo de género
literdrio, estilo de época no qual o texto estd inserido, enfim, um conjunto de nog¢des
determinantes na interagc@o do leitor com o texto;

= o fato de a significacdo do texto literdrio ser construida a partir da participagdo
efetiva do receptor, o que torna evidente as relagdes dindmicas entre a literatura e o leitor;

= a Teoria Literdria sé existe em funcdo da leitura e da literatura: esse € outro aspecto a
ser considerado quando se trabalha o texto literario em sala de aula. A Teoria Literdria deve
estar presente na escola, subsidiando a pratica do professor, no sentido de ampliar concepg¢des
criticas sobre o fazer literdrio e a recriagdo do texto pelo leitor, o que sé ocorre no ato da

leitura.
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A nosso ver, as relacdes entre leitura e literatura nem sempre sdo analisadas,
reavaliadas e praticadas como deveriam no contexto escolar. A leitura — como atividade
atrelada a consciéncia critica do mundo, do contexto histérico-social em que o aluno estd
inserido — ainda € uma pratica que precisa ser mais efetivada no espaco escolar.

O papel da escola € o de formar leitores criticos e autdnomos capazes de desenvolver
uma leitura critica do mundo. Contudo, na prética, essa no¢do ainda parece perder-se diante
de outras concepgdes de leitura que ainda orientam as préticas escolares.

Conforme Silva (1998 a, p.02):

“Se € relativamente facil constatar a presenca da leitura na escola, torna-se
um pouco mais dificil discutir as condi¢des concretas de producdo da leitura, nesse
contexto. Mais especificamente, a importincia e a necessidade do ato de ler, para
professores e alunos, sdo irrefutdveis, porém € necessdrio analisar criticamente as
condicdes existentes e as formas pelas quais esse ato é conduzido no contexto

escolar.”

Na escola, a leitura é praticada tendo em vista o consumo rapido de textos, ao passo
que a troca de experiéncias, as discussdes sobre os textos, a valorizagdo das interpretagdes dos
alunos tornam-se atividades relegadas a segundo plano. A quantidade de textos “lidos” (sera
que de fato sdo “lidos” pelos alunos?) € supervalorizada em detrimento da selecio qualitativa
do material a ser trabalhado com os alunos.

Concordamos com Britto (/n: Evangelista e Branddo, 1999, p.84), quando afirma que
“a leitura tem de ser pensada ndo apenas como procedimento cognitivo ou afetivo, mas
principalmente como ag¢@o cultural historicamente constituida”. Essa no¢@o da leitura como
ato de posicionamento politico diante do mundo precisa estar presente na pratica de sala de
aula. Os alunos deveriam ser capazes de experienciar o ato de ler como uma ac¢éo cultural em
que o leitor tem papel dindmico nas redes de significagcdo do texto.

A leitura e a literatura sofrem um processo de escolarizacdo, no qual o artificialismo
revela-se de modo recorrente por meio de atividades, exercicios escolares isolados, sem que o
aluno perceba a leitura como “agfo cultural historicamente constituida”.

Silva (1998 a, p.61) comenta o tratamento dado ao texto literdrio na escola por meio
das fichas de interpretacdo, as quais desmotivam o aluno e incutem no educando a idéia de

que fruir o texto literario € elaborar a ficha encomendada pelo professor com informagdes, tais
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como: titulo da obra, nome do autor, descricdo das personagens principais e secundarias, além
de outros detalhes superficiais que ndo avaliam de fato a compreensdo do texto.

Virios autores analisam o processo de escolarizacdo do ato de ler, tendo em vista as
concepgdes de leitura que norteiam o trabalho dos professores em sala de aula. Kleiman
(1996), por exemplo, desenvolve uma andlise critica sobre as concepgdes de leitura que
circulam no espago escolar. Conforme a autora, a escola ainda prioriza a leitura como mera
decodificagdo, pressupondo um leitor passivo, cuja participacdo volta-se apenas para a
superficie do texto. Além dessa concepgdo, a leitura € trabalhada no espago escolar tendo
como objetivo final alguma estratégia de avaliacdo, o que coloca o aluno diante de uma tarefa
ardua: € preciso ler para fazer exercicios, provas, fichas de leitura, resumos, enfim, o ato de
ler visa cumprir tarefas escolares.

Na medida em que as leituras sdo impostas, objetivando o cumprimento de tarefas
puramente escolarizadas, como referimos, o ato de ler passa a ser compreendido pelos alunos
como uma obrigacdo em que as escolhas pessoas dos leitores ndo sdo consideradas. Essa
concepg¢do autoritdria da leitura promove um apagamento da voz do aluno enquanto leitor e
produtor de textos. Segundo Kleiman (1996, p.24): "é durante a interagdo que o leitor mais
inexperiente compreende o texto: ndo € durante a leitura silenciosa, nem durante a leitura em
voz alta, mas durante a conversa sobre aspectos relevantes do texto".

E justamente na troca de experiéncias e histérias de leitura que de fato ocorre a
interagcdo entre textos e leitores. Contudo, a escola parece ndo estimular a func¢io interativa
das préticas de leitura ao privilegiar atividades que desmotivam o aluno, pois abordam a
leitura como rotina, como obrigagdo, tendo em vista exercicios de avaliacdo.

Outro problema no espaco escolar diz respeito a utilizacdo do livro didatico como um
instrumento preponderante na exploracdo da leitura. Os livros didéticos, ao apresentarem, em
sua maioria, a compreensao textual com base em esquemas de interpretacdo preestabelecidos,
restringem a recepcdo do aluno-leitor, uma vez que nao lhe é dada a oportunidade de
manifestar a sua leitura. Conforme Kleiman e Moraes (1999, p.66): “o livro didético, quando
usado como tnica fonte de conhecimento na sala de aula, favorece a apreensido fragmentada
do material, a memorizagdo de fatos desconexos e valida a concep¢do de que hd apenas uma
leitura legitima para o texto.”

Nos exercicios que exploram a leitura de textos literarios com o predominio de

perguntas que requerem apenas uma leitura superficial, o aluno no tem espago para inferir e
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selecionar pontos relevantes a partir da recep¢do. Enfim, o aluno ndo consegue interagir com
o texto, pois o papel de leitor dindmico e ativo € subestimado, sufocado pela leitura imposta
pelo professor e pelos roteiros de interpretacdo dos manuais didaticos.

Diante da imposi¢ao das leituras idealizadas pelos professores e pelos livros didaticos,
constrdi-se o mito de que a leitura literdria € dificil, complexa e inacessivel para os alunos,
subestimando-se sua capacidade interpretativa.

Além disso, a escola parece, de modo geral, desenvolver mais enfaticamente a leitura
de textos cldssicos, candnicos e outros que revelam uma estrutura linear do ponto de vista da
organizacdo discursiva. Ao trabalhar com os classicos, a escola tenta, a primeira vista,
“facilitar” o contato do aluno com obras candnicas, para depois desenvolver a leitura de textos
mais contemporineos e experimentais. Devido a uma série de fatores, a leitura de textos
produzidos contemporaneamente e a inclusdo de obras que apresentam uma estruturacdo
pouco linear s@o aspectos relegados a segundo plano. Ndo estamos querendo questionar a
importancia da leitura dos cldssicos, mas sim o modo como esses textos sdo impostos para os

alunos no espaco escolar. Como bem observa Calvino (1993, p.13):

“[...] os classicos nido sdo lidos por dever ou por respeito, mas sé por amor.
Exceto na escola: a escola deve fazer com que vocé conhega bem ou mal um certo

nidmero de cldssicos dentre os quais (ou em relagdo aos quais) vocé poderd depois

reconhecer os “seus” cldssicos. A escola é obrigada a dar-lhe instrumentos para
efetuar uma opcdo: mas as escolhas que contam sdo aquelas que ocorrem fora e

depois de cada escola.”

Na verdade, a escola parece ndo conseguir instrumentalizar, de modo eficaz, o aluno
para a leitura dos cldssicos. E fato sabido que os alunos tém acesso a roteiros de leitura ja
prontos, ou adaptacdes de cldssicos que, na maioria das vezes, deturpam a obra original.
Desse modo, as dificuldades com a leitura tornam-se intensas, pois os alunos ndo sio
preparados para o contato com textos cldssicos ou contemporineos, enfim, textos que

investem na desconstru¢do da linguagem, numa organizacdo discursiva pouco linear. A
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escola, de modo geral, ainda parece privilegiar a leitura de textos canOnicos, enquanto as
producdes contemporineas ndo encontram muito espago nas aulas de literatura. '°

Ao desenvolver mais enfaticamente a leitura de obras ‘“classicas”, a escola nao
apresenta aos alunos a diversidade de textos produzidos contemporaneamente, os quais
geralmente tentam subverter e criticar a produgdo literdria ja canonizada. Textos que rompem
com as estratégias discursivas tradicionais e inauguram novos padrdes tornam-se um desafio
para os leitores acostumados a leitura de obras com inicio, meio e fim bem delimitados.

A esse respeito, observa Iser (1986, p.55): com certos textos tradicionais, o processo
de leitura é mais ou menos inconsciente, mecanico, ao passo que diante de textos modernos, a
aten¢do dos leitores € quase exclusivamente ocupada na busca de conexdes entre 0s
fragmentos, os indicios sugeridos no texto. A literatura contemporanea sugere a existéncia de
multiplas possibilidades como opg¢do para se trabalhar a variedade de cédigos, a fragmentacio
no plano discursivo e a heterogeneidade temdtica como elementos que o aluno deveria
reconhecer para ampliar as suas estratégias interpretativas.

O professor deve realizar sele¢do de textos literarios, tendo em vista os interesses e a
capacidade interpretativa dos alunos. E preciso mostrar que qualquer obra literaria é formada
por meio do entrelacamento de registros lingiiisticos e estéticos. Além disso, é importante que
o aluno tenha a liberdade de selecionar seus proprios textos, a partir de suas experiéncias
prévias de leitura, no sentido de descobrir o prazer de ler.

O aluno deveria ser orientado para compreender qual o papel da literatura, qual a
funcdo social desta manifestagcdo artistica e por que se deve estudd-la. Nao encontrando uma
relacdo direta entre o texto literdrio e o seu cotidiano, o aluno ndo percebe a literatura como
espago de construcio de mundos possiveis que dialogam com a realidade. E preciso trabalhar
a fun¢do social da literatura e a leitura literdria como meios de "ler o mundo" e transformaé-lo.

De acordo com Silva (1998 a, p.56), “em certo sentido, a leitura de textos se coloca
como uma ‘janela para o mundo’. Por isso mesmo, € importante que essa janela fique sempre
aberta, possibilitando desafios cada vez maiores para a compreensdo e decisdo do leitor”. A
leitura literdria deve ser trabalhada na escola como essa “janela para o mundo”. A obra

literdria deve, assim, ser experienciada pelos leitores, tendo em vista as diferencas de

10 . . . . S . .
Claro esta que diversas escolas ji realizam trabalhos diversificados com textos contemporaneos, mas a énfase
no canone literdrio, na tradi¢do classica, ainda é constante.
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repertorios, de experi€ncias prévias de leituras, bem como a diversidade e heterogeneidade de
expectativas dos leitores frente ao texto.

Defendendo a necessidade de o leitor experienciar a obra literdria, Matos (1987, p.20)
afirma: “o ensino da literatura é, em rigor, impossivel, pela simples razdo de que a experiéncia
ndo se ensina. Faz-se. Mas podem e devem criar-se as condi¢es para essa experiéncia:
removendo obsticulos e proporcionando ocasides.”

E também o ponto de vista de Fish (1986) quando afirma que ler ndo é um exercicio
de deduzir ou decodificar o sentido da mensagem, mas sim o processo de experienciar o texto.
E a partir dessa experiéncia que o sentido se constrdi e se revela na interacio texto-leitor.

A experiéncia da literatura, conforme Hester (1972, p.284), raramente ocorre em sala
de aula. Segundo o autor, podemos preparar nossos alunos para experienciar um texto literario
e devemos intensificar essa atividade. No entanto, ndo estamos plenamente aptos a produzir
essa experiéncia como uma realidade mitua para nés e outros leitores. Em outros termos, a
experiéncia da leitura literaria € de natureza individual, varia de leitor a leitor e deve ocorrer
de forma natural, considerando a privacidade do leitor em sua relacdo com o objeto literario.
Cabe a escola propiciar ou criar atividades que permitam ao aluno o desenvolvimento dessa
experiéncia estética.

Contudo, em sala de aula, a leitura consolida-se cada vez mais como atividade atrelada
a obrigacgéo da rotina de trabalho, ao passo que o ato de ler como forma liidica e prazerosa de
reconstruir mundos possiveis, revela-se uma pratica pouco discutida e concretizada. Como ja
referimos, a imposicdo da leitura do livro didatico e das leituras prontas, idealizadas pelo
professor, sufocam a descoberta da leitura por prazer. Tais fatores certamente inibem o aluno,
direcionam sua compreensdo no sentido de ver a literatura como fendmeno que se pode
decorar para se fazer um teste, um exercicio, ou para responder as questdes objetivas do
vestibular. Os alunos afastam-se, assim, dos textos literdrios, encaram a literatura como algo
antiquado, complexo, distante de sua realidade.

Além desses fatores, a aversdo de muitos alunos a prética da leitura vivenciada no
contexto escolar também € reflexo das concepcdes tradicionais de ensino que ainda resistem
em algumas escolas. A noc¢do de lingua como sistema abstrato de signos, a compreensdo de

texto como mera soma de palavras ou de frases descontextualizadas, como também o conceito
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de leitura como simples decodificagdo, sdo perspectivas que ainda orientam o ensino de
lingua/literatura em virias escolas. '

Em geral, as escolas formam o “leitor reprodutor”, ja que ha limitagdes na exploracdo
didatica da leitura com o predominio de perguntas que incutem no aluno a nogdo de leitura
como "constatacdo" e ndo como constru¢do ou negociacdo de sentidos. Desse modo, as
estratégias inferenciais sdo pouco recorrentes e o aluno ndo consegue entender o lado lddico e
criativo da leitura. '

Silva (1998 a, p.11) afirma que a escola forma “ledores”, mas ndo consegue promover
o desenvolvimento de leitores criticos, uma vez que, no contexto de sala de aula, a leitura é
trabalhada como uma prética rotineira e mecéanica. Ao sair da escola, o individuo geralmente
abandona o habito da leitura, pois encara tal atividade como algo atrelado aos exercicios

escolares. Por essa razao, 13

“Ganha for¢a a tese de que ndo € a escola que forma leitores. A escola pode
levar a leitura compulséria durante algum tempo. Mas o leitor formado
obrigatoriamente a partir das tarefas escolares deixa de ser leitor quando abandona a
escola. Torna-se um leitor ocasional, casual. Porque esse leitor formado pela escola
adquire a sensacdo de que a leitura € algo vinculado a rotina da aprendizagem:;
portanto, uma atividade chata, cansativa, desinteressante.”

(Melo, In: Barzotto, 1999, p.71)

E de esperar-se, portanto, que a escola nio consiga pleno éxito no projeto de formar
leitores criticos, pois € criado o mito de que a leitura é uma tarefa escolarizada que s6 faz
sentido dentro dos limites da sala de aula. Fora da escola, o propdsito da leitura como
atividade obrigatoria torna-se ineficaz e poucos s@o os que continuam trilhando o caminho de

ler o mundo dos textos e ler o mundo nos textos.

"""Em termos tedricos, muito se tem avancado nas discussdes sobre tais no¢des, como por exemplo, a concepgdo
de lingua como interagdo, as relagdes dialdgicas entre texto-contexto etc. No entanto, parece haver uma distancia
entre teoria e pratica. Varios professores ndo conseguiram acompanhar essas transformagdes no ensino da lingua
e ainda mantém uma postura tradicional. Nos cursos de pds-graduaciio em que temos atuado, constatamos que
muitos professores sequer tinham conhecimento de informagdes contidas nos PCNs, o que € preocupante, ja que
este documento € um material de apoio a prética pedagégica do professor e foi distribuido para todos os docentes
no plano nacional.

12 Segundo Marcuschi (/n: Barzotto, 1999, p.120), “inferéncia é um processo dependente do texto, do contexto
de enunciacdo implicito, do contexto reconstruido local e temporalmente e dos conhecimentos prévios do leitor”.
B A nogdo de “ledores” diz respeito aos alunos que a escola forma quando trabalha apenas a leitura como uma
prética escolarizada, como um ato de decodificar mensagens. Essa nocdo difere da concepgao de “leitor critico”,
aquele que entende a leitura como uma pratica social, um ato de transformacgao, de posicionamento politico
frente a realidade.
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Diante das dificuldades no tratamento dado a leitura em sala de aula, surgem alguns
questionamentos: como desenvolver atividades com a literatura num contexto escolar que ndo
privilegia a formac@o de leitores criticos e autdbnomos? Como estimular os alunos a leitura
literdria num pais que ndo investe numa politica de incentivo a leitura? Enquanto professores,
somos “ledores” ou leitores?

Esses e outros questionamentos somam-se aos desafios de se democratizar a leitura
num pais repleto de desigualdades e injusticas sociais que marcam um abismo intransponivel
entre os leitores e os ndo-leitores.

Vivemos uma situagdo paradoxal. Por um lado, no contexto de revolucéo tecnoldgica,
a Internet torna-se uma ferramenta importante para a socializagdo e crescente divulgacdo do
conhecimento. O individuo precisa cada vez mais ler, a fim de aumentar sua bagagem cultural
e suas experiéncias de leitura. Por outro lado, apesar desses avancos nas novas tecnologias,
enfrentamos um processo de massificacdo cultural, em que a maioria dos individuos ndo
consegue fazer uma leitura critica do mundo.

Usada como instrumento para essa leitura critica do mundo, a obra literdria tem
importancia capital quando, como numa espécie de jogo, simula os conflitos da realidade e
convida o leitor aos desafios da leitura. Como afirmam Bordini e Aguiar (1993, p.27), ler a
obra literdria € imergir num universo imagindario organizado, carregado de pistas que o leitor
deve seguir se quiser levar a leitura, ou melhor, o “jogo literario” a termo.

Como podemos notar, leitura, literatura e escola formam uma relagdo marcada por
encontros e desencontros quando observamos o ideal da escola na formagdo de leitores
criticos e o processo de massificagdo cultural que estamos enfrentando. Além disso, o trabalho
com a leitura literdria como algo rotineiro, atividade desvinculada do prazer, promove um
distanciamento entre a literatura e os leitores no espaco escolar.

Na perspectiva de Magnani (1989, p.29), discutir as conexdes entre leitura, literatura e
escola € repensar a dicotomia entre prazer e saber, além de pensar essas relacdoes do ponto de
vista de seu funcionamento s6cio-histdrico.

Sabemos que ndo € tarefa facil estreitar as relacdes entre leitura, literatura e escola,
mas, como professores, cabe-nos repensar a concep¢do de leitura norteadora da nossa prética
pedagdgica, bem como a prépria nogdo de literatura que transmitimos aos nossos alunos, a

partir das atividades desenvolvidas em sala de aula.
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2.1.1. Leitura funcional e escolarizacao da leitura

A escola tem papel fundamental na ampliagdo das préticas de leitura. No entanto,
como referimos no inicio do presente capitulo, o0 modo como a leitura é trabalhada no
ambiente escolar nem sempre estd em sintonia com as reflexdes tedricas sobre a leitura,
realizadas fora da escola. Em sala de aula, a leitura sofre o processo de escolarizagdo,
tornando-se um objeto a ser ensinado com base nos exercicios escolares. Os discursos sobre
leitura fora da escola distanciam-se, em geral, das préticas escolarizadas de leitura recorrentes
em sala de aula. E preciso, pois, compreender que ha uma distincia entre a leitura produzida
na escola e as praticas sociais de leitura realizadas fora do contexto escolar. Nesse processo de
escolarizagdo, qual o papel da leitura literaria?

A escolarizacdo da leitura literdria tornou-se um tema muito debatido atualmente por
varios autores (Rouxel, 1996; Jorro, 1999; Zilberman, 1991; Evangelista e Brandao, 1999;
Magnani, 1989) que se dedicam a andlise da relacdo entre leitura, literatura e escola.

E importante tracarmos uma distingdo entre a escolarizacdo da leitura literdria e a
leitura funcional. Conforme Jorro (1999, p.06), a leitura funcional orienta o leitor para os
escritos sociais e atua como mediadora entre os leitores e o campo sdcio-cultural. Nessa
perspectiva, o leitor é entendido como um “‘ator social” e a situacdo de leitura envolve um
processo de negociagdo a partir dos imaginarios dos leitores.

Apoiando-se em Jouve (1993), Jorro (1999, p.51) argumenta que a dimensdo
simbdlica da leitura ndo pode ser negada, pois todo ato de ler interage com a cultura e os
sistemas dominantes do contexto de uma época. E a partir dos modelos do imaginério coletivo

. . . - . Ly 14
que a leitura afirma sua dimensdo simbdlica.

' Jouve (1993, p-12), parafraseando Gilles Thérien (1990), define a leitura como atividade complexa que
envolve vdrios processos, tais como: processo afetivo, cognitivo, neuropsicolégico, argumentativo e simbdlico.
Como processo simbdlico, toda leitura interage com a cultura e os esquemas dominantes de uma época. O
sentido do texto se fixa, pois, no nivel do imagindrio coletivo.
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A abordagem funcional da leitura, ao destacar o leitor como ator social, tende a uma
dimensao utilitaria do ato de ler. As atividades de leitura versam sobre a aprendizagem do util,
uma vez que todas as formas de escritos sociais sdo propostas aos leitores para transforma-los
em consumidores. Seguindo essa concepg¢do, varios autores ja abordam a leitura como uma
prética socio-cultural, em que ndo pode ser isolada das condi¢des de vida e da histdria social
dos individuos (cf. Reuter, 1986).

Diferentemente da perspectiva funcional, a escolarizagdo da leitura enfatiza alguns
modelos (essencialista, semiotico, estruturalista, técnico) que sao trabalhados artificialmente
numa perspectiva diddtica de ensino, em que a escola se preocupa com o ato da leitura como
objeto a ser ensinado.

Jorro (1999, p.16) afirma que no modelo essencialista, a atividade do leitor centra-se
na identificacio das idéias principais e secunddrias. Nesse sentido, a leitura parte
exclusivamente da mensagem intrinseca do texto. Esse tipo de abordagem, fundada apenas no
texto, ndo considera a participacio do leitor na reconstitui¢do da significacfo textual, uma vez
que nega a interagdo leitor-texto-contexto.

O modelo semiético de leitura, ao contrario do essencialista, lanca o leitor no papel de
inquiridor, a fim de recuperar os indicios textuais. A compreensdo do texto € revelada a partir
de aspectos formais, lingiiisticos e retéricos.

A abordagem estruturalista envolve as categorias da narrativa, a organizacdo dos
acontecimentos relatados, exigindo do leitor uma consciéncia estrutural. O modelo técnico
prioriza os questionamentos como: quem? Quando? Onde?, destacando a ldgica interna de
funcionamento do texto.

Esses modelos — recorrentes no espaco escolar — sdo trabalhados nas préticas de
controle da leitura, visando & formacdo de um leitor ideal. No entanto, os limites de tais
modelos nem sempre sdo percebidos pela maioria dos professores do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio, que ndo consegue acompanhar as mudangas no tratamento dado ao texto
literario, propiciadas pelas contribui¢des da Teoria Literdria contemporanea.

Esse fato ja foi discutido por outros autores, como Beach e Marshall (1991), por
exemplo, que analisaram a heranca do New Criticism no contexto de ensino norte-americano.
Segundo os autores (1991, p.11), a postura de muitos professores ainda estd baseada nas
premissas do New Criticism, uma vez que as obras literdrias sdo compreendidas como

artefatos verbais e o sentido é analisado como caracteristica intrinseca do texto. Essa postura
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ja € reavaliada a partir dos avancos dos estudos literarios. Nessa perspectiva, como prop0s o
Reader-response, por exemplo, o sentido do texto literario ndo € encontrado nos textos, mas é
construido pelos leitores na interagdo com textos.

Diversos s@o os autores que discutem a postura tradicional no ensino da literatura. Os
trabalhos de Jorro (1999) e Rouxel (1996) destacam-se pelo modo como abordam a
escolarizag@o da leitura literdria — processo atrelado a concepgdes anacrdnicas e artificiais
em face do objeto literario. Conforme Jorro (1999, p.22), na escola, a imposi¢ao de exercicios
para as atividades de leitura marca a instrumentalidade da aprendizagem e provoca uma falta
de coeréncia entre os exercicios de leitura e os textos.

Para Rouxel (1996, p.28), a escola deve garantir ao aluno o ensino-aprendizagem de
conceitos literdrios, a fim de instrumentalizar o educando para a leitura literdria. Na
perspectiva da autora (1996, p.39), a leitura literdria representa de inicio, para os alunos, uma
forte ruptura com suas proprias praticas de leitura, uma vez que a escola impde estratégias que
inibem as expectativas pessoais dos leitores frente ao texto literario.

Ainda segundo Rouxel (1996, p.50), se considerarmos a liberdade essencial que
representa o saber ler, a leitura escolar € apresentada paradoxalmente como uma “atividade de
constrangimento”, ou seja, uma leitura codificada, como uma pratica ritualizada que se
desenvolve nos limites de um tempo dado. A leitura escolar diferencia-se de outros modos,
tais como: a leitura funcional, que visa a informacao, e a leitura ficcional, baseada no prazer
da imersdo no texto.

Afirma Rouxel (1996) que a leitura escolar, pelas suas proprias caracteristicas, aparece
como uma prética especifica, cuja finalidade é um “saber-ler” que esbarra nas leituras livres e
pessoais. Nesse sentido, leitura pessoal e leitura escolar formam um contraste, marcado por
uma dicotomia entre duas formas de leitura constantemente controladas por uma série de
oposicdes recorrentes: prazer/ndo-prazer; ritmo pessoal de leitura/ritmo imposto pela escola;
descobrir o texto/ estudar-analisar o texto.

Como observa Rouxel (1996), na escola, ler é estudar, decodificar pardgrafo por
paragrafo, “ler as linhas”, buscar o que “o autor quis dizer”, ao passo que numa leitura
pessoal, ler € “entrar no texto”, viver uma outra histéria, experienciar o texto, ler as
“entrelinhas”. Essa postura de Rouxel € similar ao enfoque de Silva (1998 b, p.34), o qual
propde: na interagdo com textos, o leitor pode assumir trés posturas distintas: ler as linhas, ler

as entrelinhas e ler para além das linhas. E nesse terceiro nivel que se insere o leitor critico,
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capaz de ir além do reconhecimento de uma informacio; ir além significa adentrar o texto
com o objetivo de refletir sobre a situagdo social a que o texto remete. Ler para além das
linhas denota que o leitor deve se posicionar diante do texto lido, ou seja, a leitura ultrapassa
os limites do dito e o leitor realiza a recepg¢do como ato de transformacdo social, articulando o
dito ao ndo —dito.

E fundamental que a leitura literdria seja trabalhada no contexto escolar, tendo em
vista as novas concepcoes oferecidas pela Teoria da Literatura, as quais certamente podem
contribuir para diminuir as distancias e os desencontros que ainda existem entre o texto
literdrio e o leitor. Alguns autores acreditam que as teorias literdrias, embora nio tenham
contribuido diretamente para a pratica escolar, influenciam bastante o contexto de sala de aula
(cf. Lajolo, In: Abreu, 1995, p.117).

No entanto, observamos que se as praticas escolares direcionadas ao texto literdrio
acompanhassem as teorias literdrias, ndo estariamos analisando a obra literdria, nas escolas,
segundo abordagens formalistas, estruturalistas, biograficas, entre outras. Se a Teoria da
Literatura tivesse uma penetracdo maior em sala de aula, a voz do aluno, no ato da recepgio
textual, ndo seria recalcada pelos roteiros de interpretacdo, pelas fichas de leituras, pelos
exercicios propostos pelos livros didaticos e pela leitura ja instituida pelo professor.

Propomos, a seguir, uma breve reflexdo sobre as conexdes entre leitura, literatura e

Teoria Literaria no contexto do Ensino Médio.
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2.1.2. Leitura, Literatura e Teoria da Literatura no Ensino Médio

“A literatura sem ter a pretensdo de nos ensinar alguma coisa, acaba por nos
ensinar muito mais. Esse “ensino” pode nos levar a sabedoria ou a loucura, ajudar o
homem em seu processo civilizatério em oposicdo a barbdrie ou “estetizar” essa
barbdrie, mas é sempre um ensino.”

(Gongalves Filho, 2000, p.90)

Quando se discute a presenca da literatura na escola, é pertinente considerar as idéias
de alguns autores, como Beach e Marshall, por exemplo, no sentido de estabelecer distingdes
entre a leitura da literatura e o ensino da literatura. A compreensdo desses dois niveis
implica posturas distintas em face do objeto literdrio, o que conseqiientemente influenciara a
interagdo texto-leitor na escola.

Segundo Beach e Marshall (1991, p.38), a leitura da literatura esta relacionada a
compreensdo do texto, a experi€ncia literdria vivenciada pelo leitor no ato da leitura, ao passo
que o ensino da literatura configura-se como o estudo da obra literdria, tendo em vista a sua
organizacdo estética. Na verdade, esses dois niveis estdo imbricados, na medida em que ao
experienciar o texto, por meio da leitura literiria, o aluno também deveria ser
instrumentalizado, a fim de reconhecer a literatura como objeto esteticamente organizado. No
entanto, a escola parece dissociar esses dois niveis, desvinculando o prazer de ler o texto
literario (produzido pela leitura da literatura) do reconhecimento das singularidades estéticas
da obra (proporcionado pelo estudo/ensino da literatura).

Do nosso ponto de vista, € preciso que a escola amplie mais atividades, visando a
leitura da literatura como atividade lddica de constru¢@o e reconstrug@o de sentidos. O aluno-
leitor deve sentir-se motivado a ler o texto independentemente da imposicdo das tarefas

escolares requeridas pelos professores. Contudo, parece-nos que o contexto escolar privilegia
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mais o ensino da literatura, no qual a leitura realizada pelos professores € diferente daquela
efetivada pelos alunos, pois a diversidade de repertérios, conhecimento de mundo,
experiéncias de leitura influenciam diretamente o contato do leitor com o texto. Tanto a
leitura da literatura, quanto o ensino da literatura deveriam estar presentes no contexto
escolar de modo articulado, pois sdo dois niveis dialogicamente relacionados.

Como afirmam Beach e Marshall (1991, p.39), o desafio para o professor é ajudar os
alunos a elaborar ou rever suas interpretacdes iniciais, sem descartar totalmente suas primeiras
leituras. O professor deve colaborar com os alunos, visando a construgdo/reconstru¢io de
interpretacdes e ndo simplesmente apresentando leituras ja prontas. Conforme esses autores
(1991, p.09), uma das formas de mapear alguns problemas relacionados ao ensino de
literatura é considerar a interacdo entre professor, alunos e texto.

E preciso, ainda segundo Beach e Marshall, que o professor reconheca dois niveis de
leitura. Por um lado, hé a leitura realizada pelo aluno que estd construindo sua interpretacio a
partir, muitas vezes, de um tnico contato com o texto. Por outro lado, ha a leitura do
professor, em que entram fatores mais complexos como o saber lingiiistico, bem como o
conhecimento de dados biogrificos e do contexto histérico, enfim, a no¢do de elementos
instrumentais especificos da teoria e critica literarias. Os autores também argumentam: o
professor deve colocar o aluno frente a diversidade de leituras do texto literario, para que o
educando reconheca que o sentido ndo estd no texto, mas é construido pelos leitores na
interagdo com textos.

E justamente a partir dessa interacdo do aluno com textos que o estudo da literatura
em sala de aula torna-se significativo. E preciso valorizar o leitor na recepcio textual e
transformar a visdo ainda tradicional que norteia a pratica pedagdgica de varios professores,
baseada em andlises imanentes em face da obra literaria.

Objeto de andlises superficiais, o texto literdrio € tratado na escola de modo isolado,
como espécie de expressao artistica que por si s ja carrega significacdo propria e independe
da atualizacdo do aluno-leitor. Além disso, como afirma Rouxel (1996, p.73) a escola cultiva
uma visdo tradicional da literatura, considerada como um conjunto de textos a ser admirado, e
caracterizada por um “bom estilo”, digno de ser imitado pelos alunos. A concepcdo de
literatura como objeto artistico ancorado num processo histérico-social precisa ter uma
penetracdo maior no espaco de sala de aula. Segundo Rouxel (1996, p.73), € fundamental que

a escola reavalie a nogdo da literatura como expressdo de “beau langage”.
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Na perspectiva de Zilberman (2001), a escola, a critica literdria, a academia e a
imprensa sdo instituicdes capazes de conferir e legitimar o estatuto de certas produgdes

artisticas em detrimento de outras. Segundo a autora (2001, p.82):

“Essas entidades estabeleceram e fixaram a concepcdo de literatura
enquanto “belas letras”, operada a partir da consolida¢do da sociedade burguesa e do
capitalismo, garantindo sua permanéncia. A seguir, passaram a colocar normas e
exigéncias aos criadores, que eles devem adotar ou ndo para serem reconhecidos

pelo meio e aceitos enquanto artistas.”

A nocdo da literatura como “belas letras”, apontada por Zilberman, ou como um
conjunto de textos marcados pelo uso de “beau langage”, conforme Rouxel, promove, a nosso
ver, uma elitizacdo das obras literdrias, supervalorizando o canone literdrio, o que pode
distanciar a literatura do aluno. A visdo da escola sobre a literatura difere consideravelmente
da nogdo que o aluno-leitor tem acerca do literdrio. E preciso repensar os julgamentos de
valor disseminados pelas instituicdes que abordam a literatura sob prismas distintos (a escola,
a critica literdria, a imprensa, etc..), quando consideramos que cabe ao leitor construir o seu
proprio “cénone literdrio”, valorizando seu repertdrio de leituras.

Nesse sentido, o texto literdrio ndo pode ser compreendido como objeto isolado, sem
as interferéncias do leitor, sem o conhecimento das condicdes de producao/recepcao em que o
texto foi produzido, sem as contribuicdes das diversas disciplinas que perpassam o ato da
leitura literdria, inter/multi/transdisciplinar pela prépria natureza plural do texto literario.

Retomamos a conhecida citagdo de Barthes (In: Lajolo, 1993, p.15), na qual o autor
apresenta uma visao interdisciplinar da literatura: “se, por nao sei que excesso de socialismo
ou barbdrie, todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, € a
disciplina literaria que devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento
literdrio.” Mas essa visdo da literatura como disciplina que envolve e co-relaciona outras dreas
do conhecimento (Historia, Filosofia, Geografia etc.) ainda precisa ser mais difundida no
espaco escolar.

O texto literdrio € plural, marcado pela inter-relacdo entre diversos c6digos (teméticos,
ideoldgicos, lingiiisticos, estilisticos etc.) e o aluno deve compreender a interagdo entre
literatura e outras dreas que se inter-relacionam no momento da constituicio do texto.

Segundo Reuter (1986, p.76), “a leitura € um objeto largamente transdisciplinar”, por isso
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qualquer discussdo tedrica sobre o ato de ler deve considerar a reflexdo sob uma perspectiva
mais ampla que envolva as diversas dreas atreladas a pratica da leitura como fendomeno sécio-
cultural.

Na ética de Kleiman e Moraes (1999, p.30),

“A leitura poderia ser caracterizada como uma atividade de integracdo de
conhecimentos contra a fragmentacéo. Devido a abertura que o texto proporciona ao
leitor para relacionar o assunto que estd lendo a outros assuntos que ja conhece, ela

favorece, no plano individual, a articulacdo de diversos saberes.”

Nesse sentido, leitura e literatura mantém relacdes dialdgicas, pois compartilham uma
natureza interdisciplinar quando convergem para um mesmo ponto: o didlogo entre as
diversas areas do conhecimento que estdo subjacentes ao ato da leitura e a recepcdo do texto
literario.

O ato de ler € alvo de contribui¢des tedricas diversas em que abordagens de
cognitivistas (Kleiman, 1996), analistas do discurso (Orlandi, 2000), socidlogos da leitura
(Leenhardt, In: Jauss, Dallenbach et al, 1981), criticos da Estética da Recepcao (Jauss, 1975),
da Fenomenologia da leitura (Iser, 1996), do Reader-response Criticism (Tompkins, 1986), da
Semidtica da leitura (Eco, 1999), da Histéria do livro e da leitura (Chartier, 1999, Chartier e
Hébrard, 2000) e varios outros estudiosos evidenciam o carater inter/multi/transdisciplinar da
leitura.

A literatura, concretizada a partir da leitura, também permite uma abordagem
interdisciplinar, capaz de revelar ao aluno o didlogo entre as caracteristicas estéticas do texto e
as motivagdes histdricas, sociais, politicas, filosoficas e psicolégicas que contribuiram para a
constituicdo da polissemia revelada no ambito textual. No entanto, a literatura ainda parece
ser tratada em sala de aula como objeto decodificdvel, tendo como base os limites estreitos da
superficie textual e as nocdes do certo e do errado. A partir dessas nogdes, a escola contesta a
relatividade do erro na leitura literdria, ndo levando em consideragdo a natureza polissémica
do texto literdrio e o papel dindmico do aluno-leitor na recepg¢ao textual. (Rouxel, 1996, p.81).

Virios sdo os fatores que dificultam o tratamento dado a literatura em sala de aula, um

N

deles refere-se a metodologia utilizada no Ensino Médio, efetivamente orientada para o
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vestibular como um fim em si mesmo. O objetivo principal de muitas escolas e diversos
cursinhos € ensinar para o vestibular, conquistar o maior indice de aprovacio nos exames.

Como explorar nos limites estreitos das questdes objetivas, impostas nos vestibulares,
a plurissignificac@o do texto literario? Como exigir que o aluno leia as entrelinhas, estabeleca
a relacdo entre texto-contexto e perceba a dimensdo simbdlica da literatura, se a metodologia
usada no Ensino Médio volta-se para uma leitura do texto ja instituida pela escola, pelo
professor e pelos livros didaticos?

Nesse contexto, a leitura realizada pelos alunos € quase sempre rotulada como
"inadequada, incoerente ou errada", pois foge aos padrdes estabelecidos pelos livros didaticos,
ao passo que as leituras apresentadas nos manuais diddticos e aquelas ditadas pelos
professores sdo privilegiadas.

Virios manuais diddticos restringem a dimensdo simbdlica da literatura quando
privilegiam apenas a concretizagdo formal/estrutural do texto literdrio, tratando
superficialmente o conjunto de agdes politicas, histdricas, sociais e ideoldgicas que serviram
de base a construcdo do universo ficcional. A falta de uma proposta de ensino interdisciplinar
também contribui para o estudo do texto literdrio como elemento isolado das demais
disciplinas, pois o aluno n@o percebe a integracdo entre literatura e as demais dreas do
conhecimento.

A concepgio de literatura como fendmeno decorativo e belo — transmitida pela maior
parte das escolas — reflete-se na prépria dindmica da sala de aula em que se privilegia a
reproducdo de “boas obras” e autores ja consagrados pelo canone literario. Mas quais seriam
as "boas obras" e os "grandes autores"?

Como ja referimos, ndo estamos questionando a importancia de a escola incentivar a
leitura de obras cldssicas, mas o ensino de literatura ndo pode ficar confinado apenas a
tradicdo cldssica, pois o aluno pode se sentir pouco motivado a leitura de textos, cuja
linguagem afigura-se complexa, repleta de arcaismos e de constru¢des sintdticas ndo mais
usadas nos textos modernos, por exemplo. 13

Concordamos com Zilberman (1991, p.121), quando afirma:

15 . fo < . o .

Segundo Calvino (1993, p.11): “os cldssicos sdo aqueles livros que chegam até nds trazendo consigo as marcas
das leituras que precederam a nossa e atrds de si os tracos que deixaram na cultura ou nas culturas que
atravessaram (ou mais simplesmente na linguagem ou nos costumes)”.
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“No plano da dinimica em sala de aula, as expectativas do ensino da
literatura sdo também simultaneamente reprodutoras e seletivas; 1éem-se boas obras,
jé sacramentadas pela tradicdo e seus mecanismos de difusdo, para que se forme o
juizo elevado, aquele que, educado, dard preferéncia a criagcdes de teor similar as que
constituem a antologia, reforcando sua autoridade; e porque consistem em modelos
de uso correto das virtualidades da linguagem verbal, cabendo imita-las, reproduzi-

las portanto.”

E imprescindivel que o professor atualize suas leituras, a fim de também levar a
producdo de autores contemporaneos para a sala de aula e até com o objetivo de questionar o
canone literario. Além disso, € preciso considerar que vdrias obras, apesar de ndo terem
grande representatividade no cénone literario, merecem ser lidas e estudadas pelo valor
estético que apresentam.

Como vimos no primeiro capitulo, as abordagens tedricas que analisam a interagcdo
texto-leitor podem ser tteis a compreensdo do leitor como agente ativo no processo de leitura,
aquele individuo que vai atualizar os indicios textuais ou preencher as entrelinhas, a fim de
descortinar os possiveis significados da obra literdria.

Embora muito discutido do ponto de vista tedrico, o ensino de literatura continua
sendo um desafio para pesquisadores e professores. E preciso que as discussoes tedricas nio
se percam no vazio, mas que apresentem contribuicdes significativas para propostas
metodoldgicas sobre o tratamento do texto literdrio em sala de aula. A escola tem papel
primordial na formacéo de leitores/produtores de textos e a literatura pode contribuir para o
desenvolvimento dos alunos como usudrios da lingua que ampliardo as estratégias
comunicativas, a partir da leitura critica, compreensdo e producio de textos diversos.

E necessdrio que o aluno compreenda a literatura como fendmeno cultural, histérico e
social, como instrumento politico capaz de revelar as contradi¢des e conflitos da realidade. No
didlogo entre o mundo empirico e o universo ficcional, a literatura pode produzir um
significado para o contexto em que vivemos.

Ao trabalhar com a leitura literaria, o professor deve orientar os alunos para a fungdo
ideoldgica dos textos literdrios, na medida em que “antes de se transformar em discurso
estitico, subverter a ordem provdvel da lingua para alcangar determinados efeitos de
comunicacdo, a literatura ‘se alimenta’ na fonte de valores de cultura”. (Gongalves Filho,

2000, p.104). Na maioria das vezes, o aluno ndo entende que a obra literdria é produto de um
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contexto amplo e por conseguinte, visdes de mundo, valores ideoldgicos de uma época,
costumes, enfim, a diversidade de elementos culturais participa ativamente da constitui¢do do
texto.

Concordamos com Lopes (1994, p.368): “ensinar literatura ndo pode deixar de ter em
conta esta dupla dimensao dos textos literarios pela qual, ao mesmo tempo que fazem parte da
cultura, e por conseguinte do campo da opinido ou das significacdes consensuais, sdo
sobretudo o abalar destas.”

Assim, ensinar literatura ndo € apenas elencar uma série de textos ou autores e
classificd-los num determinado periodo literdrio, mas sim revelar para o aluno o cardter
atemporal, bem como a fun¢do simbdlica e social da obra literria.

Retomamos aqui as consideragdes de Beach e Marshall (1991, p.17): “o estudo da
literatura poderia ser justificado por sua habilidade para ajudar os alunos a compreenderem a
si proprios, sua comunidade e seu mundo mais profundamente”.

E essa integracio entre o texto literdrio e a dimensdo sécio-cultural que a escola deve
proporcionar aos alunos, levando-os a perceber as possibilidades de significagdo que o texto
literdrio permite, enquanto objeto artistico polissémico que transgride normas e regras,
envolvendo o leitor num jogo de construgéo /reconstrugdo de sentidos.

No entanto, essa tarefa de colocar o aluno diante do texto literdrio — objeto ludico de
constru¢do e negociacdo de sentidos — ainda constitui um desafio no contexto escolar.
Conforme Kramsch (In: Jacobus, 1996, p.134), os alunos precisam entender o texto literario
como uma forma de (re)descoberta de sua prépria identidade, por meio da reescrita que se
concretiza no ato de ler, momento em que o leitor responde ativamente ao texto.

Segundo Edmonds e Skerrett (In: Jacobus, 1996, p.140), o professor pode usar a
literatura como um meio de os alunos interpretarem a si proprios, conforme propuseram
outros autores que participaram do Reader- response Criticism (Bleich e Holland).

Rosenblatt (/n: Jacobus, 1996, p.141) afirma que a obra literdria oferece uma
oportunidade de o leitor se envolver numa experi€ncia de reconstru¢do dos acontecimentos
vividos pelas personagens. Enquanto alguns criticos acreditam que € perigoso deixar o texto a
mercé simplesmente da concentragdo exclusiva das opinides pessoais dos alunos, Rosenblatt
argumenta que precisamos ajudar o aluno a desenvolver uma leitura estética da obra. Os
professores precisam encorajar os alunos para que estes desenvolvam autonomia no ato da

leitura. O papel do professor € critico ao selecionar obras que permitam uma interacdo mais
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produtiva, além de utilizar questdes que possam deixar clara a relagdo entre a experiéncia do
aluno e o texto.

Com base nessas reflexdes, insistimos que a Teoria da Literatura precisa subsidiar a
pratica pedagdgica dos professores de literatura, visto que o estudo do texto literario na escola
deve estar em sintonia com as contribui¢des das abordagens literdrias contemporaneas. A sala
de aula ainda é um espago marcado pelas abordagens formalistas e estruturalistas que
analisam o texto literdrio como produto acabado sem considerar a interferéncia do leitor na
atualiza¢do da significagdo textual. As abordagens que priorizam a interacdo texto-leitor
precisam ter mais penetracao no contexto escolar, a fim de se valorizar mais o papel dindmico
do leitor na recepgdo textual.

Além disso, € necessirio que o professor estabeleca distingdes entre a Teoria da

Literatura e a Historia da Literatura, pois:

“Ensinar e aprender literatura nido podem continuar a ser apenas um
apanhado histérico, nem a memorizacdo de caracteristicas rigidas de escolas de
producao literdria de um passado europeizado e seletivo. [...] Nao hda democratizagio
do saber e do poder de leitura quando, em vez de ler o texto, o aluno procura a
“subjetividade e a individualidade” necessdrias para identificar linearmente o autor
romantico, o bucolismo arcadista de uma “casa no campo”, as antiteses temadticas
barrocas, a critica social realista superficial. Ndo cabe mais continuar a situar a
literatura em blocos monoliticos de periodos literdrios século a século, excluindo-se
quaisquer manifestagdes literdrias fora dos padrdes delimitados por tais
caracteristicas, ensinadas e refor¢adas nas leituras de excertos literarios, pratica
dominante na escola brasileira de ensino médio. A que leva tais exercicios? Que
sujeitos sociais sdo construidos com a educagdo literdria desperdicada na escola?”

(Leahy-Dios, 2001, p. 35).

A educagdo literdria proposta pela escola merece ser reavaliada, a fim de que nossos
alunos-leitores possam encontrar razdes concretas para o estudo da literatura como fendmeno
artistico atrelado as transformacgdes histéricas, sociais e culturais. Retomando as
consideracdes de Leahy-Dios (2001), de que adianta “ensinar” os alunos a memorizar

caracteristicas dos diferentes estilos de época, situando-se a producdo literdria em “blocos
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monoliticos de periodos literdrios”, se os educandos ndo conseguem ter uma compreensiao
mais ampla do objeto literario?

Talvez uma forma de repensar o processo de ensino-aprendizagem da literatura na
escola seria a busca de sintonia entre a pratica pedagdgica dos professores e as contribuigdes
da Teoria da Literatura. Elencamos, a seguir, alguns objetivos que podem subsidiar o trabalho

com o texto literdrio em sala de aula, a partir das reflexdes da Teoria Literaria:

= articular leitura critica, andlise e interpretacdo do texto literdrio, visando
atingir um discurso critico desenvolvido pelo aluno, a partir do

reconhecimento das singularidades estéticas do fazer literario; 6

= apresentar distin¢des entre os géneros literdrios, percebendo também o didlogo

entre caracteristicas de diversos géneros numa mesma obra literaria;

= analisar a obra literaria numa 6tica interdisciplinar, reconhecendo as relagdes
entre Literatura e Sociologia, Literatura e Histdria, Literatura e Psicandlise,

entre outras;
= desenvolver estudos sobre a obra literaria baseados no interculturalismo;

= considerar as diversas correntes tedricas que se debrucaram sobre o fazer
literdrio com perspectivas diferentes (Formalismo, Estruturalismo, Pos-
estruturalismo, Sociologia da Literatura, Sociocritica, Fenomenologia da

Leitura, etc.);

= estabelecer distingdes entre Teoria da Literatura, Critica Literaria e Histéria da

Literatura;

'® Estamos considerando a abordagem de Reis (1981) que define niveis de analise do texto literario.
. Leitura critica: “atividade sistemdtica que partindo do nivel da expressdo lingiiistica, se
assume como processo de decodificag@o e avaliacdo estética do discurso literdrio”. (Reis, 1981, p.23);
. Andlise: decomposicdo do texto literdrio nos seus elementos constitutivos (levantamento de:
figuras de retdrica, género literdrio, caracteristicas gerais do texto, narrador, personagens etc.).
. Interpretagdo: busca da significacido dos elementos levantados na andlise.
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= desenvolver estudos intersemioticos, considerando as relacdes entre literatura

e outras expressoes artisticas (literatura e pintura, literatura e musica, etc.).

Os topicos levantados sdo apenas um breve resumo de alguns subsidios tedricos que
podem contribuir para minimizar as distdncias que ainda existem entre a literatura e o leitor
no espaco escolar. Do nosso ponto de vista, o fato de a Teoria da Literatura refletir sobre o ato
da leitura também pode trazer repercussdes significativas na escola, no sentido de estreitar as
relacdes entre texto-leitor, literatura-leitor, teoria-prética.

Na visao de Zilberman (1991, p.128), a Teoria da Literatura:

“[...] evita pensar sobre modos de popularizacdo de seu objeto que se
coloquem além e adiante dos meios institucionais de que previamente dispde: a
critica literdria, a universidade, a escola. Arrisca-se, assim, a permanecer confinada,
aumentando o fosso que separa a literatura, com as virtudes que pertencem a sua
natureza, daquilo que lhe confere existéncia e sentido: o publico-leitor, sejam quais

forem suas raizes sociais.”

O nao-reconhecimento das convergéncias entre leitura, literatura e Teoria Literdria é
um obstaculo que certamente dificulta o trabalho dos professores. Urge, pois, que se faca uma
reavaliagdo das metodologias direcionadas ao ensino de literatura, visando a exploragdo de
alternativas didéticas de ensino-aprendizagem capazes de motivar os alunos a leitura por
prazer, a busca de conhecimento, a leitura critica do texto articulada com a compreensio
critica do mundo.

Os problemas do ensino da literatura nio estdo nos contetidos propostos em sala de
aula, mas no modo como estes sdo trabalhados, dada a auséncia de uma discussio
metodolégica capaz de auxiliar a pratica pedagdgica.

Geralmente, os problemas decorrentes de como a literatura € inserida no contexto
escolar sdo discutidos a partir de uma 6tica autoritaria que coloca toda a culpa nos professores

como principais responsdveis pela desmotivacio do aluno diante do texto literério.

. Discurso critico: produto final.
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No entanto, o proprio material de apoio ao trabalho do professor, os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), produzidos pelo MEC, merecem uma leitura critica das nogdes
de literatura que sdo apresentadas. Além disso, se a funcdo dos PCN € nortear a pritica
pedagdgica do professor em sala de aula, parece-nos que a auséncia de uma discussdo mais
ampla sobre estratégias metodoldgicas direcionadas ao ensino de lingua e literatura é um

aspecto questiondvel na proposta do MEC, como veremos a seguir.
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2.2. Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

leitura e literatura em foco

“Para ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve permitir que
progressivamente ocorra a passagem gradual da leitura esporddica de titulos de um
determinado género, €poca, autor para a leitura mais extensiva, de modo que o aluno
possa estabelecer vinculos cada vez mais estreitos entre o texto e outros textos,
construindo referéncias sobre o funcionamento da literatura e entre esta e o conjunto

cultural.” (PCN, 3° e 4° ciclos, 1998, p.71).

2.2.1. Mudanca de paradigmas: pilares da educacao

O Ministério da Educagdo promoveu um debate nacional, com o objetivo de
reformular os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental (1998) e do
Ensino Médio (1999).

Os PCN apresentam-se como proposta curricular que orienta os professores sobre os
conteudos de cada drea e a articulacdo das diversas disciplinas com os temas transversais, 0s

quais abordam questdes sociais, tais como: ética, pluralidade cultural, meio ambiente, satide e
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orientacdo sexual. Os temas transversais, cuja inclusdo representa, sem dilvida, um aspecto
positivo na proposta dos PCN, ja vém sendo debatidos desde a década de 80 em diversos
paises, como a Espanha, por exemplo. 17

Pretende o MEC, por meio desse documento, uma reavaliagdo do ensino a partir da
organizacdo curricular em ciclos de aprendizagem, principalmente no que se refere ao Ensino

Fundamental (1°, 2°, 3° e 4° ciclos). Na perspectiva dos PCN,

“A nova realidade social, conseqiiente da industrializa¢do e da urbanizacgdo
crescentes, da enorme ampliacio da utilizagdo da escrita, da expansdo dos meios de
comunicacdo eletronicos e da incorporacdo de contingentes cada vez maiores de
alunos pela escola regular colocou novas demandas e necessidades, tornando

anacrdnicos os métodos e contetdos tradicionais.” (PCN, 3° e 4° ciclos, 1998, p.17).

A necessidade de reestruturacio dos conteudos curriculares e dos métodos de ensino
tradicionais decorre de uma exigéncia do mundo dindmico, em que a escola busca se adaptar
ao contexto atual de transformacg@o. A escola apresenta-se como um espago de vivéncia e de
discussdo dos referenciais éticos, ou seja, um local social privilegiado de constru¢do dos
significados necessarios e constitutivos de toda e qualquer agdo de cidadania. Crescem as
discussdes sobre a dignidade do ser humano, igualdade de direitos, recusa categérica de
formas de discriminag@o, importancia da solidariedade e observancia das leis.

Nesse sentido, os PCN argumentam que os campos da educacdo merecem ser
repensados, de modo que, cada individuo, ao longo de sua vida, possa tirar o melhor proveito
de um ambiente educativo em constante transformacdo. Nesse contexto de mudangas, a escola
rompe com as propostas tradicionais de ensino, visando a inclusdo de novos paradigmas
fundamentados em quatro pilares:

Aprender a conhecer: pressupde criar no aluno o senso investigativo, préprio da
pesquisa, tornando-o capaz de selecionar, acessar e integrar os elementos de uma cultura
geral, suficientemente extensa e bdsica, com o trabalho em profundidade de alguns assuntos,

com espirito investigativo e visdo critica. Em resumo, significa desenvolver no educando a

17 Busquets et al (1998) apresenta uma sintese dos temas transversais tratados na Espanha e podemos observar a
semelhanca com as discussdes apresentadas nos PCN. Conforme Busquets (1998) et al, a discussdo a respeito
dos temas transversais na Educacdo surge a partir de questionamentos sobre qual deve ser o papel da escola
dentro de uma sociedade plural e globalizada, além do debate sobre os conteidos que essa escola deveria
abordar.
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capacidade de aprender a aprender ao longo de toda a vida, isto €, conceber o conhecimento

como um processo em construgdo desenvolvido em varios ciclos de aprendizagem.

Aprender a fazer: pressupde desenvolver a competéncia do saber trabalhar em grupo,
saber resolver problemas e adquirir uma qualificagdo profissional. Esse pilar da educagdao
privilegia a aplicacdo da teoria na pratica, visando a articulag@o entre os saberes escolares e 0s

contextos sociais que o aluno encontra fora do espago escolar.

Aprender a viver com os outros: consiste em desenvolver a compreensdo do outro e
a percepgdo das interdependéncias na realizagc@o de projetos comuns, preparando-se para gerir
conflitos, fortalecendo sua identidade e respeitando a dos outros, respeitando valores de

pluralismo, de compreens@o miitua e de busca da paz;

Aprender a ser: supde a preparacio do individuo para desenvolver sua personalidade
e poder agir com autonomia, expressando opinides e assumindo as responsabilidades
pessoais. A nocao de identidade € reforcada por esse pilar da educagdo, segundo o qual a
individualidade deve ser construida numa relagdo com o grupo social, respeitando-se a

diversidade de identidades.

Em sintese, como vimos, os PCN afirmam que diante desse contexto dindmico, os
métodos de ensino e os conteudos curriculares se tornaram anacronicos e tradicionais. No
entanto, a proposta do MEC ainda apresenta alguns conceitos “anacrdnicos” referentes ao

tratamento dado a literatura, como discutiremos na proéxima se¢ao.
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2.2.2. Qual o papel da Literatura nos PCN?

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio apresentam concepgdes do texto literdrio que ainda refletem uma heranca da escola
formalista. Os formalistas compreendiam o discurso literdrio como o uso particular da
linguagem, marcado pela literariedade, caracteristica que distinguiria a literatura da nao-
literatura. Ainda na dtica formalista, a literatura € estudada como uma espécie de "violéncia
lingiifstica", quando comparada ao discurso cotidiano. Compreende-se, assim, a relagdo
linguagem literdria vs. linguagem nao-literdria sob um prisma dicotdmico.

De acordo com os PCN: “o tratamento do texto literdrio oral ou escrito envolve o
exercicio de reconhecimento de singularidades e propriedades que matizam “um tipo
particular de uso da linguagem.” (Grifo nosso) (PCN , 3° e 4° ciclos, 1998, p.27).

Compreender o texto literirio como um tipo particular de uso da linguagem é
promover uma ruptura entre o ensino de lingua e de literatura, a partir do momento em que se
distingue uma “linguagem literaria” com caracteristicas distintas do uso lingiifstico realizado
em outras situacdes comunicativas.

Como ja referimos, a concep¢do que defende a especificidade do discurso literdrio é
criticada por estudiosos que postulam o continuo entre linguagem literdria e nao-literria.
Nesse sentido, o que define o cardter literdrio da obra sdo fatores mais amplos e ndo apenas a
estrutura formal do texto. A intencionalidade do emissor, o contexto de producdo/ recepgao e
o papel do leitor, além dos processos de mediacdo (editoragdo, revisdo, publicagdo) que o
texto sofre até chegar ao receptor sdo fatores importantes no estudo da literatura numa
perspectiva mais ampla que ultrapassa a dimensao imanente do texto. 18

Segundo Lajolo (2001, p.38 -18):

¥ No primeiro capitulo do livro Toward a speech act of literary discourse, Pratt (1977) oferece uma andlise
critica bem fundamentada da abordagem dos formalistas russos, criticando a especificidade da linguagem
literdria.
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“A relagdo que as palavras estabelecem com o contexto, com a situagdo de
leitura € que caracteriza, em cada situagdo, um texto como literdrio ou ndo —literario.

[...] Para que uma obra seja considerada parte integrante da tradigdo literdria de uma

z

dada comunidade ou tradi¢do cultural, é necessdrio que ela tenha o endosso dos
canais competentes aos quais compete a literarizacdo de certos textos, isto €, a

proclamacdo de um texto como literatura ou ndo-literatura.”

Os PCN desenvolvem comentarios sobre "a especificidade do texto literario", o que
tradicionalmente coloca a literatura numa relacdo distante de outros géneros discursivos que
merecem ser trabalhados pela escola. O isolamento do estudo do texto literdrio, sem
considerar a relacdo deste com outras manifestagdes textuais, ja € criticada por muitos autores,
como Bakhtin (1992), por exemplo. "

A nogdo apresentada nos PCN certamente pode ter um efeito negativo se o professor
ndo fizer uma leitura critica da proposta curricular do MEC. Pode-se assimilar a concepgdo de
que a literatura se distancia de outros usos da linguagem, encarando-se, assim, a obra literaria
como discurso mais complexo, o que desmotivaria o aluno em relagdo a leitura do texto
literario. Esse mito de que a literatura é complexa e se distancia dos outros usos da linguagem
¢ decorrente da prépria visdo da escola sobre a significag@o da leitura literdria.

Como afirma Rouxel (1996, p.58), a escola tradicionalmente ainda cultiva o mito de
que o autor é o responsdvel pelo sentido do texto. A fim de se desmistificar essa idéia, a
“pluralidade de sentidos”, proveniente do trabalho de reconstrucdo/recepcao do leitor, ainda
precisa ser mais discutida.

Segundo Eco (1999), entre a intenc¢éo do autor e a recepgdo do leitor, existe a intengao
da obra que regula, orienta e controla esse didlogo entre o produtor e o receptor. Cabe a

escola, pois, promover conexdes entre esses trés niveis de intengdes, discutidas no primeiro

¥ Na abordagem de Bakhtin (1992, p.281): “os géneros secunddrios do discurso — o romance, o teatro, o
discurso cientifico, o discurso ideoldgico etc. — aparecem em circunstincias de uma comunicac¢do cultural, mais
complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica. Durante o
processo de sua formagao, esses géneros secunddrios absorvem e transmutam os géneros primarios (simples) de
todas as espécies, que se constituiram em circunstincias de uma comunicagdo verbal espontanea®.

Nesse sentido, o género ndo pode ser compreendido apenas como produto de uma elaboragdo formal com
caracteristicas estruturais proprias, mas deve ser estudado no didlogo com o contexto histérico-social em que
produtores e receptores definem contratos comunicativos por meio da aceitacdo ou da negagdo de determinados
géneros que evoluem, se desenvolvem e podem entrar no processo de extingdo, como foi o caso do poema épico.
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capitulo, a fim de analisar a leitura literaria como atividade comandada pelo didlogo entre a
intentio auctoris, intentio operis e intentio lectoris.

Ao analisar a insercdo da leitura literdria no contexto escolar, Zilberman tece
consideragdes importantes. Observa a autora (1991, p.117) que a escola tradicionalmente
promove uma distancia entre o texto e seu destinatdrio, o aluno. Isso se dd em relacéo ao texto
literdrio, porque se entende a obra de arte como objeto "acabado e impenetrivel a
interferéncia do leitor". A escola enfatiza a polissemia da obra literdria como se fosse um
obstdculo a compreensdo do aluno, ao passo que os textos ndo-literdrios sdo apresentados,
tendo em vista uma suposta facilidade do leitor na atualizacdo do texto.

E ressaltada, assim, a complexidade da literatura em oposicao a linearidade dos textos
ndo-literdrios, o que dificulta o processo de leitura, ja que o aluno comeca a compreender o
texto literdrio como discurso complexo, dificil, marcado pela multiplicidade de sentidos.
Diante dessa postura tradicional, o aluno pode se sentir pouco atraido pela leitura do texto
literdrio. A obra literdria passa a ser entendida, de forma equivocada, como algo criado por
alguém muito distante, espécie de génio dotado de dons especiais para construir um tipo de
mensagem que investe num uso particular e diferente da linguagem, perspectiva romantica,
pois supervaloriza a instincia do autor e o estudo biografico.

Do nosso ponto de vista, a literatura deveria ser analisada como fendmeno
concretizado a partir das redes simbdlicas atualizadas no processo de recepc¢do. O sentido da
obra literdria é construido no espaco de interagdo autor-texto-receptor, reconhecendo que a
leitura € um processo dindmico, no qual o trabalho de reconstrugédo, por parte do leitor, €
fundamental.

Os PCN apresentam predominantemente o texto literdrio como produto da imaginagdo
do autor e ndo fazem muitas referéncias a participagdo efetiva do leitor no trabalho de
reconstrugdo simbolica do texto. Essa Otica parece ndo valorizar os estudos desenvolvidos
pela Estética da Recepg¢do (Jauss), Fenomenologia da Leitura (Iser), Reader-response
Criticism (Gibson, Fish) ou pelo enfoque de Eco (1999), os quais, como discutimos no
primeiro capitulo, trouxeram contribui¢cdes a Teoria Literdria, na medida em que seus
seguidores compreendem a obra como processo de interacdo entre autor-texto-leitor, e ndo

como produto acabado, construido apenas pelo produtor do texto.

71



O critério de ficcionalidade também € analisado pelos PCN como recurso suficiente
para definir a literatura, o que recentemente € muito discutivel. Observemos como os PCN

entendem o texto literario:

“O texto literdrio constitui uma forma peculiar de representagdo e estilo em
que predominam a forca criativa da imaginag@o e a intengdo estética. Nao é mera
fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem é puro
exercicio lidico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua.”

(Grifo nosso). (PCN, 3° e 4° ciclos, 1998, p.26)

Niao seria um tanto quanto dogmatico afirmar que a concretizagdo do texto literario
ndo € "puro exercicio lidico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua"? Se se
perde de vista o lado ludico/criativo da literatura, como se pode definir o discurso ficcional
como jogo entre autor e leitor, no qual o segundo reconhece que o primeiro estd criando um
mundo possivel por meio do discurso do narrador e da participacdo de personagens que s
existem no universo ficcional? Em outros termos, nds, leitores, quando abrimos uma obra
literdria, sabemos que a mensagem lida é produto da imagina¢io do autor, mas continuamos
interessados na leitura e tentamos tragar conexdes com nossa realidade. Isso sé ocorre porque

estamos dispostos a participar do jogo ficcional. Segundo Iser (/n: Lima, 2001, p.116):

“O leitor €, entdo, apanhado em uma duplicidade inexoravel: estd envolto em
uma ilusdo e, simultaneamente, estd consciente de que € uma ilusdo. E por essa
oscilagdo incessante entre a ilusdo fechada e a ilusdo seccionada que a transformacdo

efetivada pelo jogo do texto se faz a si mesmo sentir pelo leitor.”

Essa nocéo de leitura como “jogo”, no qual o leitor envolve-se com a ilusdo do texto
ficcional, produzida pelo autor, deveria ser mais aprofundada nos PCN. Podemos observar
que do Ensino Fundamental (1°, 2°, 3° e 4° ciclos) ao Ensino Médio, os PCN revelam
concepgdes similares sobre a natureza e a fungdo da literatura. Vale notar que os PCN do
Ensino Fundamental (3° e 4° ciclos) tecem um nimero maior de consideragdes sobre o texto
literdrio, ao passo que a proposta curricular do Ensino Médio trata ligeira e superficialmente

das questdes literarias. 20

% No artigo publicado pela Tribuna em 20/02/2002, escritores e professores defendem o ensino da literatura
fazendo uma avaliacdo critica da proposta dos PCN. Na perspectiva de vdrios escritores (Moacyr Scliar, Jodo
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Isso nos parece um contra-senso, uma vez que, no contexto escolar do Ensino Médio,
o estudo da literatura deveria ser mais sistematizado. Nao estamos querendo desmerecer o
papel da literatura no Ensino Fundamental, mas é geralmente no Ensino Médio que os alunos
comecam a acompanhar a literatura como parte integrante da grade curricular e precisam
ampliar os conhecimentos tedricos sobre a leitura literaria. 2

Se desde o Ensino Fundamental, os alunos tivessem uma melhor orientagdo para a
leitura literdria, certamente ndo encontrariam muitos obstidculos no Ensino Médio, quando
entrassem em contato com as obras representativas do céanone literdrio, como os textos
machadianos, por exemplo. Mas o que observamos na realidade do Ensino Médio, de modo
geral, é a falta de interesse dos alunos pela leitura literdria e a caréncia de um repertério de
leituras prévias. Os professores também encontram dificuldades no trabalho com a leitura
literdria, dada a escassez de discussdes metodoldgicas capazes de subsidiar a prética
pedagdgica em sala de aula.

Os PCN do Ensino Médio assumem especial relevancia no trabalho de orientacdo dos
docentes que necessitam de uma proposta capaz de nortear o trabalho em sala de aula.
Contudo, nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Médio, a proposta dada ao
professor é muito sintética e descontextualizada. Em apenas seis paginas, apresentam-se 0s
conhecimentos, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em lingua portuguesa e
literatura.

Os PCN propdem que o estudo de lingua portuguesa, assim como o de literatura
devem manter uma interacdo, a fim de que o aluno perceba o didlogo entre as praticas de
linguagem (leitura, produgdo de textos, gramadtica e literatura). No entanto, sabemos que na
pratica de sala de aula, essa integracdo geralmente ndo ocorre, principalmente no Ensino

Médio, dada uma organizacdo curricular que subdivide o ensino de lingua portuguesa em

Ubaldo Ribeiro, Claudio Willer), os PCN teriam diminuido indevidamente a for¢a da disciplina literatura na
grade curricular do Ensino Médio, pois ndo especificam a importancia da leitura literdria na educagdo do aluno.
Para os escritores, o texto do MEC poderd dar vazdo para que as escolas interpretem os PCN da maneira que
desejarem, provavelmente restringindo o papel da literatura, dada a superficialidade com a qual os PCN abordam
a leitura literdria.

21 Sob esse aspecto, estamos considerando a estrutura curricular do ensino publico estadual no Recife, segundo a
qual o aluno comeca a ter um contato maior com os conhecimentos tedrico-literdrios no Ensino Médio. No
contexto particular de ensino, vdrias escolas j4 inserem, na grade curricular do Ensino Fundamental, aulas de
literatura, visando a ampliagdo das discussdes tedricas sobre a obra literdria. Seja como disciplina auténoma,
como ocorre no ensino particular, seja como integrante da carga hordria destinada as aulas de Lingua Portuguesa,
como se nota no ensino publico, o fato € que a Literatura quase sempre fica relegada a um segundo plano,
tornando-se objeto de andlises superficiais e descontextualizadas que exploram mais a Histdria da Literatura.
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aulas de redacdo, literatura, gramdtica e andlise de textos, como podemos observar com
freqiiéncia nos cursinhos que oferecem as chamadas "disciplinas isoladas" e em varias escolas
da rede particular.

Essa estrutura curricular influencia o tratamento dado ao texto literario, muitas vezes
analisado de forma descontextualizada, sem que o aluno perceba as conexdes entre autor-
obra-leitor como um processo indissocidvel, ou ainda, sem que a literatura seja compreendida
associada a outras dreas do conhecimento.

Nos PCN do Ensino Médio, apenas encontramos uma vaga referéncia ao tratamento

dado ao texto literario no contexto escolar:

“A historia da literatura costuma ser o foco da compreensdo do texto; uma
histéria que nem sempre corresponde ao texto que lhe serve de exemplo. O conceito
de texto literdrio é discutivel. Machado de Assis € literatura, Paulo Coelho nao. Por
qué? As explicagdes ndo fazem sentido para o aluno. Outra situagdo de sala de aula
pode ser mencionada. Solicitamos que os alunos separassem de um bloco de textos,
que iam desde poemas de Pessoa e Drummond até contas de telefones e cartas de
banco, textos literarios e ndo-literarios, de acordo como sdo definidos. Um dos
grupos ndo fez qualquer separacdo. Questionados, os alunos responderam: “Todos
sdo ndo-literdrios, porque servem apenas para fazer exercicios na escola.” E
Drummond? Responderam: “Drummond € literato, porque vocés afirmam que é, eu
ndo concordo. Acho ele um chato. Por que Zé Ramalho ndo € literatura? Ambos sdo
poetas, ndo € verdade?”

(PCN, Ensino Médio, 1999, p.137).

Como podemos observar, os PCN tentam apresentar uma visdo ampla da literatura,
partindo de uma experiéncia em sala de aula, na qual a participacdo do aluno é fundamental
para se desmistificar o conceito tradicional de texto literdrio. Ao definir a literatura, tomando
como ponto de partida a especificidade do discurso literdrio, como vimos, os PCN do Ensino
Fundamental mostram uma visdo anacronica dos estudos literdrios, fundada nos moldes
formalistas, ao passo que a proposta do Ensino Médio tenta passar uma concep¢do mais
abrangente, considerando a relatividade do conceito de literatura. A nocdo de literatura
revelada nos PCN do Ensino Médio destoa da visdo sobre a especificidade do texto literario

presente na proposta do Ensino Fundamental, o que evidencia uma falta de articulagdo entre
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os pressupostos tedricos apresentados para os diferentes niveis de ensino (fundamental e
médio).

Na citag@o em foco, a visdo do aluno a respeito do texto literario soa como artificial, €
como se o exemplo servisse apenas para afirmar que “o conceito de texto literdrio €
discutivel”. No entanto, o documento ndo oferece um aprofundamento de questdes mais
amplas sobre a intencionalidade estética do autor, os modos de circulacio do texto
(editoragdo, publicagdo, criticas especializadas etc.), bem como a recepcao do leitor.

Em sintese, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio revelam certas concepgdes relacionadas ao texto literdrio que devem ser
repensadas. As discussdes sobre a interacdo texto-leitor precisam ser mais aprofundadas no
documento do MEC. Além disso, as contribuicdes da Teoria Literaria deveriam estar inseridas
nos PCN, pois muitos professores contam com esse suporte tedrico, a fim de tracar planos
para adaptar sua pratica pedagdgica ao contexto atual de mudangas no ensino.

As relagdes entre texto e leitor merecem ser mais valorizadas, principalmente na
escola que tem papel primordial no trabalho com a leitura literaria, visando ao estudo do texto
ndo como pretexto para o ensino de conteidos gramaticais, mas como representacio
simbdlica do mundo.

Com propostas tradicionais de ensino, a escola ainda encara o fendmeno literario
tentando buscar as marcas de literariedade no texto. Cabe a escola rever e reavaliar a
concepgdo de literatura que € tomada como base para nortear o trabalho dos professores em
sala de aula, mas, se a propria visdo transmitida pelos PCN revela uma heranga formalista,
como tentar mudar as propostas de ensino quando o documento balizador do MEC
fundamenta-se numa postura tedrica tradicional?

Uma andlise das orientagdes contidas nos PCN revela que a literatura é apresentada
como espécie de apéndice, dada a visdo reduzida da obra literdria e a postura que nio
reconhece o ensino da literatura como fonte de conhecimento da histéria social da
humanidade, ou seja, um meio que certamente pode colocar o aluno diante da "leitura critica
do mundo", retomando os termos de Paulo Freire (1995).

A escola ainda enfatiza uma educacdo pela literatura, quando o texto torna-se espaco
intermedidrio para atividades outras que ndo consideram a polissemia da obra literaria, isto &,
o texto literdrio torna-se objeto de estudo, tendo em vista as nogdes gramaticais, por exemplo.

Concordamos com Lajolo (apud Amaral, 1986, p.05) quando propde uma educacdo para a
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literatura, despertando o aluno para a compreensdo do texto enquanto multiplicidade de
significados dentro das esferas cultural, ideolégica, social, histérica e politica. E preciso que o
aluno seja instrumentalizado para entender a obra como objeto artistico concretizado na
diversidade de experiéncias estéticas que cada leitor confere a obra.

A Teoria Literaria é capaz de fornecer subsidios ao professor do Ensino Médio, no
sentido de ampliar o conceito de literatura enquanto instrumento de transformacdo social. E
importante, pois, estreitar as relacdes entre Teoria Literdria e ensino de literatura, pois
enquanto aquela ndo penetrar consideravelmente no contexto escolar, as aulas de literatura
continuardo restritas ao estudo biogrifico, as questdes puramente formais, gramaticais ou a
Histéria da Literatura, ao passo que a multissignificacdo do texto ndo serd valorizada como
deveria.

Como bem observa Lopes (1994, p.359): “a relacao entre Teoria da Literatura e ensino
da literatura desenvolve-se em torno de dois nicleos decisivos — o que é “ensindvel” e
“como se ensina’.

A escola precisa justamente articular esses dois niveis, promovendo uma reavaliacdo
dos conteddos de literatura e de que forma tais contetidos sdo abordados, estabelecendo,

assim, uma conexao entre teoria e pratica.
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2.2.3. A nocao de leitor competente nos PCN

As consideracdes que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tecem sobre a
leitura estdo em sintonia com as discussdes contemporaneas que abordam o ato de ler como
prética social e cultural. Os PCN apresentam uma concepc¢ido ampla da leitura como pritica
social que deve fazer sentido para o aluno dentro e fora do espago escolar.

Na 6tica dos PCN:

“A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem
etc. Ndo se trata de extrair informagdo, decodificando letra por letra, palavra por
palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagdo,
inferéncia e verifica¢@o, sem as quais nao € possivel proficiéncia.”

(PCN, 1998, p.69).

Ao lado dessa nocdo da leitura como atividade social e cultural que depende do
conhecimento enciclopédico do leitor, o documento destinado aos professores argumenta que
o trabalho com a leitura na escola tem como finalidade basica a formacdo de “leitores
competentes”. Mas o que sdo leitores competentes? Quais os pardmetros para se julgar “a
competéncia” dos leitores?

Conforme os PCN do Ensino Fundamental (1998, p.70), o leitor competente é aquele
“capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que esta escrito, elementos implicitos,
estabelecendo relagdes entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros
textos j4 lidos”. Além disso, ainda segundo as considera¢des do documento, cabe a escola o
papel de intermediacdo na passagem do leitor de “textos facilitados™ (infantis ou infanto-
juvenis) para o leitor de “textos de complexidade real” (aqueles que circulam socialmente na
literatura e nos jornais).

Vejamos como os PCN abordam essa questdo:
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“Assumir a tarefa de formar leitores impde a escola a responsabilidade de
organizar-se em torno de um projeto educativo comprometido com a intermediacio
da passagem do leitor de textos facilitados (infantis ou infanto-juvenis) para o leitor
de textos de complexidade real, tal como circulam socialmente na literatura e nos

jornais [...].” (PCN, 1998, p.70) .

Os PCN criam uma fronteira entre a literatura infantil e infanto-juvenil, por um lado, e
a literatura consagrada pelo canone literdrio, por outro; a primeira, definida como mais
simples, composta por “textos facilitados” e a segunda rotulada como mais complexa. Essa
visdo parece-nos redutora, pois reflete um preconceito em relagdo a literatura infantil e
infanto-juvenil.

Cria-se, por meio dessas afirmacdes, o mito de que a producdo literdria dirigida ao
publico infantil e infanto-juvenil € “mais facil” que a destinada aos adultos. Além disso,
afirmar que a escola tem por fungdo mediar a passagem do leitor de “textos facilitados” para
“textos de complexidade real” (“aqueles que circulam socialmente”) é desconsiderar que o
receptor tem papel fundamental para julgar se a leitura de um texto apresentou-se mais ou
menos dificil. Conforme Adams (1985), a literatura deve ser definida pela perspectiva do
leitor, porque ela € sempre medida pela escala de valores do receptor.

Nio € o fato de um texto pertencer a literatura infantil que ira classifica-lo como fécil,
simplesmente porque esse tipo de producgdo literdria tem como publico-alvo as criangas.
Fatores contextuais, repertdrio dos leitores, organizacao estética do texto, nivel de linguagem
e vdarios outros interferem no processo de leitura e podem influenciar o receptor no
julgamento de valores sobre o texto lido.

Como afirma Zilberman (1998, p.24):

“A atividade com a literatura infantil — e, por extensdo, com todo o tipo de
obra de arte ficcional — desemboca num exercicio de hermenéutica, uma vez que é
mister dar relevancia ao processo de compreensdo, pois é esta que complementa a
recep¢do, na medida em que ndo apenas evidencia a captagdo de um sentido, mas as

relagdes que existem entre a significagdo e a situacdo atual e histdrica do leitor.”
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Parece que os rotulos (literatura infantil, infanto-juvenil...) certamente podem orientar
o leitor, na medida em que criam uma expectativa acerca do objeto literario a ser lido.
Contudo, o que de fato se torna relevante € a relagéo entre o texto e o leitor, tendo em vista o
repertorio do receptor e o contexto no qual a obra foi produzida. Acreditar que a compreensao
do “texto infantil” ou do “infanto-juvenil” € mais facil do que outro tipo de produgao literaria
destinada ao publico adulto é simplesmente compreender a literatura a partir de rétulos, de
hierarquizacdes, que ndo contribuem muito para o entendimento mais amplo da arte literaria
como um meio de entendermos melhor os outros, nés mesmos € nosso mundo.

Com base nas consideragdes expostas, a nogdo de “leitor competente”, proposta pelo
documento do MEC, deve ser cuidadosamente analisada pelos professores, a fim de evitar
uma visdo reducionista do papel do leitor na recepcdo do texto literério.

Sabemos que a escola, de modo geral, investe demasiadamente na formacdo de um
“leitor competente”, a fim de promover a passagem do “leitor de textos facilitados” para o
“leitor de textos de complexidade real, que circulam socialmente”. No entanto, ndo é
reavaliada essa nog@o de “competéncia”: um conceito altamente flexivel e que vem sendo
amplamente discutido por alguns autores, como Perrenoud (1999) *%, por exemplo.

O que seria esse “leitor competente” que os PCN abordam? Serd que, como
professores, somos “leitores competentes”? Essa no¢do de competéncia ndo é um tanto quanto
utépica? Devemos parar e refletir sobre essas questdes, a fim de ndo perpetuarmos certos

mitos que ainda existem no espago escolar, como veremos no quarto capitulo.

2 Perrenoud (1999, p-07) aborda a nocdo de competéncia como uma “capacidade de agir eficazmente num
determinado tipo de situag@o, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Segundo o autor, a escola
enfrenta o desafio de repensar seu papel diante de dois paradigmas : ensinar saberes ou desenvolver
competéncias. Nesse sentido, o autor investiga os rumos da educagdo no século XXI, analisando quais seriam as
competéncias dos professores e alunos no contexto atual.
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2.3. O conto: reflexoes teoricas

“Para abordar um texto, o leitor se apdia em primeiro lugar num
conhecimento, por menor que seja, do contexto enunciativo. [...] Qualquer texto é
uma negociacdo sutil entre a necessidade de ser compreendido e a de ser
incompreendido, de ser cooperativo e desestabilizar de um modo ou de outro os

automatismos da leitura.” (Maingueneau, 1996, p.43-42).

Atualmente, parece haver uma tendéncia de os leitores preferirem textos que investem
na brevidade, tais como: o conto e a cronica. Essas formas narrativas comecam a assumir uma
posicdo privilegiada em relagdo as narrativas mais longas, como o romance, por exemplo.

Durante o século XIX, o romance atingiu seu apogeu como género literdrio,
amplamente difundido, que expressava o idedrio da sociedade burguesa, revelando os
conflitos e as contradi¢des sociais. Em nossos dias, contos, cronicas disputam espaco com
narrativas curtissimas veiculadas na Internet, visando a conquista do leitor contemporaneo,
cada vez mais atarefado e que tenta se adaptar ao dinamismo das telas dos computadores.
Cresce, no mercado editorial, a publicacdo de coletaneas de contos e cronicas, que logo se
tornam best sellers.

A crescente aceitacdo de narrativas curtas estd intimamente imbricada ao ritmo de vida
da modernidade em que o leitor prefere ler textos de um sé folego. O conto adapta-se
facilmente as circunstancias atuais, pela capacidade de representar, em rapido flash, uma cena
do cotidiano moderno com forte teor fragmentario.

Talvez por esse carater de flash e fragmentag@o, o conto esteja sendo tdo amplamente
explorado pelos escritores contemporaneos que encontram nele uma expressdo literdria ideal
para representar a era em que vivemos. A maneira como o individualismo e a competitividade

se desenvolvem, a velocidade dos fatos e a extraordindria rapidez com que as noticias chegam
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até nos sdo possiveis fatores da crescente aceitacdo do conto na atualidade. Os autores
contemporianeos utilizam o conto como veiculo adequado para exprimir a rapidez com que
tudo se altera no mundo moderno.

De acordo com D'Onofrio (1999, p.122):

“Na modernidade, o conto é a forma narrativa mais cultivada, porque melhor
responde a exigéncia da rapidez, prépria da era da maquina: poucos leitores, hoje em
dia, solicitados pelos atuais meios de comunicacdo cultural (rddio, televisdo,

videocassete, cinema, teatro), t€m a paciéncia de ler um longo romance.”

Observando a relacdo entre narrativa breve e o contexto atual, afirma Aubrit (1997,
p-152) que a narrativa curta estd mais apta que o romance a restituir nossa concepg¢ao
fragmentada do real. Conforme o autor, citando também o ponto de vista de outros estudiosos
(G.K.Chesterton, Michel Viegnes), “a tendéncia atual de os leitores preferirem géneros como
a novela ou o conto ndo € um epifendmeno, mas sim um indicio do sentido real da fugacidade
e da fragilidade da vida humana.” Isso significa que a narrativa curta, como o conto moderno,
por exemplo, € uma maneira de revelar as incertezas do homem diante da vida.

Enquanto forma eliptica, segundo Aubrit (1997, p.149), repleta de lacunas com um
forte valor sugestivo e dramadtico, a narrativa breve convida o leitor a prolongar a historia,
provocando um apelo a imaginacdo do receptor. Mais que qualquer outra forma literaria, a
narrativa curta provoca uma "ressonéncia fecunda no espirito do leitor". (Aubrit, 1997, p.150).

Analisando a relacdo entre a estrutura do conto e o leitor, Poe (s/d, p.407) considera que
as caracteristicas desse género sdo essenciais na constitui¢do do efeito que o texto produz no
receptor. Segundo Poe, no ensaio A filosofia da composicdo, o conto deve ser entendido
enquanto fruto de uma relacdo entre sua extensdo e a reacdo do leitor, gracas ao efeito que
provoca no receptor. Poe defende a totalidade de efeito e a unidade de impressdo como tracos
caracteristicos do conto moderno.

Gotlib (1989) faz uma releitura de varias posicdes tedricas sobre o conto e ao
apresentar as idéias de Poe, afirma que a economia dos meios narrativos seria uma
caracteristica bésica das narrativas curtas, no sentido de atingir o maximo de efeitos na

recep¢do pelo uso minimo de meios na constru¢do do texto narrativo. Conforme a autora
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(1989, p.35), "tudo que ndo estiver diretamente relacionado com o efeito, para conquistar o
interesse do leitor, deve ser suprimido".

Virios sdo os autores que retomam algumas idéias de Poe. Cortazar (1974), por
exemplo, reavalia certas no¢des apresentadas por Poe. Um aspecto relevante no enfoque de
Cortazar € a comparagdo feita entre os textos narrativos e outras formas de expressao artistica.
Segundo Cortazar, o conto pode ser comparado a fotografia, assim como o romance ao
cinema, "na medida em que um filme é em principio uma 'ordem aberta', romanesca, enquanto
que uma fotografia bem realizada pressupde uma justa limitacdo prévia, imposta em parte
pelo reduzido campo que a camera abrange e pela forma que o fotdgrafo utiliza esteticamente
essa limitacdo". (Cortazar, 1974, p.51).

De acordo com o autor de Valise de crondpio, o que importa na fotografia e no conto é
a selecdo de aspectos significativos. Segundo o autor (1974, p.151-2), na constituicdo do

conto e da fotografia, observa-se a:

“Necessidade de escolher e limitar uma imagem ou acontecimento que sejam
significativos, que ndo s6 valham por si mesmos, mas também sejam capazes de
atuar no espectador ou no leitor como uma espécie de abertura, de
fermento que projete a inteligéncia e a sensibilidade em direcdo a algo que vai muito

além do argumento visual ou literdrio contido na foto ou no conto.”

Para Cortéazar, o conto, a semelhanca da fotografia, revela a capacidade de recortar um
fragmento da realidade, por meio de uma caracteristica basica — a intensidade — que consiste
na eliminacéo de todas as idéias e situagdes intermedidrias de carater secundario.

Segundo Moisés (1994, p.66), "a grande forca do conto reside no jogo narrativo para
prender o leitor até o desenlace. Este, quando enigmatico, surpreende-o, deixando-lhe uma
semente de meditacdo ou de pasmo ante a nova situagcdo descortinada". Fica também clara a
releitura que faz Moisés do enfoque de Poe, considerando o efeito que o conto produz no
receptor, por meio da densidade dramdtica que o género contém. Considerando essa forga
dramatica, afirma Moisés (1994, p.55): "o didlogo constitui, portanto, a base expressiva do
conto".

Muitos sdo os autores que discutem o conceito de conto e tentam sistematizar os tragos
caracteristicos dessa expressao literdria, como as nogdes de economia dos meios narrativos,

densidade dramadtica, unidade de efeito, unidade de a¢@o entre varios outros elementos. O fato
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€ que as nocdes tedricas dialogam, mas ndo hd um consenso sobre uma teoria do conto ou a
possibilidade de estudé-lo dentro das no¢des mais amplas apresentadas para uma teoria geral
da narrativa.

Entre os tedricos, hd os que admitem uma teoria do conto, mas hé ainda aqueles que
ndo reconhecem uma teoria especifica para essa forma de narrativa curta, filiando, assim, o
conto a uma abordagem geral da narrativa. Diante das possibilidades de definicdo que o
género sugere, Mdrio de Andrade ironicamente afirma que "em verdade, serd sempre conto
aquilo que seu autor batizou com o nome de conto". (In: Gotlib, 1989, p.09). Nessa mesma
linha, vérios autores deslocam a atencdo para o leitor, afirmando simplesmente que conto é
tudo aquilo que € aceito pelo receptor como tal.

O conhecimento do género cria expectativas no leitor e sugere como este pode
desenvolver sua leitura. Segundo Maingueneau (1996, p.140): “[...] sabendo diante de qual
género esta, o publico estrutura suas expectativas de acordo com ele”.

A nocgdo de género envolve o conhecimento partilhado entre autor-leitor por meio da
interagcdo, na qual o primeiro constrdi as pistas para que o segundo participe dinamicamente

do ato da leitura. Afirma Maingueneau (1995, p.122):

“Suporte de um ato de discurso socialmente reconhecido, a obra ¢é
enunciada através de uma instituicdo, no caso, um gé€nero de discurso determinado
que ele proprio, num nivel superior, mobiliza essa vasta instituicdo que € a
literatura. As condi¢des de enunciacdo vinculadas a cada gé€nero correspondem a
outras tantas expectativas do publico e antecipagdes possiveis dessas expectativas

pelo autor.”

O género mobiliza tanto o enunciador quanto o leitor, j4 que este participa como co-
enunciador do trabalho de reconstrucio das pistas textuais e da significagdo da obra no ativo
processo de recep¢do textual. O papel de co-enunciador do leitor tem se intensificado nos
dltimos tempos, gracas a presenca de novas tecnologias da informacdo que requerem outras
estratégias de leitura em face do dinamismo da comunicag¢io virtual.

As novas tecnologias desenvolvem-se rapidamente e o advento da Internet promove
uma fragmentacg@o de textos veiculados pela rede, construidos pela colagem de diversos tipos
de textos, ampliando relacdes intra e intertextuais na producdo de homepages, hipertextos

unidos por links que orientam as estratégias de leitura dos internautas. Os géneros comecam a
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se adaptar a essa situacio em que o ritmo acelerado de vida exige novas praticas de leitura, as
quais certamente privilegiam textos mais curtos e com o predominio da iconicidade. >

Alguns géneros literarios comegam a ser mais assimilados pelos leitores, de um modo
geral, como o conto e a cronica, por exemplo, que assumem uma posi¢do de destaque na
producdo literdria contempordnea. Os autores buscam flagrar momentos do cotidiano e
investem na brevidade, na economia dos meios narrativos, a fim de representar
simbolicamente a realidade, marcada pela rapidez e pelo automatismo.

Enfim, considerado como género literdrio, com caracteristicas préprias que podem ser
sistematizadas por uma teoria do conto, ou entendido como subgénero da narrativa, sob o
prisma de uma teoria geral da narrativa, o fato é que o conto precisa ser mais difundido no
espaco escolar. Diante do rétulo — conto — o sujeito-leitor criard expectativas prévias de
leitura, entendendo que o contrato comunicativo entre autor-leitor se estabelece quando a obra
€ enunciada por meio de convengdes que estruturam os diferentes tipos de textos e os diversos

A 24
generos.

20 papel da literatura em face das novas tecnologias sera discutido mais adiante no quarto capitulo.

A distingd@o entre tipo e género textual ndo € pacifica. Alguns autores, na drea da Lingiiistica, consideram o
tipo como um construto tedrico que pode determinar formas bésicas e globais para a constituicdo de um texto,
podendo ser narrativo, descritivo, argumentativo, explicativo e conversacional. O género, por outro lado, é
entendido como as inimeras realizacdes empiricas de texto — carta, telefonema, conversa, palestra, oficio,
romance, resumo etc.

Em termos da Teoria da Literatura, Lammert e Todorov (apud Aguiar e Silva , 1988, p.388), tracam
também uma distin¢ao entre tipo e género. Segundo Lammert, os gé€neros devem ser entendidos como “conceitos
histéricos orientadores” e tipos sdo “constantes a-histéricas”. Para Todorov, o género é uma entidade
identificada e caracterizada individualmente a partir da observag¢do e da andlise da producdo literdria de um
determinado periodo histérico. Por outro lado, o tipo seria uma entidade elaborada a partir de uma teoria do
discurso literdrio.
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2.4. O conto em sala de aula: proposta em discussao

“A grande for¢a do conto reside no jogo narrativo para prender o

leitor até o desenlace.” (Moisés, 1994, p.66).

O conto literdrio é uma variagcdo da narrativa folcldrica-popular, de natureza oral, que
exprimia valores normativos de um grupo com fins moralizantes. Assim, o conto folcldrico-
popular revelou-se como veiculo de divulgacdo de tragos culturais transmitidos de geragdo a
geracao.

Segundo Jolles (1976), originalmente os contos folcléricos de cardter oral eram
“formas simples” do ato de narrar. A evolucdo dessa “forma simples” resultaria no conto
literario como expressdo artistica de cunho individual, desligando-se da tradi¢do oral pautada
na cosmovisdo da coletividade. Nessa evolug@o, o conto abandona a forma simples para
ingressar numa fase em que desenvolve uma estrutura mais complexa do ponto de vista
estético-formal. As caracteristicas primdrias do conto sdo, segundo Jolles (1976), a
universalidade, a generalidade e a mobilidade, além da fluidez, com uma tendéncia a
sublinhar tragos de moralidade.

Na passagem do conto folclérico para o moderno, afirma Barder (apud Gotlib, 1989):
a mudanga que houve diz respeito a técnica de narrar. A estrutura permanece a mesma, no
entanto, a técnica, isto é, o modo pelo qual o conto € narrado, sofreu algumas alteragcdes.

A partir do século XIX, periodo de ascensdo do conto, este comeca a assumir um
estatuto literdrio, diferenciando-se estruturalmente da novela e do romance. Nesse periodo, o
conto apresenta caracteristicas que acentuam ainda mais a sua importincia estética e lhe
acrescentam um novo traco estrutural: a capacidade de representar um rapido flash de uma
cena do cotidiano com forte teor fragmentério.

Se o conto estd assumindo um papel privilegiado no contexto atual, por que ndo se

investir na ampliacdo de trabalhos que considerem a importincia da inser¢do desse género
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narrativo no espacgo escolar? Isso ndo significaria, evidentemente, restringir o estudo da
literatura ao conto, mas sim motivar o aluno para a interagdo com diversos tipos de textos
literarios, a fim de que este se torne um leitor critico, capaz de atualizar o texto a partir das
convengdes do género.

A escola parece trabalhar predominantemente com a leitura de romances, esquecendo
de valorizar o conto, a poesia, o drama e outros géneros literarios. Os alunos nem sempre se
sentem motivados a ler romances, pois os resumos das obras cldssicas jd constam nos livros
didéticos ou sdo fornecidos pelos professores de literatura como "receitas prontas" para
orientar a “pseudoleitura” que os alunos deverdo fazer das obras.”

A leitura de narrativas curtas poderia facilitar o trabalho do professor, no sentido de
explorar mais profundamente o texto literdrio. A inser¢do de textos curtos em sala de aula
também poderia motivar o aluno a desenvolver andlises criticas com a ajuda do professor, o
que ndo ocorre quando os alunos t€m a obrigacdo de ler, sozinhos, como “tarefa de casa”,
longos romances que muitas vezes apresentam uma linguagem pouco acessivel.

E provével que se o conto fosse efetivamente trabalhado desde os primeiros ciclos do
Ensino Fundamental, ao ingressar no Ensino Médio o aluno teria mais facilidade na interacio
com textos mais longos, como por exemplo, as obras de Machado de Assis, José de Alencar e
véarios outros. As dificuldades que o aluno enfrenta no Ensino Fundamental vdo se
prolongando até o Ensino Médio. No contexto escolar do Ensino Médio, por exemplo, os
alunos sentem-se pouco interessados diante da leitura de narrativas longas, como os
"classicos" romances que sdo comumente trabalhados pelo professor, em fun¢do de leituras
exigidas para o vestibular.

O trabalho com textos que invistam na brevidade (cronicas, contos, poemas) pode
apresentar efeitos significativos, desde que n@o sirvam como pretexto para andlises
gramaticais, como ocorre, por exemplo, quando se trabalha o poema em sala de aula. Quando
a poesia é estudada, na maioria das vezes, torna-se alvo de abordagens que reduzem a

polissemia da linguagem poética as analises estruturais, formalistas ou estilisticas.

% Segundo Magda Soares (/n: Evangelista, A; Branddo, M. (Orgs.), 1999, p.30), na pratica escolar da leitura,
muitas vezes sdo forjados “textos”, na verdade “pseudotextos”’, uma vez que o proprio autor do livro didatico
produz o texto com o objetivo de desenvolver habilidades nos alunos, tais como, ensino de gramatica, ortografia,
etc. Desse modo, ndo se trabalha de fato a leitura de textos, mas sim o ensino de questdes outras que ndo avaliam
a interpretagdo efetivada pelos alunos.
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A leitura de contos pode estimular o aluno-leitor a encontrar na leitura literdria uma
forma ludica de entender melhor sua prépria realidade. Ao se deparar com narrativas curtas,
que exijam uma resposta mais rapida e dinamica do receptor durante a leitura, o aluno pode se
sentir mais atraido pelo texto.

Como j4 referimos, a forma como a literatura é tratada em sala de aula dificulta a
recep¢do dos alunos que s@o obrigados a ler textos fragmentados, os quais funcionam como
subsidio para o ensinamento de outros contetidos, como as normas gramaticais, por exemplo.
Autores e obras literdrias sdo rigidamente classificados nos periodos literdrios, cujas
caracteristicas devem ser memorizadas para a realizacdo de provas, exercicios de mdltipla
escolha, entre outras atividades que limitam a interac@o efetiva texto-leitor.

Ensina-se Historia da Literatura nas aulas de literatura, desconhecendo-se a
importancia da leitura literdria, quando o texto (objeto estético) € lido e estudado nos limites
de questdes superficiais. Priorizam-se questdes sobre a biografia dos autores, as caracteristicas
estilisticas e formais dos textos, ocultando o cariter simbdlico da literatura, a fungédo
transgressora dos cddigos ja estabelecidos, a fungdo mitica e social representada no
imagindrio dos textos ficcionais.

Nesse contexto, os alunos fingem, ou melhor, pensam que léem os "romances",
quando se deparam com fragmentos das obras literarias apresentados nos manuais didaticos e
resumos dos textos, que certamente desmotivardo a leitura das obras. Diante dessa situacgéo,
muito freqiiente na maior parte das escolas, o aluno pode se questionar: "Por que devo ler tal
romance, se ja conhecgo a histéria por meio de resumos ou dos fragmentos de textos dos livros
didaticos?".

A fim de evitar a leitura de "fragmentos textuais", a escola poderia desenvolver
estratégias de circulagdo da leitura literdria, a partir de contos, cronicas, poemas, textos curtos
que podem ser lidos de um sé folego. Ndo estamos querendo afirmar que a leitura de
romances ndo deva mais acontecer no contexto escolar. No entanto, argumentamos que outros
géneros, geralmente discriminados, precisam ter maior representatividade como opg¢des de
leituras alternativas, capazes de libertar o aluno da leitura como obrigagdo para o

cumprimento de tarefas escolares ou visando ao vestibular.
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Partindo da hipétese de que o conto pode revelar-se como um instrumento facilitador
da inser¢do da leitura literdria em sala de aula, iremos analisar, no proximo capitulo, a inter-
relacdo entre os contos de Gilvan Lemos e os alunos-leitores de uma escola publica da rede

estadual de ensino, localizada na periferia do Recife.
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CAPITULO 3
DIALOGANDO COM OS CONTOS

DE GILVAN LEMOS NA ESCOLA

“E importante ressaltar que, no meu caso, nio se trata de literatura engajada.
Costumo abordar a realidade, os problemas sociais. Todavia, a narrativa nunca é
pretexto para discursos politicos. Sou levado a escrever por uma compulsdo natural,
congénita. [...] Eu escrevo romances movido sobretudo pelo poder expressivo. A
critica social surge de maneira sutil. Evito ser maniqueista, impor uma opinido, pois

acho importante fazer o leitor pensar.” (Gilvan Lemos, 2001, revista Cult).
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Observamos, de modo geral, certo desconhecimento dos leitores em relacdo a
producdo literdria pernambucana, apesar do nimero crescente de publicagdes de contos,
poemas, romances e outros gé€neros literdrios. Ainda sdo valorizados autores e obras
consagrados pela midia e pelo cinone, privilegiando-se, assim, a producdo literdria publicada
no eixo Rio/Sao Paulo.

No contexto escolar, a literatura produzida em Pernambuco vem conquistando certa
penetracdo por meio de esforcos de editoras locais, como a editora Bagaco que promove
divulgacdo de textos e a presenga de autores nas escolas para a realizacdo de entrevistas,
debates, etc.

As escolas publicas dispdem de poucos recursos materiais para efetivar o trabalho com
textos produzidos por autores pernambucanos. Muitos professores ainda pouco conhecem
sobre a producgdo literaria local e, conseqiientemente, ndo trabalham tais textos com seus
alunos em sala de aula. Além disso, 0 acesso ao livro também € outro entrave no contexto
publico de ensino, em que as bibliotecas dispdem de poucos exemplares disponiveis aos
professores e alunos.

Como ocorre a interacdo texto-leitor no contexto escolar? Quais as principais
dificuldades do aluno-leitor diante da leitura do conto literario? Essas questdes nos
impulsionaram a realizar uma pesquisa de campo, a fim da articular o conhecimento tedrico,
de extracdo universitdria, a realidade da escola.

Selecionamos os contos de Gilvan Lemos para desenvolver nossa investigacdo no
contexto escolar, pois acreditamos que do ponto de vista diddtico-pedagdgico, incentivar o
trabalho com narrativas curtas em sala de aula pode trazer conseqii€ncias favoraveis ao ensino
da literatura. As inter-relacdes entre texto-leitor talvez possam ficar mais fortes, por vérios

motivos, dentre os quais apontamos:
* enquanto representacio mimética da realidade, os textos literdrios podem
dialogar com o contexto histdrico-social do aluno, servindo como fonte de

dentncia das mazelas sociais;

* 1o curto espaco de tempo da aula, o aluno pode desenvolver a leitura de contos

com o auxilio do professor, compartilhando a troca de experiéncias de leitura;
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e a leitura de narrativas curtas, dado o carater de brevidade e sintese dos contos,
pode estimular uma resposta mais rapida do leitor, exigindo uma participagdo

ativa na reconstrugdo das pistas textuais;

* a andlise de contos pode motivar os alunos a compreensdo de narrativas mais
longas, na medida em que ao reconhecer a organizacio estrutural de narrativas
curtas, o leitor tera mais facilidade no contato com tramas mais densas, como

ocorre em varios romances, por exemplo.

Na interacdo com o texto literdrio, o aluno, conseqiientemente, ird perceber que a
literatura ndo € algo distante, mas sim uma expressdo artistica viva, construida com base na
realidade empirica, nos conflitos sociais, na crise do cotidiano moderno.

Encarando a literatura como fendmeno atrelado a sua realidade historico-social, o aluno
poderia se sentir motivado a leitura, sendo capaz de articular a leitura critica do mundo a
leitura do texto literario. Os alunos precisam compreender a funcdo mimética da obra literaria,
reconhecendo que ha diversos niveis de representacao.

Ao investigar a problematica do conceito de mimesis, Lima (1980) afirma que a obra
literdaria pode representar a realidade de duas formas, seja por meio da mimesis de
representacdo ou da mimesis de producdo. Na perspectiva do autor, a mimesis de
representacdo é o correlato das representacdes sociais, em que o produto mimético
corresponde aos padrdes convencionais da realidade empirica. Por outro lado, a mimesis de
produgdo corresponde a reinvengdo dos padrdes da realidade, quando o produto mimético
transita entre os limites do possivel e do impossivel.

Considerando a distingdo entre mimesis de representacdo e mimesis de produgdo,
proposta por Lima (1980), dirfamos que os contos de Gilvan Lemos estdo baseados na
mimesis de representacdo, dada a verossimilhanga das narrativas. Partimos da hipdtese de que
os alunos desenvolverdo uma identificagdo maior justamente com 0s contos que estdo mais
pautados na mimesis de representagdo, pois o receptor percebe conexdes entre o repertério do
texto e o seu proprio repertorio.

No entanto, ndo pretendemos generalizar a discussdo, afirmando que a identificacio do

leitor com o texto se d4 de forma mais efetiva quando a obra literdria é construida com base
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na mimesis de representacdo. Em outras situacdes, o leitor pode justamente se identificar mais
com textos baseados na mimesis de producdo, textos que rompem mais drasticamente com as
convencdes do real e instauram um mundo possivel, como o caso das narrativas fantdsticas,
dos textos que exploram o Realismo Mégico e das obras de ficcao cientifica.

A seguir, contextualizaremos a producdo literdria de Gilvan Lemos, tecendo comentérios

sobre algumas obras do autor e sua fortuna critica.
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3.1. A producao literaria de Gilvan Lemos

Gilvan Lemos apresenta uma vasta producdo literdria que compreende contos,
romances e novelas publicados desde os anos 60, mas sé atualmente a critica tem despertado
para o valor artistico-estético dos seus textos, por meio de algumas dissertagdes, monografias
e ensaios que discutem as caracteristicas da obra do autor.

A produgdo ficcional do autor pernambucano evoca tracos da cultura popular e de
nossa Histdria, como podemos observar no romance A lenda dos cem, por exemplo, no qual a
comunidade indigena € representada com suas crengas e valores, tentando resistir ao processo
de aculturacdo. Mitos, lendas, fantasias e crendices estdo presentes na producdo literdria do
ficcionista pernambucano, a qual transcende os limites de um regionalismo ingénuo.

Espaco terrestre, por exemplo, é uma volta simbdlica aos tempos do Brasil-colonia,
situando-se a agdo no espaco mitico de Sulidade. Esse romance retrata o processo de
miscigenacdo na formacdo do povo brasileiro.

Um dos ultimos romances produzidos por Gilvan Lemos — Morcego cego (1998) —
consegue superar as expectativas daqueles leitores que ji conhecem outras obras do autor,
como por exemplo: O anjo do quarto dia, A lenda dos cem e o ja citado Espaco terrestre,
entre outros trabalhos que evidenciam o dominio da técnica narrativa e a qualidade estética na
organizacdo da tessitura ficcional.

Morcego cego surpreende o leitor pela falta de uma linearidade espaco-temporal. A
narrativa avanca ou retrocede no tempo, por meio de flashforwards ou flashbacks, o que gera
uma forte expectativa no leitor no sentido de descobrir o destino final do protagonista do

romance. 26

% Segundo Genette (s/d, p.33), "estudar a ordem temporal de uma narrativa é confrontar a ordem de disposicdo
dos acontecimentos ou segmentos temporais no discurso narrativo com a ordem de sucessdo desses mesmos
acontecimentos ou segmentos temporais na histéria, na medida em que € indicada explicitamente pela prdpria
narrativa ou pode ser inferida deste ou daquele indicio indireto". A discordancia entre a ordem da histéria e a da
narrativa, Genette chama de anacronia. Analepse seria uma anacronia que consiste em toda evocacio anterior ao
ponto da histéria em que se estd, a0 passo que a prolepse € toda manobra narrativa que antecipa um
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O mais recente romance de Lemos — Vinganca de desvalidos, publicado em 2001 —
retrata a histéria de personagens comuns, oriundas da classe média e que representam o
julgamento da populac@o brasileira sobre o atual governo. A obra aborda o drama dos
individuos diante de conflitos familiares e sociais, cuja vinganga € criticar o governo por meio
de um discurso ironico.

Gilvan Lemos dedica-se sobretudo a produg¢@o de romances, por isso a maior parte da
fortuna critica sobre sua obra privilegia o género romanesco. Vérias obras do autor ja foram
premiadas, dentre as quais citamos: Jutai menino (Prémio Orlando Dantas), Emissdrios do
diabo (Prémio Othon Bezerra) e o Anjo do quarto dia (Prémio Erico Verissimo). Este ultimo
retrata uma histéria que dialoga com intertextos biblicos, além de apresentar situacdes que
exploram o realismo méagico. 27

Os trabalhos criticos sobre a obra do autor focalizam as relagdes entre as historias
representadas nos textos de Gilvan Lemos e o contexto histdrico-social em que tais narrativas
estdo inseridas. Alguns estudos analisam a producdo ficcional de Lemos a luz do enfoque
bakhtiniano (Silva, 1997, 1998), outros abordam a fun¢do social e tragos culturais
apresentados nos textos do autor (Barros Filho, 2000, Oliveira, 2000).

Vale salientar que ao investigarmos a fortuna critica de Gilvan Lemos, encontramos
um ensaio publicado pela Luso-Brazilian Review, no qual Carlisle (1981) estuda a obra
Emissdrios do diabo do ponto de vista da organizacdo temporal. Isso indica que a producio
literdria do autor comecga a despertar o interesse dos criticos, tanto nacionalmente, quanto
internacionalmente. No entanto, a obra gilvaniana precisa ser mais divulgada entre os leitores.

Se, por um lado, os romances de Lemos ja sdo reconhecidos e comecam a ser
criticamente analisados, por outro lado, os seus contos ainda esperam ser descobertos pelos
leitores e pela critica literdria. Os contos de Gilvan Lemos também precisam ser discutidos e

analisados pela importincia que assumem no conjunto da obra do ficcionista.

acontecimento que ird se desenvolver posteriormente na narrativa. Mieke Bal (1985) retoma essas distingdes
apresentadas por Genette e adota a terminologia flaskbacks (analepses) e flashforwards (prolepses).

! Recentemente alguns romances de Gilvan Lemos foram temas de dissertagdo, como por exemplo, Espaco
terrestre (SILVA, 1. O cronotopo na obra Espago terrestre: o didlogo tempo-espagco como principio organziador
da narrativa (1997) e_A lenda dos cem (OLIVEIRA, G. R. Esse negocio de Tupd: um estudo sobre a construgdo
da figura indigena em A lenda dos cem de Gilvan Lemos (2000), ambas defendidas no Programa de Pés-
Graduacdo em Letras da UFPE.
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Dentre as coletaneas de contos produzidas por Lemos, podemos citar: O defunto
aventureiro (1975), Os que se foram lutando (1976), Morte ao invasor (1984) e A inocente
farsa da vinganca (1991), além de varios contos publicados episodicamente em revistas ou
obras organizadas por outros autores.

Em O defunto aventureiro, o leitor encontra histdrias que retratam o espago
regionalizado, privilegiando-se o contexto do meio rural, como ocorre, por exemplo, no conto
Um encontro. A coletdnea ainda apresenta outras narrativas que exploram o éxodo das
personagens em dire¢do ao meio urbano, temética do conto A viagem.

A alterndncia entre a representacdo de espacos urbanos e rurais parece ser uma
tendéncia marcante na obra de Lemos, como forma de mostrar as personagens vivendo
conflitos decorrentes da falta de integragdo com o meio. Podemos observar esse conflito
vivenciado pelas personagens no conto O fio da vida, inserido na coletanea Morte ao invasor.
Em O fio da vida, a protagonista Laurita abandona uma pequena cidade do interior
pernambucano (Bentuna- cidade ficticia construida com base no conhecimento do autor sobre
Sdo Bento do Una) e € vitima da violéncia urbana do Recife, sendo morta por acaso numa
explosdo a bomba.

Os contos das coletineas Morte ao invasor ¢ Os que se foram lutando abordam
problemas sociais decorrentes, em sua maioria, do meio urbano que parece aprisionar os
individuos, colocando-os frente a frente com a soliddo, como ocorre no conto Coelhinhos do
mato.

A coletinea A inocente farsa da vinganca apresenta histérias, nas quais o didlogo
entre as personagens mostra-se em alguns contos repleto de ndo-ditos, subentendidos, como
por exemplo em Missa do galo, conto que mantém relacdo intertextual com a narrativa
machadiana de mesmo titulo e aborda o jogo de seducdo entre as personagens, instaurado por
meio do didlogo.

A partir dessa vasta producdo ficcional, Gilvan Lemos utiliza diversas estratégias
narrativas capazes de flagrar algum dado da realidade e representd-lo no mundo da ficgao,
transformando o ato da leitura numa forma de o leitor experienciar um mundo possivel,
repleto de surpresas e ndo-ditos.

Certa vez, entrevistado sobre a funcdo social que a literatura desempenharia, Gilvan
Lemos expde o seu ponto de vista sobre a participac@o efetiva do leitor na reconstrugcdo das

pistas textuais que a literatura oferece:
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“Entrevistador — Para o senhor, a literatura desempenharia alguma fung@o
social?

Gilvan Lemos — Ela nfo deixa de participar. Mas, o autor ndo deve ser
engajado, no sentido de defender uma causa, ou ter participagado direta. De qualquer
forma, desde que o autor focalize um ambiente que, parcialmente, conte tanto do
rico quanto do pobre, de certa forma ele estd participando, porque o leitor tira suas
conclusoes. O autor ndo diz: "Fulano era um homem ruim, fazia isso, fazia aquilo'.
Ndo. Ele conta as atitudes dele. Dai vem a conclusdo que o leitor pode tirar. Desse
modo, a influéncia da literatura é enorme. Embora eu ache que o escritor tenha o
dever ndo de esclarecer, mas de revelar as coisas de seu mundo, isso pode causar
influéncia".

(Grifo nosso) (Oliveira, 2000, p.105).

Percebemos, na citacdo acima, a propria visao critica do escritor ao reconhecer que a
obra se concretiza a partir da recepcdo — momento em que o leitor "tira suas conclusdes" com
base no que estd subentendido no texto. O autor assume o papel de "revelar as coisas de seu
mundo" e o leitor (re)constr6i a significacdo textual, concretizada a partir das redes
poliss€micas que constituem o fazer literario. Assim, a literatura desempenha uma fungio
social importante quando "pode causar influéncia", contribuindo para a transformacéo social
ou para a acomodacio do leitor diante da realidade.

Em outra entrevista concedida a revista Cult (2001), Gilvan Lemos também ressalta a
posicdo do leitor diante do texto literario. Afirma o autor que a critica social surge de maneira
sutil em seus textos. Suas narrativas nunca se transformaram em pretexto para discursos
politicos. Diz o autor: “evito ser maniqueista, impor uma opinido, pois acho importante fazer
o leitor pensar.” (Cult, 2001, p.05).

O autor reconhece a importincia do papel do leitor na busca da significacdo textual, o
que reafirma o cardter interativo da relagdo autor-texto-leitor, em que, como postula Eco
(1999), entre a intencdo inacessivel do autor e a recepg¢do do leitor, encontra-se a intengdo
transparente da obra. Além disso, a producdo do texto implica a percep¢do dos movimentos
do outro (leitor/receptor), confirmando-se o cardter dialégico da comunicagéo literdria.

Com o objetivo de investigar a interacdo entre os leitores e os contos de Gilvan
Lemos, analisaremos a seguir o resultado de uma pesquisa de campo que realizamos numa

escola publica da rede estadual de Pernambuco.
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3.2. O conto de Gilvan Lemos na escola: interacao texto-leitor

“No processo da leitura se realiza a interagdo central entre a estrutura da
obra e seu receptor. Por esse motivo, a teoria fenomenolégica da arte enfatizou que
o estudo de uma obra literdria ndo pode dedicar-se apenas a configuragdo do texto,
mas na mesma medida aos atos de sua apreensao.”

(Iser, 1996, p.50).

Como se estabelece a interagdo texto-leitor no contexto escolar? De que modo os
alunos atualizam o texto literdrio a partir da organizacdo discursiva e da dimensdo simbdlica
do texto? Quais os maiores entraves a leitura do texto literario? Essas s@o algumas questoes
que nos motivaram a realizar uma pesquisa de campo, a fim de observar as relacdes que
podem ser instauradas entre os leitores e a literatura, considerando o contexto escolar, no qual
as préticas de leitura precisam ser reavaliadas.

Nosso objetivo foi analisar de que modo ocorre a interacdo entre os alunos-leitores do
Ensino Médio e os contos de Gilvan Lemos, visando ao desenvolvimento de um trabalho
cientifico que pudesse articular as teorias literdrias a pratica do cotidiano escolar.

Do nosso ponto de vista, os estudos de Teoria Literdria devem voltar-se mais para o
contexto escolar, a fim de buscar situagdes concretas de ensino-aprendizagem relacionadas ao
texto literdrio. Acreditamos que é a partir de tais circunstincias que as teorias podem ser
confirmadas ou contestadas, uma vez que o pesquisador, diante de elementos palpaveis, pode
ser capaz de perceber a funcionalidade e a aplicabilidade do conhecimento tedrico.

Segundo Machado e Pageaux (1988, p.165): “se a teoria ndo se alimentar de estudos
concretos, precisos, corre o risco de cair no vazio e de demonstrar apenas aquilo que o
investigador pouco preocupado com as realidades mutdveis e polimorfas da cultura pretende

demonstrar.”
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No momento em que as reformas curriculares nacionais pretendem atrelar o
conhecimento da escola ao cotidiano do aluno, contribuindo para que o educando perceba a
integracdo entre teoria e pratica, € preciso repensar nossas posturas pedagdgicas e cientificas
perante o objeto literario.

Ao desenvolver a pesquisa de campo, pretendemos investigar a interacdo entre os
contos de Gilvan Lemos e os alunos-leitores, tendo em vista a diversidade de estratégias
narrativas usadas nos textos e as respostas dos receptores na atualizacdo da leitura literdria.

Selecionamos cinco contos para trabalhar com alunos do Ensino Médio, obedecendo
aos critérios de organizacdo estrutural e a temdtica abordada nas narrativas. A selegdo feita
considera textos que retratam aspectos sociais e culturais, refletindo predominantemente
tracos do cotidiano urbano, como a violéncia e as relacdes conflituosas entre os individuos.
Além disso, alguns contos apresentam uma técnica narrativa pouco linear, em que a histdria
se articula ao discurso narrativo por meio de retrospectivas temporais (flashbacks).

Os contos selecionados sdo:

Coletinea : A inocente farsa da vinganca (1991)

Contos selecionados:
1. A inocente farsa da vinganga
2. Dias idos e ndo vividos

3. Missa do galo

Coletanea : Morte ao invasor (1984)

Contos selecionados:
4. Morte ao invasor

5. Coelhinhos do mato
Elaboramos um questiondrio (anexo 1), a fim de avaliar as principais dificuldades que

os alunos tiveram na leitura dos contos. Alguns tépicos foram destacados no questiondrio,

tais como: a no¢do de intertextualidade, a identificacdio do leitor com algum episédio
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marcante no conto e o didlogo narrador-narratario como estratégia que poderia influenciar a
atualizac@o dos textos.

Apds a leitura dos contos, aplicamos um total de 300 questiondrios a serem
respondidos pelos alunos. Vale ressaltar que os textos foram lidos por turmas diferentes, pois
pretendiamos diversificar o ptiblico-receptor, visando confrontar as diferentes reagdes. Os
alunos fizeram uma leitura silenciosa da narrativa selecionada e depois responderam as
questdes sem a interferéncia do professor. Tentou-se desenvolver uma situacdo em que o
aluno se sentisse a vontade para expor sua opinido sobre os contos lidos.

Como publico-alvo desta investigagdo, selecionamos turmas de 1°, 2° e 3° anos do
Ensino Médio. Partimos do pressuposto de que esses alunos ja t€m algum conhecimento do
funcionamento do “policodigo” literdrio e apresentam um repertério de leituras
provavelmente mais amplo que o aluno do Ensino Fundamental. #

Conforme Bordini e Aguiar (1993, p.17), o Ensino Fundamental deve promover a
constituicdo do acervo de leituras do aluno, sem a preocupagdo de classificagoes
intermindveis. J4 no Ensino Médio, a sistematizacio tedrica do conhecimento literdrio podera
ser introduzida, desde que seja fundada na leitura prévia de textos literarios.

Na perspectiva das autoras (1993, p.21), o periodo que corresponde ao Ensino Médio
pode ser identificado como a fase da leitura critica, quando o aluno elabora seus juizos de
valor e desenvolve a percepgio de conteddos estéticos. *°
Essa também é a posicdo de Bamberger (1995) que identifica fases de leitura

correlacionadas a idade. Segundo o autor, o periodo de 14 a 17 anos, fase em que o aluno

¥ Estamos considerando o enfoque de Aguiar e Silva (1988, p.100), ao afirmar: “o cédigo literdrio configura-se
como um policédigo que resulta da dindmica intersistémica e intra-sist€mica de uma pluralidade de cédigos e
subcédigos [...]”. Ainda segundo o autor (1988, p.96) : “o texto literdrio é sempre codificado pluralmente: é
codificado numa determinada lingua natural, de acordo com as normas que regulam esse sistema semiético, e é
codificado em conformidade com outro sistema semidtico, com outros cdédigos atuantes na cultura da
coletividade em que se integra o seu autor/emissor: cédigos métricos, codigos estilisticos, cddigos retéricos,
codigos ideoldgicos, etc.”

* Essa concepcdo de leitura critica esta relacionada com a percepcio da organizagdo estética do texto. Para as
autoras, o aluno do Ensino Médio, ao apreender uma sistematizagao tedrica dos estudos literarios, seria capaz de
observar de que modo a obra ¢ esteticamente construida e quais as conexdes entre a temdtica e a forma em que o
texto estd estruturado. No entanto, isso ndo quer dizer que durante o Ensino Fundamental, o aluno ndo possa
desenvolver uma leitura critica do texto literrio. E preciso que tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino
Meédio, o aluno desenvolva habilidades para articular a leitura do texto aos pressupostos da teoria e critica
literarias.
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geralmente estd no Ensino Médio, corresponde aos anos de maturidade ou desenvolvimento
da esfera estético-literdria da leitura.

Na 6tica de Bordini e Aguiar (1993, p.21):

“Sensivel aos problemas sociais, o jovem interroga-se sobre suas
possibilidades de atuagdo na comunidade adulta. A busca da identidade individual e
social e o maior exercicio da leitura t€m como dividendo uma postura critica diante
dos textos, através da comparagdo de idéias, da conclusdo, da tomada de posicdes.
Livros que abordam problemas sociais e psicoldgicos interessam ao aluno deste
nivel, possibilitando-lhe a reflexdo e a opg¢do por comportamentos que descobre

como mais justos e mais auténticos.”

Partindo dessas consideragdes, selecionamos contos que abordam problemas sociais, a
fim de observar as reagdes dos alunos-leitores diante de situacdes cotidianas representadas no
mundo da fic¢ao.

Visitamos uma escola publica estadual, situada na periferia do Recife, no bairro de
Tejipid, onde funcionam o Ensino Médio e o Ensino Fundamental nos turnos da manha, tarde
e noite. Realizamos a pesquisa de campo numa escola publica, pois tivemos maior facilidade
para penetrar no contexto escolar e aplicar os questiondrios com os alunos. Como o trabalho
exigiu um tempo maior para que os alunos lessem os contos e respondessem ao questiondrio,
a escola publica revelou-se como contexto ideal, j4 que os professores facilitaram nosso
trabalho, cedendo algumas aulas para o desenvolvimento do presente estudo.

Outro fato nos motivou a realizar a pesquisa na escola publica: o preconceito que
ainda existe a respeito do ensino publico, principalmente com relacio aos alunos. Por meio da
presente investigacdo, certamente as vozes desses alunos estardo presentes, revelando a
diversidade de experiéncias de leitura diante da polissemia do texto literdrio. As leituras
realizadas pelos alunos, como veremos a seguir, trazem contribui¢des significativas para o
repensar das relacdes entre texto e leitor no ambito da escola. Portanto, as respostas dos
alunos na atualizacdo do texto literario devem ser valorizadas independentemente de visdes
estereotipadas acerca do ensino publico.

Antes de analisarmos os dados coletados na pesquisa de campo, teceremos
comentdrios sobre os contos de Gilvan Lemos, a fim de contextualizar as estratégias

narrativas usadas.
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3.3. A inocente farsa da vinganca: dialogo narrador-narratario

O conto A inocente farsa da vinganga foi publicado na coletinea de mesmo titulo em
1991. Tal coletianea apresenta novelas e contos que narram histérias comuns, nas quais as
personagens enfrentam conflitos psicoldgicos geralmente decorrentes das relacdes afetivas,
familiares e da interacdo com o meio social. Os textos abordam questdes como citime, traicao,
amor, 6dio, além de temas como o desemprego, a falta de moradia, a fome, entre tantos
outros. Vale notar que no plano da selecio temdtica, os contos apresentam grande diversidade,
ao passo que do ponto de vista da organizacdo do discurso narrativo, as narrativas recorrem a
artificios discursivos semelhantes para contar as histdrias, ou seja, em sua maioria, revelam
momentos que investem ora num relato impessoal, ora no didlogo direto entre personagens
(narrador e narratario).

O conto A inocente farsa da vingangca denuncia a violéncia doméstica contra a mulher
e os conflitos das relacdes familiares. O narrador-personagem, quando adulto, relata fatos
vividos na infancia e assume a posi¢do de observador de seus préprios atos num tempo
passado, recuperado a partir das lembrancas.

No texto citado, o relato do narrador impessoal é construido de modo fragmentado,
sendo interrompido algumas vezes pelo didlogo direto entre duas personagens que assumem
papéis distintos na construcdo da narrativa, ou seja, uma assume o papel de contador da
histoéria (narrador) e outra atua como ouvinte (narratario). 30

O relato impessoal é entrecortado como se o narrador estivesse recuperando

fragmentos de sua memoria e a medida que as lembrancas surgem, ele vai narrando, contando

30 Consideramos aqui a terminologia de Ryan (1981) que analisa o papel do narrador na ficcdo pessoal e na
impessoal. No primeiro caso, o narrador € personagem da histéria e o grau de individualizacdo é muito
acentuado, ao passo que, no segundo, o leitor depara-se com uma pergunta dificil de ser respondida: “Quem esta
falando?”, pois parece haver um grau zero de individualiza¢do quando o discurso do narrador pressupde apenas
uma caracteristica : a habilidade de narrar a histéria.
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uma histéria da qual supostamente participou como protagonista. Podemos observar esse

papel do narrador na citagdo a seguir:

“Depois ndo a beijava mais, segurava-a. Perdia o folego, parava um instante.
E com o cigarro aquecia-lhe o brago, chegando com a brasa cada vez mais perto da
pele, cada vez mais perto. Ela entdo careteava, abafando o grito. E ele beijava o
lugar queimado, com beijo de cuspe.

— Vocé viu isso?

— Que é que eu podia fazer? Era tdo pequeno. Apesar de tudo ela ndo
parecia infeliz.

— Absurdo!”

(Grifo nosso) (A inocente farsa da vinganga, p.172)

O narrador relata um episddio ocorrido com sua mae quando ele ainda era crianga. Ao
relato impessoal, somam-se os momentos dialogados entre alguém que conta experiéncias
vivenciadas no passado e outro individuo que aceita ouvir os episddios narrados.

A personagem que assume o papel de ouvinte, ou seja, o narratdrio, tem uma fungao
muito importante no desenrolar da narrativa. Os questionamentos do narratirio, isto é, as
ddvidas com relacdo aos episddios relatados pelo narrador sdo o artificio utilizado para que se
prolongue o canal de comunicacdo. Desse modo, o relato impessoal progride de acordo com
as respostas do narrador as questdes formuladas pelo narratdrio. il

Segundo Prince, embora muitos estudos sobre o narrador ja tenham sido
desenvolvidos, ainda hd caréncia de pesquisas sobre a figura do narratdrio. Na 6tica de Prince
(1986, p.19), “a nogdo de narratario € importante, porque nos permite estudar melhor o modo
como a narra¢ao funciona.”

O didlogo narrador-narratdrio € imprescindivel em qualquer narragdo, seja ela oral,
escrita, ficticia ou real. A caréncia de estudos criticos sobre a figura do narratario deve ser
analisada com base na propria caracteristica do género narrativo, em que a figura do narrador
geralmente interfere predominantemente no desenrolar dos episddios, ao assumir a tarefa de
contar a histéria. Muitos estudos ja foram desenvolvidos, a fim de analisar o perfil do narrador
e sua relevancia no desenvolvimento da narrativa, mas a figura do narratdrio fica quase

sempre em segundo plano.
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Grande parte dos estudos desenvolvidos sobre o narrador ndo menciona que este, ao
relatar acontecimentos dos quais participou ou ndo como protagonista, torna-se o seu proprio
narratirio, uma vez que qualquer texto € dialégico, como propds Bakhtin (1993), pois
pressupde uma interagdo entre emissor e destinatario da mensagem. No entanto, a maioria dos
narradores também pode ter outros narratdrios, ou seja, personagens que assumem a funcio de
ouvir a histéria e participar ativamente da narracéo.

Segundo Prince (1986, p.24), em todas as narragdes, hd um didlogo entre narrador,
narratdrio e personagens, desenvolvido em func¢do da distancia que separa cada um desses
componentes da narrativa. Ainda de acordo com o enfoque de Prince (1986), o narratirio
pode assumir diversas fungdes, dentre as quais estdo: mediagdo e caracteriza¢do. O narratario
desempenha a funcdo de mediador do didlogo entre narrador-leitor, ou da interacdo autor-
leitor, além de assumir papel importante na caracterizagdo das personagens.

As relacdes entre narrador-narratario sdo muitas vezes desenvolvidas de modo ir6nico
e o leitor ndo pode interpretar literalmente as afirmacdes presentes no texto, dado o estatuto
ficcional da comunicagéo literaria. Num outro nivel de interacdo, cada autor desenvolve sua
narrativa em fung@o de um certo tipo de leitor.

Conforme Genette (1972, p.265), o narratdrio, tanto quanto o narrador, € um dos
elementos da situacdo narrativa, portanto, seu lugar € o universo diegético. Sendo assim, o
narratario nio se confunde com o leitor, assim como o narrador nao se confunde com o autor.
Genette distingue dois tipos de narratirios: narratdrio intradiagético e narratdrio
extradiagético. O primeiro tem participac@o efetiva no interior da diegese, ou seja, pertence
ao mundo da histéria, dos fatos relatados; o segundo atua no plano exterior ao universo
diegético. O narratdrio extradiegético ndo € uma personagem que participa efetivamente da
histéria; mas € uma figura abstrata, uma espécie de destinatédrio postulado pelo texto.

No conto A inocente farsa da vinganca, o narratario € o interlocutor do narrador, mas
ndo se envolve com os fatos relatados, atuando, assim, fora do universo diegético. Podemos
classificd-lo, entdo, como um narratdrio extradiegético. Seu papel durante o desenvolvimento
da narrativa € contribuir para o prolongamento do canal de comunicagdo, portanto, assume

uma funcio fética relevante para o ato de contar.

z

31O conceito de narratdrio é sistematizado por Prince, no artigo Introduction to the study of the narratee,
incluido na coletanea Reader-response Criticism (1986), organizada por Tompkins. Esse artigo foi publicado
originalmente na revista Poétique, n.14, em 1973.
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Observaremos, na proxima se¢do, como os alunos reagiram a esse conto de Gilvan
Lemos, se em algum momento eles perceberam o didlogo narrador-narratrio e de que modo

esse didlogo influenciou a interagdo texto-leitor.

104



3.4. Registros de leituras na escola: A inocente farsa da vinganca

Primeiramente, os alunos fizeram uma leitura silenciosa do conto A inocente farsa da
vinganga e depois responderam ao questiondrio. E importante registrar que alguns alunos
leram e releram o texto, pois sentiram necessidade de obter uma compreensido mais ampla da
histéria, a fim de posteriormente responder as questdes solicitadas.

Com base no material coletado, selecionamos algumas respostas dos questiondrios que
revelam a identificagdo ou a ndo-identificacdo do leitor com o texto, visando analisar as
principais dificuldades dos alunos diante da leitura literaria. A narrativa A inocente farsa da
vinganga apresenta uma organizacio discursiva pouco linear, como vimos, provavelmente
diferente dos contos com que os alunos ja tiveram contato. Além disso, o conto em foco
também mostra uma interacdo entre narrador-narratirio, € ao analisarmos as respostas dos
alunos, interessava-nos também saber se eles tinham percebido o didlogo entre falante e
ouvinte ficcionais.

Pelas respostas apresentadas, 80% dos alunos reconheceram o didlogo entre narrador e
narratdrio. No entanto, a maior parte das respostas afirma ser esse didlogo um entrave durante
a leitura, pois os leitores ndo conseguem compreender a polifonia instaurada no texto. 32

Propositadamente, perguntamos aos alunos se, no processo de leitura, eles teriam se
identificado com alguma personagem da histéria. Nosso objetivo era observar se o leitor
poderia compreender o papel do narratdrio, no plano da fic¢do, como aquele que interfere no

relato do narrador e assume posicdo ativa, similar ao receptor-leitor durante a leitura. Nesse

2A polifonia é analisada por Bakhtin (1993, 1992) ao longo dos seus escritos. Caracteriza certo tipo de texto, no
qual ressoam vdrias vozes. Opde-se aos textos monofdnicos que ocultam a orientacdo dialégica da linguagem.
Essa nog¢ao parece estar muito relacionada a multiplicidade de visdes de mundo, de ideologias e de consciéncias
que um texto pode revelar. Bakhtin traca uma distin¢do entre:

A) Romance monofdnico: exprime apenas uma unica visdo de mundo. Apesar de revelar vérias personagens,
todas elas exprimem uma voz Unica que estd muito préxima a voz do autor.

B) Romance polifonico: cada personagem € autonoma. As posturas ideoldgicas e as visdes de mundo variam
através das diferentes vozes das vdrias personagens. Cada personagem fala com sua prépria voz.
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sentido, o leitor poderia perceber a inter-relacdo entre o nivel da histéria e o do discurso, além
de compreender o jogo da ficcdo que instaura o didlogo entre os planos interno e externo da
enunciagdo.
Segundo Warning (1979, p.322), o discurso ficcional € caracterizado pragmaticamente
pela simultaneidade de duas situagdes: uma situacdo interna de enunciagc@o entre locutor e
ouvinte ficcionais e uma situacdo externa de enunciacdo entre locutor real (autor) e
destinatdrio real (leitor). Nessa perspectiva, o didlogo entre falante e ouvinte ficcionais pode
guiar a interacio mais ampla que se concretiza no plano do mundo empirico entre autor-leitor.
As estratégias de leitura estdo inscritas na propria organizagdo textual, promovendo uma
interag@o constante entre os planos interno e externo da enunciag¢do, como propds Warning.
Na inter-relac@o entre esses dois planos, € preciso que o leitor entenda o texto literario
como um jogo, no qual:
“Quanto mais o leitor é atraido pelos procedimentos a jogar os jogos do
texto, tanto mais € ele também jogado pelo texto. Assim novos tracos de jogo
emergem — ele assegura certos papéis ao leitor e, para fazé-lo, deve ter claramente a
presenca potencial do receptor como uma de suas partes componentes. O jogo do
texto, portanto, € uma performance para um suposto auditério e, como tal, ndo é
idéntico a um jogo cumprido na vida comum, mas, na verdade, um jogo que se

encena para o leitor, a quem € dado um papel que o habilita a realizar o cendrio

apresentado.” (Iser, In: Lima, 2002, p.115).

Ao reconhecer a literatura como jogo, no qual as regras estdo inscritas no proprio
texto, o leitor pode experienciar a leitura como uma forma lddica de construgdo/reconstrucao
de mundos possiveis, apresentados no plano ficcional e dialogicamente ligados a realidade
empirica, reinventada, transfigurada na obra literaria.

Apds a leitura do conto A inocente farsa da vinganca, sera que os alunos-leitores
reconheceram o texto literdrio como jogo, produzido a partir das relagdes entre o plano
interno de enunciagdo (interacdo narrador-narratirio) e o plano externo de enunciacio
(interacdo autor-leitor)? Em que medida, o narratdrio pode desempenhar a fun¢io de mediador
do didlogo narrador-leitor, ou da interacdo entre autor-leitor, como propds Prince?

As respostas para essas questdes sdo alvo de reflex@o, tendo em vista a pesquisa de
campo realizada, a fim de investigar as diversas reagdes dos alunos diante do texto literario.

Dos 60 questiondrios analisados, 33% dos alunos afirmaram que, quando estavam lendo, se
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colocaram no papel de alguma personagem da historia, dos quais 31% se identificaram com o
menino e 2% com a mée, personagens que participam do plano da histéria. 67% dos alunos
afirmaram que em momento algum, durante a leitura, se identificaram com nenhuma
personagem.

Isso provavelmente indica que os leitores ndo conseguiram perceber a integracdo entre
os planos da histéria e do discurso. No ato da leitura, o nivel da histdria foi aquele com o qual
os leitores se identificaram mais, no sentido de assumirem os papéis das personagens que tém
participacdo efetiva na seqii€éncia de acontecimentos do enredo. O leitor ndo se colocou no
papel de ouvinte do relato, isto é, ndo se identificou com o narratdrio que tem participagao
marcante durante a narracao dos fatos. Esses resultados nos levam a supor que a estrutura do
discurso narrativo parece ser um obstaculo durante a leitura do conto, ja que, em geral, o
tratamento dado ao texto literdrio no contexto escolar certamente parece priorizar o plano da
historia, sem se observar o didlogo entre os episddios da intriga e de que modo eles sdo
relatados.

Vejamos algumas das respostas dadas pelos alunos sobre o didlogo narrador e
narratario. Perguntamos se o leitor teria identificado uma interacio entre falante e ouvinte.
Respondendo de modo afirmativo, o aluno deveria colocar sua opinido dizendo se o didlogo

entre narrador (falante) e narratario (ouvinte) teria facilitado ou dificultado a leitura.

(1) “Eu s6 descobri que era um didlogo quando estava no fim do texto.”

(2) “Esse didlogo facilitou, porque quando eu li o texto todo eu entendi que ele estava

contando a histéria para alguém.”

(3) “Dificultou um pouco, porque as vezes eu nido conseguia entender do que o

narrador estava falando.”

(4) “Dificultou, pois quando o narrador me fazia alguma pergunta eu o confundia

com algum personagem.”

(5) “Facilitou bastante. E muito importante saber que tem uma pessoa ouvindo o que

vocé tem a dizer.”
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Das 60 respostas analisadas, 80% dos alunos afirmaram que perceberam o didlogo
entre falante e ouvinte ficcional e 20% disseram nio conseguir identificar essa interacao.
Como podemos observar, alguns alunos s6 conseguiram perceber a interacio entre narrador e
narratario no final do conto, o que teria dificultado a leitura para aqueles que ndo entenderam
a quem o narrador estava contando a histdria.

A resposta (5) revela que o aluno reconheceu a importancia do papel desempenhado
pelo narratdrio ao ouvir todo o relato. Ao afirmar: “é muito importante saber que tem uma
pessoa ouvindo o que vocé tem a dizer”, o aluno identifica o cardter dialégico da narracdo,
comentado por Prince (1986). Na resposta (4), observa-se que o leitor parece assumir o papel
do narratdrio, confundindo fic¢do e realidade. O leitor “entra na histéria” e acredita que as
perguntas do narrador eram feitas ndo para uma personagem (narratirio), mas sim para o
proprio receptor empirico que participa do ato da leitura. Isso fica claro quando o aluno-leitor
afirma: “o narrador me fazia alguma pergunta eu o confundia com alguma personagem”.

Na resposta (4), o leitor empirico se identificou a tal ponto com o narratario que nio

consegue perceber a ficcdo como um jogo. Conforme Iser (/n: Lima, 2002, p. 107):

“Os autores jogam com os leitores e o texto € o campo do jogo. O préprio
texto € o resultado de um ato intencional pelo qual um autor se refere e intervém em
um mundo existente, mas, conquanto o ato seja intencional, visa a algo que ainda
ndo € acessivel a consciéncia. Assim o texto é composto por um mundo que ainda ha
de ser identificado e que é esbogado de modo a incitar o leitor a imagina-lo e, por

fim, a interpretd-lo.”

E ao reconstruir as pistas textuais, interpretando o mundo ficcional como um “campo
de jogo”, como propds Iser na citagdo acima, que o leitor participa dinamicamente do ato de
ler.

Ainda na resposta (4), o leitor passa a idéia de que o narrador ndo seria personagem da
histéria. Essa visdo parece disseminada em sala de aula, quando os alunos compreendem a
figura do narrador como idéntica a imagem do autor empirico. Muitos alunos confundem os
planos fic¢do e realidade e, conseqiientemente, acreditam que o narrador e o autor empirico
estdo num mesmo nivel.

Quando perguntamos aos alunos se havia algo que eles ndo teriam conseguido

compreender apds a leitura dos contos, 67% nao encontraram obsticulos e 33% afirmaram
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haver dificuldades, principalmente no nivel da organizacdo do texto (plano do discurso). De

acordo com a opini@o dos alunos:

(6) “A descri¢do no inicio ndo deixa claro o tema que estd sendo abordado, mas na

continuacdo da leitura, os fatos comecgam a se esclarecer.”

(7) “Logo no inicio do conto senti uma dificuldade por ndo estar relacionando os

fatos ao didlogo.”

(8) “Achei complicado o0 modo como os acontecimentos sdo narrados, pois ndo

entendi quem é o narrador. Tem uma parte que alguém narra sem ser o menino.”

(9) “Nao entendi o final, pois nfo sei com quem o narrador estava falando.”

As duas tltimas afirmacdes (8) e (9) retomam o didlogo entre narrador-narratdrio
como um elemento que teria dificultado a compreensao dos leitores. Na verdade, acreditamos
que muitos alunos ndo encontraram obsticulos durante a leitura do conto, pois
compreenderam a histéria, mas ndo observaram atentamente o modo em que os fatos sdo
revelados ao leitor, por meio de um relato entrecortado, ora assumido pelo narrador
impessoal, ora expresso num didlogo direto entre narrador pessoal e narratirio, como vimos
na secdo anterior.

Como referimos, as reagdes dos alunos diante da leitura literaria apontam a dificuldade
de compreender as relacdes entre os fatos representados € o0 modo em que se apresentam na
organizacdo textual. Isso ficou claro nas respostas acima citadas em que se evidencia a
dificuldade de o leitor conseguir "relacionar os fatos ao didlogo". Desse modo, a técnica
narrativa usada no conto torna-se o maior entrave no ato de ler.

Ainda com relagdo aos principais entraves no processo de leitura, elencamos alguns
aspectos que poderiam ter influéncia na compreensdo do texto, tais como: vocabuldrio (a
linguagem apresentada no texto), a temadtica abordada, a estrutura do conto (0 modo como o
narrador relata os acontecimentos) e outras alternativas que poderiam ser colocadas pelo
leitor. Apenas 23% dos alunos acharam o vocabuldrio usado no conto muito complicado, o

que podemos observar na resposta abaixo:
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(10) “H4 algumas palavras que ndo consegui interpretar, como: estribilhada,

deturpadas etc.”

64% dos alunos acharam a estrutura do conto um elemento de organizacdo da
narrativa que dificultou a leitura. Sob esse aspecto, o0 modo como o narrador organiza a
seqiiéncia de acontecimentos é, pois, um dos principais obstdculos & compreensdo dos alunos.
13% consideraram a tematica abordada como principal entrave para a leitura do conto.
Observamos que a maioria das respostas evidencia o plano do discurso como aquele
responsavel pelas interferéncias durante a leitura do texto.

Ao perguntarmos se os alunos teriam achado o conto interessante, nosso objetivo foi
avaliar o efeito que o texto produziu no leitor, por meio do juizo de valor que os leitores
fariam sobre a narrativa. Das 60 respostas analisadas, 85% acharam o conto interessante e
15% dos alunos afirmaram nao ter apreciado a leitura, como podemos notar nas respostas que

seguem:

(11) “Achei o conto interessante por relatar a vida real de algumas familias que

vivem esse mesmo drama.”

(12) “O conto retrata, em parte, casos que comumente acontecem, criancas que

presenciam cenas de agressao dentro de sua propria casa.”

(13) “O conto retrata fatos das vidas da nossa realidade.”

(14) “Achei o conto interessante porque tomamos, pra nés mesmos, as experiéncias

de outras pessoas, a vida familiar.”

As respostas acima revelam a capacidade representativa da literatura, ou seja, sua
funcdo mimética como um aspecto importante na recep¢do dos leitores, os quais, a partir de
repertorios diversos, percebem a funcio social da literatura. As respostas (12) e (13) mostram
que o leitor percebe a literatura como um meio de representacdo social. Os alunos afirmam
que o conto retrata episddios recorrentes no contexto empirico, conseguindo-se, assim,
estabelecer uma distin¢do entre os planos do mundo ficcional e da realidade empirica. Nesse

sentido, a literatura é entendida como forma de “retratar” ou “representar” a realidade.
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A resposta (11) demonstra que o aluno percebe a literatura como espécie de “cépia do
real”, ao afirmar que o texto “relata a vida real”, ou seja, o aluno-leitor confunde os planos
ficcdo e realidade, pois pressupde que o universo diegético do texto € real.

Conforme postula Iser (1975, p.14), os textos ficcionais representam questdes e
problemas que muitas vezes estdo presentes no contexto cotidiano do mundo real. Desse
modo, ao lermos uma obra literdria, ndo s6 desenvolvemos experi€ncias sobre o texto, mas
também sobre nés. Como o préprio leitor afirma: “tomamos para nés mesmos as experiéncias
de outras pessoas” (resposta (14) ).

Analisando a relacio entre o texto ficcional e a realidade empirica, afirma Iser (1999,
p-124): “o texto ficcional é parecido com o mundo na medida em que projeta um mundo que
concorre com aquele. Este mundo se distingue das representacdes existentes no mundo pelo
fato de ndo poder ser derivado de conceitos determinantes do real.”

Provavelmente, essa sintonia entre os fatos representados no texto e as experiéncias
que vivenciamos no mundo real foi o que provocou essa identificacdo dos leitores com o
conto A inocente farsa da vinganga.

De acordo com Gibson (1986, 01): “dependendo do grau de nossa sensibilidade
literdria, nos recriamos pela linguagem. Assumimos, para os propésitos da experiéncia, uma
série de atitudes e qualidades a que nos convida a linguagem do texto e, na impossibilidade de
fazé-lo, abandonamos a leitura.”

A posi¢do de Gibson parece similar a de Iser (1986), quando este afirma que a obra
literdria ativa nossas faculdades, permite-nos recriar o mundo que a literatura apresenta.
Como afirma Iser (1986, p.54): “o produto dessa atividade criativa é o que poderiamos
chamar de ‘dimensdo virtual do texto’. Essa dimensdo virtual ndo € o texto, nem apenas a
imaginacio do leitor, mas o encontro do texto com a imaginagao do receptor’.

A andlise das respostas a indagacdo se os leitores acharam o conto interessante ou nio
revelou que apenas 1% dos alunos afirmou gostar do texto pelo teor de suspense e mistério,
além do final surpreendente da histéria. Esse tipo de resposta considera os tracos constitutivos
do conto, narrativa curta, que retrata um rapido flash do cotidiano e € capaz de envolver o
leitor principalmente no epilogo. Isso é um indicio de que a escola parece ndo trabalhar os
tracos caracteristicos do género, mas enfatiza a temadtica abordada nos textos literdrios no
sentido de representacdo mimética da realidade, o que ficou evidente em diversas respostas

que exploram a representag@o de problemas sociais revelados no conto.
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5% dos alunos disseram ndo achar a narrativa interessante, porque o texto "nédo
detalha bem as passagens e ndo usa clareza no vocabulario”. Essa ultima posi¢do dos alunos
parece mostrar desconhecimento em relacdo a prépria natureza do texto literario, em que o
predominio da conotacdo certamente nio contribui para dar essa “clareza” que o leitor
esperava. A justificativa desses alunos aponta a necessidade de a escola trabalhar a
heterogeneidade textual, a fim de promover maior interagdo dos leitores-alunos com textos
que apresentam caracteristicas constitutivas diversas.

Ainda discutindo essa questdo, perguntamos que tipo de texto literdrio o aluno,
predominantemente, preferia ler. Pedimos que assinalassem apenas um tipo, aquele com o
qual tinham mais contato, ou gostavam mais de ler. Elencamos algumas alternativas, a fim de
facilitar nosso trabalho na coleta dos dados. 10% dos alunos escolheram os poemas como 0s
textos preferidos, 67% optaram pelo romance, 17% preferiram os contos e apenas 6%
assinalaram os textos dramaticos como favoritos. O fato de a escola supervalorizar a leitura do
romance, ndo trabalhando a variedade textual que o aluno encontrara fora do contexto escolar,
certamente foi um elemento determinante nessas respostas que, a nosso ver, reproduzem a
visdo dominante imposta pelo sistema escolar.

Com relagdo ao resumo dos contos, que solicitamos no inicio do questionério, dois
alunos sintetizaram a histéria de uma forma diferente da maioria dos outros leitores, os quais
desenvolveram uma leitura linear, acreditando que, no final do texto, o filho mata o pai.

Vejamos um resumo que evidencia essa leitura:

(15) “O texto conta a histéria de uma familia desestruturada, onde quem sofre mais
€ o menino por conta da agressividade do seu pai com ele e especialmente com
sua mae, dai a revolta maior. O filho ja ndo agiienta mais essa vida, pois sua
mae trabalha para sustentd-lo enquanto o pai vive para bares e mulheres. No
final, o menino, cansado desta vida, mata o pai, o que com certeza foi um

alivio para todos.”

A maioria das respostas apresentou essa leitura. No entanto, dois resumos se
diferenciaram dos demais pelo fato de relatarem a morte do pai como espécie de morte
simbdlica imaginada pelo filho. Vejamos trechos dos resumos que reproduzem essa leitura

simbdlica:
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(16) “O filho presenciou o modo como o pai “fazia amor” com a mde [...]. Depois
foi tomando 6dio e chegou a acreditar que havia matado o pai, pois 0 mesmo

havia sido encontrado morto em casa e teria sido suicidio.” (Grifo nosso)

(17) “Quando o carro parou em frente a sua casa e o pai entrou, ele ficou apavorado
porque a mae ndo estava em casa. O pai foi dormir e o desespero do filho foi
tanto diante das cenas que ele ja havia presenciado que fantasiou com toda
certeza que havia matado o seu pai, mesmo assim ele estava muito feliz, pois
se livrou do sofrimento.”

(Grifo nosso).

Essa leitura, que diverge das demais, parece coerente com a interacio entre o narrador e
o narratdrio no plano da fic¢do, quando este ndo acredita no crime que aquele teria cometido.
A explicagdo do leitor para o final tragico da narrativa é coerente com a reacdo do narratirio
que acredita na inocéncia do narrador. Durante o didlogo, o narratdrio questiona a
credibilidade do relato, quando o narrador afirma ter matado o proprio pai. Vejamos como
ocorre no conto:

“— Nao houve atrapalho com a policia?

— De modo algum. Os vizinhos ndo tinham visto ninguém, mamae estava fora e
eu... Ndo me deram importancia.

— Claro.

— Mas fui eu.

— Vocé o qué?

— Que o matei.

— Vocé estd brincando...

— Fui eu. Juro." [...]

— Vocé? Nao seja besta, ndo foi vocé.

— Que estd querendo dizer?

— Vocé coisa nenhuma! Jamais havia pegado num revélver... Como encontraria o
gatilho? Como ia saber que, puxando ali.... Mal podia com o revélver! Depois, por
que escolheria o lugar fatal, bem no coragao?

— Nao entendo. Se estd pretendendo me consolar...

— Nao, ndo estou pretendendo coisa alguma. Estou apenas querendo que vocé
compreenda que quem o matou foi Deus. Ndo prestava, teve o que merecia.
Somente Deus podia julgd-lo, como finalmente julgou.”

(Grifo nosso) (A inocente farsa da vinganga, p.173-174)
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E interessante notar que os resumos em foco, (16) e (17), ao defenderem a morte
simbdlica do pai, sugerem uma leitura psicanalitica do texto, isto €, o menino queria defender
a mae dos abusos do pai e deseja a morte deste que simbolicamente representa um rival. Até o
fato de o texto apresentar as passagens sobre o relacionamento sexual entre a mée e o pai,
tendo como testemunha o filho, parece sugerir essa espécie de complexo de Edipo que se
instaura durante a infancia, do qual o narrador consegue se libertar quando, ja adulto, decide
contar sua historia.

Nota-se que essa leitura estd implicita nos indicios textuais. Como afirma Iser (1999,
p-157): “o lugar vazio permite entdo que o leitor participe da realiza¢do dos acontecimentos
do texto. Participar ndo significa, em vista dessa estrutura, que o leitor incorpore as posi¢des
manifestas do texto, mas sim que aja sobre elas”.

Salientamos que a leitura da morte como ato simbdlico também € coerente com alguns
indicios textuais. Podemos observar, no trecho abaixo, que o narrador era muito pequeno
quando aconteceu a morte de seu pai e nunca havia tocado numa arma. A descri¢do do
momento em que o narrador, quando crianca, pega a arma nas maos confirma a dificuldade da

personagem ao segurar o revolver e atirar no pai com um tiro certeiro.

“O revoélver me atraiu, peguei-o. Quase ndo podia segurd-lo de tdo pesado
para mim. Foi com as duas méos que eu o segurei. Nunca tinha pegado num revélver,
nem ao menos sabia como um revolver disparava.”

(Grifo nosso ) (A inocente farsa da vinganga , p.174)

Apds a andlise dos dados coletados, observamos que diante da leitura do mesmo conto
(A inocente farsa da vinganga), os alunos construiram suas interpretacdes com base em
experiéncias prévias. As leituras mostraram-se diversificadas, pois cada leitor atualizou os
indicios textuais e preencheu as entrelinhas (o implicito) a partir das informacdes ditas e
subentendidas. Conforme Iser (1996, p.57): “[...] os textos contém elementos de indefinicao.
Essa indeterminacdo ndo é um defeito, mas constitui as condi¢des elementares de
comunicacdo do texto que possibilitam que o leitor participe na producido da intencdo
textual.”

Esses elementos de indefini¢do, apontados por Iser, conferem polissemia a obra

literaria, cuja significac@o € reconstruida pelos leitores de maneiras variadas a partir das pistas
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textuais que convidam o leitor a entrar no jogo ficcional. Ao constatarmos que algumas
leituras apresentaram divergéncias em relacdo a uma interpretacdo hegemonica, feita pela
maioria dos alunos, notamos que o ato de ler € certamente seletivo, j4 que a convergéncia
texto-leitor depende de uma série de fatores macroestruturais, como o conhecimento prévio do
receptor, os fatores de ordem contextual e varios outros.

Concordamos com Iser (1986, p.55), quando afirma que o potencial do texto é
infinitamente mais rico que qualquer de suas realizagdes individuais, isto é, nenhuma leitura
poderd ser exaustiva a ponto de esgotar toda essa potencialidade. Enquanto estd lendo um
texto, o proprio leitor tomard decisdes a respeito de como "os vazios" textuais devem ser
preenchidos, visando a (re)construcdo da(s) significacdo(des) que a literatura permite. Desse
modo, a leitura dos alunos sobre a morte simbélica da personagem foi construida a partir do
nao—dito, mas certamente apresenta uma relagdo com os indicios textuais. Como observa Iser
(1999, p.125): “o que ndo foi dito € constitutivo para o que o texto diz; e o ndo-dito, ao ser
formulado pelo leitor, suscita uma reacdo as posi¢des manifestas do texto, posicdes que
normalmente apresentam realidades fingidas.”

Ainda como observa Iser (1999, p.106):

“O ndo-dito de cenas aparentemente triviais e os lugares vazios do didlogo
incentivam o leitor a ocupar as lacunas com suas projecdes. Ele é levado para dentro
dos acontecimentos e estimulado a imaginar o ndo-dito como o que ¢ significado.
Daf resulta um processo dindmico, pois o dito parece ganhar sua significancia sé no

momento em que remete ao que oculta.”

Foi justamente o ndo—dito, constitutivo do texto literdrio, que permitiu uma leitura
mais simbdlica do conto em foco, representada pelas respostas (16) e (17). Esses alunos
conseguiram, no processo de leitura, fugir dos limites “das linhas”, chegar no nivel das
“entrelinhas” e ir para “além das linhas “, como propds Silva (1998 b). A leitura funcionou,
assim, como processo de reconstrucdo das pistas textuais em que a intengdo da obra (intentio
operis) sugeriu mais de uma reagdo do leitor (intentio lectoris) e talvez, pelas respostas
apresentadas, alguns leitores tenham conseguido ultrapassar a inten¢do do autor (infentio
auctoris). (cf. Eco, 1999).

Vale ressaltar que provavelmente, no contexto de sala de aula, a leitura hegemonica

produzida pela maioria dos alunos pudesse ser representada pela resposta (15) que revela uma
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leitura linear, segundo a qual o filho mata “literalmente” o préprio pai. E importante, pois, nos
indagarmos: “Serd que os alunos que realizaram uma leitura diferente (resumos (16) e (17) )
teriam suas respostas valorizadas no espago de sala de aula? Serd que as respostas dadas por
esses alunos ndo seriam sufocadas pela leitura ja instituida pelo professor e pelo sistema
escolar? Levantamos esses questionamentos no sentido de refletir sobre nossa prética em sala
de aula, quando trabalhamos com o texto literdrio e muitas vezes cerceamos a liberdade
interpretativa dos nossos alunos-leitores, tendo em vista, como propds Eco (1999) os “limites
das interpretacdes”.

Veremos, na proxima se¢do, algumas relagdes entre os contos A inocente farsa da

vinganca e Dias idos e ndo vividos, considerando o didlogo narrador-narratério.
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3.5. Dias idos e nao vividos e A inocente farsa da vinganca:

relacoes dialégicas

A estratégia narrativa usada no conto Dias idos e ndo vividos é semelhante a
apresentada em A inocente farsa da vinganca. No conto Dias idos e ndo vividos, uma
personagem dialoga com outra e conta episédios ocorridos quando tinha aproximadamente
quinze anos. A personagem que assume a voz do narrador vivia com os tios num espaco rural.
Num certo momento de sua vida, recebe a noticia de que sua mae estd muito doente e seu pai
o chama. Ao chegar a cidade, descobre que sua méae ja havia morrido e decide ndo mais voltar
para a casa dos tios, estabelecendo-se no meio urbano.

Assim como ocorre em A inocente farsa da vinganca, Dias idos e ndo vividos
também apresenta um relato impessoal que as vezes ¢ interrompido pelo didlogo direto entre
duas personagens, percebendo-se que uma assume a tarefa de contar os episddios (narrador) e
a outra desempenha o papel de ouvinte do relato (narratirio), como podemos observar na
citacdo a seguir:

“Espagcadamente, os fornecedores didrios. Modestos, pequenos produtores.
E o leite. Em latas na cabeca, em alimdrias, parte da carga contrapesada com
mochilas de milho, feijao, pedra, mamona. Murmirios de vozes mal acordadas,
zurrar metédico de jumentos, passadas breves, ruido duma folha de papel sendo
rasgada. E o grunhido dos porcos no chiqueiro.

— Era uma fébrica de laticinios, era?

— Entreposto. Desnatava-se parte do leite, era eu quem desnatava. A tarde o

caminhdo da fabrica vinha apanhar.”

(Dias idos e ndo vividos, p.147).
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Outro aspecto comum aos contos A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo
vividos diz respeito a ordem em que a seqii€ncia de acontecimentos se apresenta ao leitor.
Nessas duas narrativas, o discurso, isto €, 0o modo como o narrador conta a histéria inicia-se
com o relato impessoal e termina com o didlogo direto entre as duas personagens. Ao finalizar
os contos por meio do didlogo direto entre narrador e narratdrio, cria-se uma situacio
dramatizada, convidando o leitor a assumir o papel de ouvinte no plano extraficcional e
participar do jogo instaurado pela fic¢do. 3

Nesse jogo da interag@o ficcional, interessa-nos o papel do narrador ao relatar sua
experiéncia, optando por estratégias discursivas diferentes, isto €, ora se envolvendo
diretamente com os episddios relatados quando conversa com o narratério, ora assumindo a
mascara de um narrador impessoal, avaliando os fatos sob outro dngulo.

Ao discutir a questdo do ponto de vista, Henry James (apud Pessoa, 1990, p.26) traca
uma distincdo entre o narrar (telling) e o mostrar (showing), estratégias marcadas pelo
posicionamento do narrador no texto literdrio. Quanto maior o nivel de interferéncia do
narrador, mais acentuado estaria o narrar, ao passo que quanto mais dissimulado o narrador se
apresentar, maior a énfase sobre o ato de mostrar, como se os fatos ocorressem e a histéria
fosse contada por si prépria, sem a interferéncia do narrador.

Considerando essa distingdo entre o narrar (telling) e o mostrar (showing), podemos
afirmar que os dois contos ora analisados mesclam essas duas estratégias de representacio.
Em alguns momentos, hd a presenga maior do narrador impessoal, com predominio do
sumdrio, isto €, o discurso indireto prevalece e o ato de narrar é priorizado. Em outros
momentos, 0 mostrar (showing) é ressaltado pela menor presenga do narrador, por meio do
didlogo direto entre as personagens com o predominio da cena. **

Percebemos, nos contos, a alternincia clara entre esses dois momentos, como Se 0

relato impessoal estivesse subordinado ao didlogo direto entre as personagens. Este didlogo

3 A relagfio histéria e discurso jé foi discutida por vérios autores, desde a célebre distincdo entre fabula e

sjuzhet apresentada pelos formalistas russos em que a fabula (fabula) € descrita como uma série de
acontecimentos e a intriga (sjuzhet) € a historia reportada no discurso narrativo. Essa distingdo foi retomada por
vérios autores (Genette, Jean-Lefebve, Forster, Todorov, Bal, e outros) com variacdes terminolégicas que na
verdade tratam da distin¢do bdsica entre uma seqiiéncia de acontecimentos e um discurso que ordena e apresenta
os episodios.

3 Lubbock (1976, apud Pessoa) traga uma distingdo entre a cena e o sumdrio. A primeira prioriza o estilo

dramdtico por meio do discurso direto das personagens e o segundo enfatiza o relato dos acontecimentos com o
estilo pictérico.
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direto entre falante e ouvinte ficcionais representa o ato de narragdo, produtor da histdria
contada pelo narrador impessoal. Nos momentos dialogados, os questionamentos do
narratario, além de assumirem uma fung@o fatica, contextualizam o relato impessoal. As
perguntas feitas pelo narratirio referem-se a fatos que ndo estdo explicitos durante o relato
impessoal. Desse modo, o narrador-personagem vai tecendo a histéria com base na
interferéncia do narratario.

Em Dias idos e ndo vividos, a questdo do foco narrativo assume especial relevancia
pela ambigiiidade que ostenta em varios momentos da narrativa. Observemos o trecho abaixo,
no qual a voz do narrador impessoal confunde-se com a voz de uma das personagens que
participa do didlogo direto: 3

“No ponto indicado, as marcas dos pneus na areia solta ndo pareciam
recentes. Tao cansado se mostrava, ndo teve tempo de regozijar-se. A estrada triste
era igual a que se avistava do entreposto nas tardes de longa aflicdo sem
recompensa. O sol ja ndo queimava, os passaros escondiam-se no siléncio, o vento

embalava a soliddo presente fora e dentro dele (de mim).”

(Grifo nosso) (Dias idos e ndo vividos, p.151).

Notamos, nesse trecho, a interferéncia de um narrador impessoal, o que fica evidente
na expressdo acima grifada — dentro dele. No entanto, aparece entre parénteses a expressao
de mim que provoca a ambigiiidade quanto a leitura do foco narrativo. O leitor pode se
questionar — "Quem estd falando? Um narrador impessoal (aquele que narra uma experiéncia
vivida por outrem) ou a personagem que durante o didlogo direto conta sua histéria como
narrador-protagonista?".

Como nota Salomao (1993, p.52),

“O narrador é, em resumo, o mediador entre o mundo da ficgdo e o
destinatdrio. A personalizacdo do narrador se realiza entre duas polaridades. A
insisténcia sobre o ‘tu’, isto é, as alocucdes ao destinatdrio; ou sobre o ‘eu’, a
individualidade do narrador, que se impde até como juiz ou intérprete de fatos e

comportamentos.”

¥ 0 problema do ponto de vista na narrativa implica uma discussdo sobre duas questdes : a distdncia e o nivel de
onisciéncia do narrador. O narrador pode assumir duas atitudes: 1- ou se distancia da diegese/ 2- ou se aproxima
da diegese. Se o narrador preferir acompanhar a diegese de perto, ele tem que adotar o ponto de vista de uma ou
sucessivas personagens. Se, pelo contrdrio, preferir uma posic¢do de distanciamento, pode tomar duas atitudes: ou
se restringe a narrar, ou utiliza a onisciéncia. (Cf. Genette, s/d).
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No conto Dias idos e ndo vividos, o narrador adulto conta uma experiéncia vivida
quando ainda era adolescente. O eu do passado assume a posicdo de um ele, a respeito de
quem se fala no momento do relato impessoal, ou seja, “da diferenca temporal entre o
presente da narragdo e o passado da histéria decorre a fragmentagcdo do eu da personagem:
psicologicamente, o eu que narra ndo é o mesmo eu que viveu os fatos no passado.”
(D’Onofrio, 1999, p.57). Em resumo, o eu do enunciado ndao coincide com o eu da
enunciagdo.

A estratégia de utilizar o relato impessoal (o narrar) — entremeado pelo didlogo direto
entre as personagens (0 mostrar) — € um recurso que no plano da interacio extraficcional
pode motivar o leitor a ndo s6 ler a histéria, como também ver a historia como se esta
estivesse acontecendo naquele exato momento, ja que, como afirma Chiappini (1989, p.58), a
distancia entre o texto e o leitor torna-se pequena diante da sucessdo de cenas. Essa estratégia
€ uma espécie de convite para se entender o texto ficcional como um mundo possivel, no qual
podemos nos colocar na posicdo de certas personagens e buscar, na cria¢do e reinvencio das
fantasias, uma forma de avaliar nossas atitudes com base na experiéncia que a leitura do texto
literdrio nos da.

Ao discutir o papel do narrador nas narrativas contemporineas, afirma Silviano
Santiago (1989, p.39):

“[...] o narrador pds-moderno é aquele que quer extrair a si da ag¢do
narrada, em atitude semelhante a de um reporter ou de um espectador. Ele narra a
acdo enquanto espetdculo a que assiste (literalmente ou ndo) da platéia, da

arquibancada ou de uma poltrona na sala de estar ou na biblioteca; ele ndo narra

enquanto atuante.” (Grifo nosso).

Essa situagdo ocorre nos contos A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo
vividos, quando o narrador relata sua experiéncia como se tivesse acontecido a outrem. Nos
momentos dialogados, uma personagem parece reviver o passado e narra sua historia,
observando seus atos de forma distanciada. Podemos notar essa estratégia no trecho abaixo,

em que mais uma vez a ambigiiidade, com relagdo a focalizacdo narrativa, € evidente:

“O homem penetrava-se em si mesmo, com o mesmo poderio pertencendo-se,
com a mesma forca mantendo-se o respeito intransferido. Na sala, a mulher, sem

pressa de terminar os seus remendos, torcia a linha escapa da agulha, tornava a enfia-
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la no buraco: ndo vai dormir? A ele (a mim) perguntava, e desfazia-lhe o procurado
encanto.”

(Grifo nosso) (Dias idos e ndo vividos, p.149).

Notemos como o narrador observa e descreve as atitudes das personagens de forma
neutra, sem se intrometer. Contudo, a voz desse narrador impessoal confunde-se com a da
personagem que participa do didlogo direto, como jad comentamos anteriormente.

Como afirma Santiago (1989, p.38): “quem narra uma histéria é quem a experimenta,
ou quem a vé€? Ou seja: é aquele que narra agdes a partir da experi€ncia que tem delas, ou é
aquele que narra acdes a partir de um conhecimento que passou a ter delas por té€-las
observado em outro?”

Nos contos A inocente farsa da vinganga e Dias idos e ndo vividos, quem narra
assume esses dois papéis, isto é, experiencia a acdo e depois de algum tempo decide conta-la,
mas quando conta a histéria ao narratdrio parece observar a si proprio, como se fosse um
estranho.

Vale ressaltar que ndo estamos querendo classificar o narrador, nos contos de Gilvan
Lemos, como narrador pés-moderno — nocdo apresentada por Santiago — até porque esse
conceito nos parece passivel de discussao. Contudo, é pertinente a posicao de Santiago (1989,

p-44) ao afirmar que em alguns textos produzidos contemporaneamente:

“O narrador se subtrai da agdo narrada. [...] e, ao fazé-lo, cria um espaco

para a ficcdo dramatizar a experiéncia de alguém que é observado e muitas vezes

desprovido de palavra. Subtraindo-se a acdo narrada pelo conto, o narrador
identifica-se com um segundo observador - o leitor. Ambos se encontram privados
da exposi¢do da prépria experiéncia na fic¢do e sdo observadores atentos da

experiéncia alheia.” (Grifo nosso).

Nos contos de Gilvan Lemos, a histéria assume, em alguns momentos, um carater
dramdtico e o narrador se distancia da acfo narrada, isto €, abdica da posi¢do de narrador que
participa dos acontecimentos relatados (narrador pessoal, conforme Ryan, 1981). Ao
dramatizar sua experiéncia, o narrador conta a histéria como se estivesse observando a si

proprio.
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Essa situacdo ocorre porque o tempo da histéria € diferente do tempo do discurso, ou
seja, a seqiiéncia de acontecimentos relatados € anterior a narracdo, momento em que O
narrador conversa com o narratario, tentando contar a experi€ncia vivida no passado. O fato
de o narrador ja ter vivido a experiéncia provoca maior distanciamento em relagdo aos
episddios narrados, permitindo-o reavaliar as situagdes experienciadas no passado, como por
exemplo, no conto A inocente farsa da vinganga.

Situacdo similar é observada no conto Dias idos e ndo vividos, cujo préprio titulo ja é
um indicio de um tempo passado que s6 pode ser recuperado pela memdria ativada, quando o
narrador, ja adulto, se predispde a contar episédios ocorridos quando tinha aproximadamente
quinze anos.

O jogo interativo narrador-narratdrio, presente nos contos em estudo, funciona como
uma representacdo simbdlica da interagdo mais ampla que envolve autor-leitor. Analisando o
contrato comunicativo entre autor-leitor no contexto da comunicagéo ficcional, Adams (1985)
afirma que o escritor produz um contexto comunicativo ficcional entre falante e ouvinte, com

a intencdo de manter um didlogo com o leitor. Adams (1985) traga o seguinte esquema:

E (F (texto) O ) L

Em que: E= escritor / L = leitor / F= falante /O =ouvinte

Ainda segundo o autor, na fic¢do ocorre a inser¢do do contexto comunicativo, no qual
falante e ouvinte ocupam respectivamente o lugar do escritor e do leitor no ato da
comunicacdo. O texto ficcional torna-se um jogo de linguagem, no qual as convengdes
informam que a ficcdo depende de um contrato comunicativo em que o escritor nio € o
falante, ou seja, esconde sua voz e sua imagem por meio de selecdo de estratégias narrativas
como a escolha do tipo de narrador, da focalizagdo narrativa, ou ainda da categoria de autor

implicito (conforme a terminologia de Booth). 36

3 Booth (1980) propde a nogio de “autor implicito” como categoria ficcional que ndo pode ser confundida com
o autor empirico. Segundo Booth (1980, p.167), o autor implicito € uma espécie de “alter ego” do autor. Nas
palavras de Booth: “até o romance que ndo tem um narrador dramatizado cria a imagem implicita de um autor
nos bastidores, seja ele diretor de cena, operador de marionetes ou Deus indiferente que lima, silenciosamente as
unhas. Este autor implicito é sempre distinto do ‘homem a sério’- seja o que for que pensemos dele — que cria
uma versdo superior de si proprio, um alter ego, tal como cria a sua obra. *
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Cabe ao leitor reconhecer o contexto ficcional de comunicagdo e perceber o texto
literdrio como representacio mimética da realidade. Conforme Adams (1985), no caso da
ficcdo, ndo s6 o texto € ficcional, mas todo o contexto, que envolve a relacdo falante-ouvinte
num contrato comunicativo, também o é.

Nos contos de Gilvan Lemos, analisando a situag@o interna de enunciag¢do, marcada
pelo didlogo entre narrador e narratdrio, podemos notar que alguns questionamentos feitos
pelo ouvinte ficcional poderiam ser representativos de certas reagcdes que o leitor, no plano
externo e extraficcional de comunicagdo, poderia desenvolver durante a leitura.

Diante da relacdo entre fic¢do e realidade, cabe ao leitor entender a obra ndio como
“copia” das estruturas sociais, mas sim como um mundo possivel, construido com base na
realidade, pois, conforme Iser (1996, p.132) : "[...] € evidente que o texto ndo se relaciona a
realidade 'pura e simples', mas sim a 'modelos de realidade’ "

Do ponto de vista da interagdo comunicativa entre autor-leitor, a histdéria revela-se
como um mundo possivel, imaginado pelo autor e reconstruido pelo leitor no processo de
ressignificagc@o do texto literario. Nesse nivel de interacdo, podemos dizer que o autor convida
o leitor a entrar num mundo ficcional, entendendo este mundo imaginado como uma realidade
possivel. Como observa Eco (1993, p. 46), "[...] o leitor deve suspeitar de que cada linha
esconde um outro significado secreto; as palavras, em vez de dizer, ocultam o ndo-dito...". E
certamente em busca do "ndo-dito" ou do subentendido que se orienta o trabalho participativo
do leitor, ao aceitar a leitura como espaco de negociacdo de sentidos.

Tendo em vista essa participagdo do leitor na reconstru¢do dos indicios textuais,
analisamos, na préxima seco, as reagdes dos alunos apds a leitura do conto Dias idos e ndo

vividos.
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3.6. Dias idos e nao vividos: organizacao discursiva e

recepcao do leitor

Ao selecionarmos o texto Dias idos e ndo vividos, partimos da hipdtese de que as
maiores dificuldades na recepcdo dos alunos seriam devidas a organizacgdo discursiva dessa
narrativa. Além disso, a prépria tematica do conto, ambientada num espago rural, provinciano,
poderia provocar maior distanciamento do leitor com relacdo ao texto, pelo fato de os alunos-
leitores, que participaram da presente investigacdo, estarem inseridos no contexto urbano.
Assim, o fato de o repertério desses sujeitos-leitores estd um pouco distante do repertério do
texto pode ter interferido na interagéo texto-leitor, porque o receptor ndo consegue encontrar
tracos familiares entre a histéria lida e o seu contexto de vida, suas experiéncias prévias.

Essas hipoteses foram ratificadas, tendo em vista as dificuldades dos alunos na
elaboracdo do resumo da histéria lida. Dos 60 questiondrios aplicados, 33% dos alunos ndo
conseguiram resumir a historia, pois acharam dificil a forma como os fatos eram relatados
pelo narrador. A maioria das respostas assinalou o modo como o narrador relata os episddios
como um aspecto que tornou a leitura do texto mais cansativa e dificil.

Vejamos alguns depoimentos dos alunos:

(18) “ Nio fiz o resumo, porque senti o texto dificil e daf ndo consegui.”

(19) “O texto ndo me passou nada, gosto daqueles que sdo baseados em histérias

reais.”

Observemos a resposta (19) que revela uma ndo — identificacdo do leitor com o texto e
se opde a outras reacdes jd apresentadas na andlise do conto A inocente farsa da vinganga.
Quando analisamos as opinides dos alunos-leitores sobre A inocente farsa da vingancga,

verificamos que muitos acharam o texto interessante justamente pelo seu cardter de
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representacdo social, ou melhor, pelas relagcdes que se estabelecem entre a obra literdria e a
realidade. Ao afirmar: “o conto retrata fatos da vida da nossa realidade”, “o conto retrata, em
parte, casos que comumente acontecem”, “o conto relata a vida real de algumas familias que
vivem este mesmo drama”, o aluno-leitor se identifica com o texto literario ao reconhecer a
funcdo mimética da obra de arte que representa e simula os conflitos da vida real. O processo
de identificacdo do leitor com o texto € tdo forte que o receptor parece “entrar na histéria” e
experienciar os fatos narrados como se fossem reais.

No entanto, ao dizer: “o texto ndo me passou nada, gosto daqueles baseados em
histérias reais”, o aluno-leitor ndo consegue relacionar a histdria representada no conto Dias
idos e ndo vividos ao contexto do mundo empirico. O leitor ndo estabelece conexdes entre sua
experiéncia de vida, seu repertério e os acontecimentos vivenciados pelas personagens no
plano da fic¢do; por ndo estar “baseado em histérias reais”, o conto tornou-se um texto
desinteressante.

Retomando as idéias de Glowinski (1979, p.76), comentadas paginas atrds, nds, leitores,
percebemos na obra aquilo que relacionamos com o nosso mundo, nossa realidade.
Considerando a resposta dada pelo aluno, notamos que ele ndo conseguiu relacionar o mundo
contido no texto (a ficcdo) a realidade concreta, empirica. Muitas vezes os alunos se
identificam tanto com o texto lido que comecam a confundir os planos da fic¢do e da
realidade, outras vezes, como nesse ultimo caso, o processo de identificacdo do leitor com o
texto ndo ocorre, porque ele ndo consegue tracar conexdes entre o texto lido e as experiéncias
vividas.

Conforme Iser (1986, p. 54), a leitura literdria ativa nossas proprias faculdades, nos
permite recriar o mundo que a obra apresenta. Ainda na perspectiva do autor, a atividade de
leitura é caracterizada como um tipo de ‘“caleidoscépio” de perspectivas, pré-intengdes e
lembrancas.

Como observamos na resposta (19), o leitor ndo consegue “recriar o mundo que a obra
apresenta”’, ndo se identifica com as experiéncias representadas no texto, pois a diegese ndo

lhe é familiar. Segundo Iser (1999, p.51):

“Experimentar um texto significa que algo estd acontecendo com a nossa
experiéncia. Ela ndo pode permanecer a mesma pelo fato de nossa presenga no texto

ndo ser mero reconhecimento do que jid sabemos. Certamente hd evidéncias
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momentaneas em textos ficcionais, mas elas menos confirmam o que somos do que

mostram o cardter temporario dos nossos conhecimentos.”

A falta de identificag@o do leitor com o texto provocou a dificuldade de varios alunos na
tarefa de resumir a historia lida. Dentre os alunos que conseguiram realizar os resumos,
selecionamos as respostas que apresentaram uma certa linearidade na seqii€ncia temporal.
Isso significa que os alunos conseguiram recuperar a ordem em que os fatos sdo apresentados
ao leitor. Como vimos na andlise, o conto apresenta uma personagem adulta que relata
episddios ocorridos no passado, o que marca uma disposi¢do cronoldgica nao linear dos fatos

narrados.Vejamos os resumos que recuperaram a disposicdo dos fatos contados pelo narrador:

(20) “Em uma fazenda de gado leiteiro, um garoto de aproximadamente 15 anos
conta sua trajetdria, ou seja, sua rotina didria, de um trabalho fatigante para seu
sustento. O mesmo garoto retorna a sua casa para rever a mde que jd estava
morta; tornando-se uma tragédia para o garoto. Mas depois ele consegue um

trabalho melhor.” (Grifo nosso).

O resumo (20) mostra que o leitor provavelmente ndo consegue perceber que o
didlogo direto apresentado entre narrador e narratério estd subordinado ao relato impessoal. O
aluno-leitor s6 consegue recuperar os episddios no plano do relato impessoal, sem considerar
a articulag@o entre o didlogo narrador-narratario e os momentos narrados, a fim de perceber
que o narrador, ja adulto, conta uma experiéncia de quando tinha aproximadamente 15 anos.
Ao afirmar : “o mesmo garoto retorna a sua casa para rever a mae que ja estava morta...”, o
leitor ndo estabelece uma distin¢do entre o “eu que narra”, personificado por um narrador ja
distante dos fatos vividos, e um ‘“ele a respeito de quem se fala”, representado pelo
protagonista quando adolescente.

O outro resumo, que veremos a seguir, recupera os fatos pelo final da histéria, quando
a personagem deixa o espaco rural e vai a cidade. Apds a morte da méae, a personagem decide

ficar na cidade e consegue emprego na prefeitura.

(21) “O conto fala de um menino que arrumou um emprego na prefeitura. S6 que no
comego do conto, o personagem vai lembrando (me parece) de algumas

situacdes que levam o mesmo a refletir sobre os valores da vida e ai eu me
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perdi com as informagdes de lugar, pessoa, tempo, descricdo de

comportamento.”

A resposta (21) ja revela que o leitor tem consciéncia da falta de linearidade da
histéria e percebe que o narrador-personagem recorda-se de agdes realizadas no passado.
Observa-se que o leitor modaliza sua resposta — “[...] no comeco do conto, o personagem vai
lembrando (me parece) de algumas situacdes [...]” — talvez pela ambigiiidade na focalizacdo
narrativa do texto. Diante da falta de uma seqiiéncia linear na estrutura espago—temporal, o
leitor admite que “se perdeu” no curso da leitura, quando ndo conseguiu recuperar muitas
informacdes sobre as categorias da narrativa — “lugar, pessoa, tempo, descricdo das
personagens”.

Se os resumos ora apresentados destacaram-se ao reorganizar a seqii€ncia cronolégica
dos fatos narrados sob prismas distintos, a sintese a seguir merece um comentario, tendo em

vista a relacdo que o leitor estabelece entre o titulo e a histéria lida.

(22) “Esse texto retrata os dias idos e ndo vividos porque ele vivia fumando,
gastando sua vida em vdo. A soliddao tomava conta, ndo tinha emprego, nio
tinha nada o que fazer e o que ele ndo viveu foi o carinho dos pais. N@o tinha

namorada, ndo aproveitava sua vida para se divertir.” (grifo nosso).

Como podemos notar, esse resumo destoa dos demais, pois ndo recupera os fatos que
realmente sdo relatados pelo narrador e insere novos elementos na narrativa. Em nenhum
momento da histdria, € relatado o fato de a personagem “viver fumando, gastando sua vida em
vao”. Essa leitura é, provavelmente, fruto das inferéncias que o leitor fez a partir do titulo e de
seu conhecimento de mundo. De acordo com o enfoque de Iser (1986, p.51), o texto escrito
impde certos limites sobre suas implicacdes ndo escritas, no sentido de conter certas
informacdes que se tornaram obscuras, nebulosas. Mas ao mesmo tempo, essas implicacdes
interferem na imaginagdo do leitor. Nesse aspecto, as idéias de Iser estdo bem proximas da
abordagem de Eco sobre os limites da interpretacdo, como discutimos no primeiro capitulo.

Ao acrescentar informagdes nio contidas no texto, o leitor coloca sua interpretacdo em
primeiro plano, desconhecendo os limites que os indicios textuais impdem no ato da leitura.

Nesse sentido, a intentio lectoris se sobrepde a intentio operis € a intentio auctoris.
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Conforme Eco (1999), a intentio operis funciona como reguladora dos limites da

intentio lectoris. Retomando as palavras do autor (1999, p.15):

“A iniciativa do leitor consiste em fazer uma conjectura sobre a intentio
operis, conjectura essa que deve ser aprovada pelo complexo do texto como um todo
organico. Isso ndo significa que sé se possa fazer sobre um texto uma e apenas uma

conjectura interpretativa.”

Analisando o resumo (22), observamos que o aluno inseriu elementos novos na
narrativa, pois a “conjectura interpretativa” do receptor parece ndo estar de acordo com a
“intentio operis” que regula os limites da interpretagdo. Em se tratando de texto literério, a
polissemia suscita uma variabilidade de leituras capazes de reconstituir a significacdo textual
com base nas relacdes entre o dito e o ndo-dito. Porém, ndo serd vilida a interpretacdo que
ndo estiver pautada nos indicios e pistas que o préprio texto apresenta ao leitor no jogo de
descobertas e encobertas de sentidos.

A fim de investigar os principais entraves durante a leitura do conto em andlise,
perguntamos se haveria algo que o leitor ndo teria conseguido entender quando estava lendo o
texto. 17% afirmaram ser o vocabuldrio o maior entrave durante a leitura do conto, 3%
disseram ser o tema abordado e 80% acharam que o modo como os acontecimentos sdo
relatados foi a maior dificuldade para a compreensdo da histéria. Observemos algumas

respostas:

(23) “Nao consegui entender o proprio desenvolvimento do texto.”

(24) “O texto é muito complexo, ndo entende quem ndo tem o habito de ler.”

(25) “O modo como as palavras estdo sendo apresentadas estd muito

complicado.”

(26) “Nao entendi quando ele fala dele e a0 mesmo tempo entra em outra

personagem.”

As respostas (23) e (24) revelam a nao—identificacdo do leitor com o texto por conta da
complexidade da narrativa apontada pelos alunos-leitores. A resposta (23) demonstra a

dificuldade de acompanhar o préprio desenvolvimento da narrativa, ou seja, o leitor perde-se
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no curso da leitura e por isso ndo se identifica com o texto, ndo consegue interagir com a
historia representada na ficgdo. A resposta (24) aponta a falta de habito de ler como um dos
entraves para o entendimento do texto. Pela complexidade do conto, o leitor acredita que esse
tipo de leitura seria mais facil para aqueles que tém o habito de ler textos diversos. Notamos
que os proprios alunos reconhecem a importancia de desenvolver esse “habito de ler” como
uma premissa para o desenvolvimento de uma competéncia intertextual.

A resposta (26) revela que a dificuldade maior do aluno-leitor se deu justamente pela
ambigiiidade da focaliza¢@o narrativa em que a voz do narrador pessoal se confunde com a do
narrador impessoal, como comentamos na sec¢io anterior.

Uma resposta dada por um aluno sobre o foco narrativo no conto em questao revela
que o leitor percebe a complexidade da estratégia narrativa, na qual a voz do narrador ora
assume a posi¢do de uma terceira pessoa, ora manifesta-se numa primeira pessoa que

participa e avalia os acontecimentos relatados.

(27) “E um texto narrado pelo préprio personagem, como : ‘Néo vai dormir? A ele

(a mim)’; o narrador abre e fecha parénteses usando a si préprio.”

Como vimos anteriormente, o conto Dias idos e ndo vividos apresenta momentos
narrativizados com a presenca de um narrador impessoal que nao se compromete com os fatos
narrados. No entanto, a voz desse narrador se confunde com a da personagem que dialoga
diretamente com um narratdrio.

A andlise dos dados revelou que 68% disseram achar o conto interessante e 32% néo
gostaram da narrativa. Como se pode notar, a maior parte dos leitores se identifica com a
histéria representada no conto. No entanto, Dias idos e ndo vividos foi o texto que registrou
um percentual elevado, referente as dificuldades apresentadas no ato da leitura. Como
assinalamos anteriormente, 80% dos alunos elegeram o modo como 0s acontecimentos sao
narrados como o principal entrave a leitura da narrativa. Como se explica, entdo, o fato de
68% dos alunos terem achado o conto interessante, se a maioria dos leitores ndo conseguiu
entender o modo em que o texto é narrado? Além disso, se 68% dos alunos acharam o conto
interessante, por que a maioria dos alunos nio conseguiu resumir a histéria, deixando, no

questiondrio, o espago para o resumo completamente em branco?
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Talvez a resposta para essas perguntas esteja no fato de os alunos terem achado o texto
diferente, ou seja, a estratégia narrativa usada provavelmente ndo era familiar para a maior
parte dos leitores. Isso pode ter interferido na identificacdo do receptor com a histdria narrada,
visto que o leitor pode ter se sentido motivado a ler um texto com o qual ndo estava
habituado, um texto diferente que se apresentou como desafio no ato da leitura.

Segundo Iser (1999, p.110):

“Quanto mais um texto aprimora seu padrdo de apresentagdo, diversificando
os aspectos esquemadticos responsaveis pelo esboco do objeto textual, tanto mais
cresce a indeterminacdo. Mas se insistirmos no cardter polifénico da obra de arte,
entdo deve haver limites para a tolerancia da indeterminacgdo, pois se os limites
forem ultrapassados, o carater polifénico da obra explodirdi — ou nem sequer vai

constituir-se.”

E o que ocorre em Dias idos e ndo-vividos. A técnica narrativa usada diversificou os
“aspectos esquemadticos”, contribuindo para o aumento na indeterminacio do texto, fator que
exerceu influéncia na interag¢@o do leitor com o conto.

Selecionamos as seguintes respostas a pergunta sobre se o aluno-leitor teria achado o

conto interessante:

(28) “Nao gosto de conto, prefiro poesias. Os contos sdo longos e exigem mais

atencao.”

(29) “Sim. Gostei do conto porque foi narrado pelo personagem, € como se ele
tivesse sido questionado por alguém e estivesse respondendo a perguntas,

contando sua historia.”

(30) “Achei o conto interessante porque foi a primeira vez que vi um conto sendo

narrado de forma tao diferente.”

Na dltima resposta, (30), o aluno se identificou com o texto pela maneira diferente de
narrar, ou seja, pela utilizacdo de uma estratégia que até entdo esse leitor nao tinha visto em
outro texto. Enquanto para alguns, o conto revelou-se complexo, cansativo, justamente por
apresentar uma organizacao discursiva pouco linear, para o leitor em foco, 0 modo como os

acontecimentos s@o relatados foi justamente um fator de identificagdo com o texto. A resposta
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(29) evidencia que o aluno percebeu a interacdo entre narrador-narratario e esse carater
dialégico da narrativa foi justamente um elemento de maior identificacio entre texto-leitor.

A dificuldade de compreender a maneira como os acontecimentos sio relatados pode
ser observada também nas respostas abaixo, nas quais os leitores comentam os aspectos que
nao conseguiram entender durante a leitura do conto. Para a pergunta: “Houve algo que vocé

ndo conseguiu entender durante a leitura do conto?”, obtivemos as seguintes respostas:

(31) “Sim, quando ele fala dele e ao mesmo tempo entra uma outra pessoa.”
(32) “Sim , porque mistura muitas coisas a0 mesmo tempo.”

(33) “Sim, porque o texto tem muitas palavras que eu ndo conheco.”

(34) “Sim, fiquei com divida sobre quem estava passando, ou seja, contando e quem

estava ouvindo.”

(35) “Sim, quem era o narrador?”

(36) “A minha divida foi por que o narrador, em algumas partes do texto, coloca

para mim, a mim, de mim.”

As respostas acima apresentam a dificuldade do ponto de vista do discurso narrativo,
em que a interagcdo entre o narrador e o narratirio ndo consegue ser assimilada pelos alunos.
As respostas (31) e (36) deixam clara a confusio entre as vozes presentes no texto, pois ora o
leitor encontra um narrador pessoal, ora percebe um narrador que ndo se compromete com 0s
fatos relatados, gerando uma dupla possibilidade de leitura em relacfo a focalizag@o narrativa.

Em sintese, diante de contos que ndo apresentam uma seqii€ncia linear na organizacéo
do discurso narrativo, como vimos em A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo
vividos, os leitores sentem mais dificuldades de recuperar e organizar os acontecimentos

relatados.
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O fato de ndo conseguir entender muito bem os contos, principalmente Dias idos e
ndo vividos, levou alguns leitores a copiar trechos da histéria e colocid-los no resumo. Na
interagdo com este ultimo conto, muitos leitores ficaram presos a superficie textual, sem

conseguir ler as entrelinhas, sem fazer as inferéncias necessarias a melhor compreensao do

texto.
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3.7. Missa do galo: tracos intertextuais

O texto literdrio € construido a partir de vérias pistas ou indicios que instigam o leitor
a imaginar, realizar inferéncias e construir um mundo virtual de acordo com as instrugdes
dadas. Especificamente no caso da ficcdo imaginativa (Rader, 1982) investe-se muito nas
técnicas de sugestdo, no discurso implicito, na ambigiiidade, entre outros mecanismos que
estimulam o leitor a participar ativamente do processo de leitura.

O titulo do conto Missa do galo tem a fungdo de ativar o conhecimento prévio do
leitor, que, pelas experiéncias anteriores de leitura, facilmente perceberd a relagdo dialdgica
entre o texto de Gilvan Lemos e a narrativa machadiana de mesmo titulo. No entanto, ao
investigarmos a interagdo dos alunos-leitores com a narrativa de Lemos, acreditamos que
poucos conseguirdo relacionar o conto do autor pernambucano ao intertexto machadiano,
dada a falta de estimulo da escola na pratica da leitura como atividade intertextual.

O conceito de intertextualidade deveria ser amplamente trabalhado no espago escolar,
visando a construcdo ou desenvolvimento de uma memdria discursiva dos leitores. Ao ter
contato com vdrios tipos de textos, os leitores serdo capazes de estabelecer conexdes
dialégicas e ampliar seu repertdrio de leituras, percebendo que o texto nfo existe apenas como
objeto isolado.

Segundo Bakhtin (1993), o dialogismo € um principio constitutivo da linguagem, uma
vez que ela se encontra na fronteira entre discursos ja realizados e outros que ainda possam
surgir. Essa concep¢do dialdgica da linguagem foi posteriormente retomada por Kristeva e

denominada intertextualidade. *’

TA nocdo de dialogismo, apresentada por Bakhtin, é passivel de discussdes. Muitos autores ja analisaram a
pluralidade de sentidos que assume o termo dialogismo nos escritos bakhtinianos. Silva (1997, p.24), por
exemplo, comenta quatro niveis do dialogismo:
= Dialogismo estabelecido na prépria interacio verbal entre enunciador e enunciatdrio da comunicagao.
= Dialogismo interno (ou dialogicidade interna)- aquele presente nas relacdes intra-textuais.
= Dialogismo apresentado nas relagdes dialdgicas entre determinado texto e enunciados anteriores e/ou
posteriores a interagcdo comunicativa num dado momento. Essa concepcdo aproxima-se do fendmeno da
intertextualidade.
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Segundo Kristeva (1974, p.64) : “todo texto se constréi como mosaico de citagdes,
todo texto € absor¢do e transformacdo de um outro texto. Em lugar da nocdo de
intersubjetividade, instala-se a de intertextualidade e a linguagem poética 1é-se pelo menos
como dupla.”

O texto literario, afirma a autora, é construido por meio da interagdo entre diversos
textos, diferentes vozes que ressoam junto com a voz do enunciador. Assim, Kristeva explica
que o texto se encontra duplamente orientado para o sistema significante e para o processo
social do qual faz parte.

Parafraseando as idéias de Kristeva, Kleiman e Moraes (1999, p.62) afirmam que o
significado de um texto ndo se limita ao que apenas estd nele, mas resulta da interacdo com
outros textos. Desse modo, a intertextualidade estd orientada para as relagdes entre diferentes
estruturas textuais que derivam seus significados de outras. Portanto, a constru¢cdo do sentido
de uma obra estd diretamente associada a intersecdo de outros textos e ao papel ativo do leitor
no reconhecimento dessas relagcdes dialdgicas.

Analisando o conto Missa do galo de Gilvan Lemos, o leitor mais “experiente”
perceberd as transformacdes que o intertexto sofreu a partir dos novos objetivos e da
perspectiva diferente do autor. Um breve estudo comparativo entre o conto de Machado de
Assis e o de Gilvan Lemos mostrard como este tltimo transformou a histéria machadiana e
construiu uma nova narrativa com uma linguagem contemporanea que dialoga com o
intertexto. Os dois contos aproximam-se sob varios aspectos, mas também se distanciam em
outros.

Missa do galo de Machado de Assis € uma narrativa de experiéncia pessoal, uma vez
que o narrador participa como protagonista dos eventos narrados. Percebemos que o momento
da narracdo é bem posterior a época em que a histéria ocorreu. Esse fato permite que o

narrador, quando adulto, reavalie a conversa que teve no passado com Conceicao. 3

= Dialogismo na interacio dialdgica entre texto-contexto, linguagem e histéria, linguagem e ideologia,
linguagem e estrutura social.
¥ Labov e Waletzky (1976) tragam uma distingdo entre narrativa de experiéncia pessoal e narrativa de
experiéncia vicdria. Na narrativa de experiéncia pessoal, o narrador estd inteiramente envolvido com a histdria,
ja que participou como personagem dos acontecimentos narrados. Na narrativa de experiéncia vicdria, o narrador
mantém um distanciamento maior em relagdo aos acontecimentos narrados, uma vez que ndo participou
diretamente da histdria.
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Gilvan Lemos construiu uma narrativa de experiéncia vicdria, a partir do intertexto
machadiano. No conto do autor pernambucano, o narrador mantém certo distanciamento e vai
avaliando os fatos a medida que insere as vozes das personagens, gerando polifonia.

No texto de Machado de Assis, os dados orientativos sobre participantes, lugar, tempo
sdo explicitamente marcados. Sabemos que o narrador se chamava Nogueira e era héspede do
escrivio Meneses. Na época em que ocorreram os eventos, o narrador estava com dezessete
anos e Concei¢do com trinta. O tempo em que se passa a histdria é aproximadamente o ano de
1861 ou 1862, numa noite de Natal. A situacdo na qual os acontecimentos se desenvolvem
estéd relacionada diretamente com a conversa entre o narrador (Nogueira) e Conceicdo (esposa
de Meneses).

No conto de Gilvan Lemos, ao contrario da narrativa machadiana, os dados
orientativos sdo estrategicamente retardados para criar um suspense do inicio ao fim da
narrativa. Os nomes das personagens sdo substituidos pelos pronomes ELE e ELA e o leitor
pouco conhece a respeito das caracteristicas desses participantes. A idade deles ndo é
revelada, mas o leitor percebe a pouca idade da personagem masculina em oposi¢do a da
feminina.

A ambigiiidade acentua-se na narrativa de Gilvan Lemos, dada a escassez de
elementos capazes de orientar o leitor no curso da atualizacdo do texto. Essa ambigiiidade é
bastante explorada no final da narrativa, abrindo-se as possibilidades de interpretacao.

E importante observar que os dois contos sdo construidos tendo como base um didlogo
entre duas personagens, repleto de subentendidos. O ndo—dito revela-se, pois, como um
artificio usado para sugerir as intencdes das personagens e ativar a participag¢do do leitor na

atualizac@o do subentendido. Como afirma Iser (1999, p.106):

“O ndo—dito de cenas aparentemente triviais e os lugares vazios do didlogo
incentivam o leitor a ocupar as lacunas com suas proje¢des. Ele € levado para dentro
dos acontecimentos e estimulado a imaginar o ndo—dito como o que ¢ significado. Dai
resulta um processo dindmico, pois o dito parece ganhar sua significancia sé no

momento em que remete ao que oculta.”

Produzidas por autores diferentes em épocas distintas, as duas histérias aproximam-se

sob vdrios aspectos. A missa do galo funciona como pretexto nas duas narrativas, como
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espécie de pano de fundo que motiva a sucessdo dos fatos relatados. E na noite de Natal que
as personagens estabelecem um didlogo, o qual assume papel de destaque nas duas narrativas.
A conversa entre Nogueira e Concei¢do, bem como o didlogo entre ELE e ELA sdo
realizados por meio de marcas que revelam a ambigiiidade das duas histérias.
A descricdo da personagem feminina também parece ser um ponto de aproximacgido

entre os dois textos. No conto machadiano, o narrador descreve Conceigdo do seguinte modo:

“Boa Concei¢do! Chamavam-lhe ‘a santa’ e fazia jus ao titulo, tdo facilmente
suportava os esquecimentos do marido. [...]

A presenga de Conceicdo espertava-me ainda mais que o livro. Continuei a
dizer o que pensava das festas da roga e da cidade, e de outras coisas que me iam
vindo a boca. Falava emendando os assuntos, sem saber por que, variando deles ou
tornando aos primeiros, e rindo para fazé-la sorrir e ver-lhe os dentes que luziam de
brancos, todos iguaizinhos.”

(grifo nosso) (Missa do galo, p.386 - Machado de Assis)

No conto de Gilvan Lemos, a descri¢do da personagem feminina retoma o intertexto

com nuances diferentes:

“Tinha os bragos roligos, o colo leitoso, um ar tranqiiilo de felicidade que
lhe desmentia as supostas agruras. E mais os dentes muito alvos, a boca, mesmo
sem pintura, bem vermelha. E sua voz falando era como a voz duma menininha.
Contudo, teria preferido que ela ndo estivesse ali. [...]

Seu riso claro, ouvido e visto, claro pela clareza dos dentes, alvissimos os
dentes de sua boca carnuda.”

(Grifo nosso ) (Missa do galo, p. 214- Gilvan Lemos)

Na narrativa machadiana, a descricdo dos dentes alvos € mais sutil e delicada,
enquanto que no conto do autor pernambucano, a imagem dos dentes alvissimos opde—se a
boca vermelha e carnuda, proporcionando uma carga maior de erotismo.

Nos dois textos, a personagem feminina toma a iniciativa no jogo de seducdo.

Observemos como isso ocorre no conto machadiano:

“Afinal, cansou; trocou de atitude e de lugar. Deu volta a mesa e veio
sentar-se do meu lado, no canapé.”

(Missa do galo, p.390 - Machado de Assis).
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A referéncia ao canapé é sutil, mas sugere o grau de intimidade entre as duas
personagens. No contexto histérico-social em que se desenvolvem os episddios da narrativa
machadiana, aproximadamente 1861-1862, o canapé era um espaco reservado para os
namorados que nele trocavam confissdes amorosas.

No conto machadiano, o narrador confere maior dramaticidade a narrativa,
descrevendo os passos de Concei¢do em direcdo ao personagem-narrador. A descri¢do sugere
ao leitor o comportamento insinuante e envolvente da personagem feminina, o que também

observamos na narrativa de Gilvan Lemos:

“Ela deixou o assento, debrucou-se nos ombros dele para averiguar
melhor.”

(Missa do galo, p. 216 - Gilvan Lemos).

No conto de Gilvan Lemos, algumas informagdes sdo estrategicamente retardadas,
surgindo quase no final da narrativa, a fim de gerar certo grau de expectativa no leitor. Esse
tipo de orientacdo difusa estimula o leitor a realizar inferéncias, buscando preencher os
possiveis vazios do texto até atingir a compreensdo global dele. Os dados orientativos, como
nomes das personagens, ano em que ocorre a histdria, perfil psicoldgico das personagens sdo
intencionalmente ocultados. Isso cria um suspense e uma forte ambigiiidade, deixando o leitor
confuso diante da escassez de informagdes sobre as personagens que dialogam.

Como observa Iser (1999, p.142):

“Os lugares vazios das enuncia¢des rompem com as expectativas em relacio ao
didlogo na medida em que o ponto de referéncia nao € o que € dito, mas o nao—dito.
No didlogo, cresce assim a imprevisibilidade do dito e as reapresentagdes que o0s

personagens criam a respeito de si se tornam cada vez mais monstruosas.”

E a partir do ndo—dito que o leitor comeca a construir inferéncias sobre o perfil das
personagens no conto de Lemos. Na perspectiva iseriana, é o nado-dito que nos da
oportunidade de criar as imagens no texto literdrio. Sem os elementos de indeterminacio, isto
€, 0s espagos vazios no texto, ndo seriamos capazes de usar nossa imaginacdo. (Iser, 1986,

p-58).

137



Logo no inicio da narrativa de Lemos, os pronomes ELE e ELA, geralmente usados
anaforicamente, aparecem com uma funcfo catafdrica, indicando os participantes da intriga
sem uma apresentacdo inicial. Essa referencialidade cataférica dos pronomes gera uma forte
expectativa no leitor que sé conseguira inferir algo sobre o perfil das personagens por meio de
algumas pistas dadas no desenvolvimento da intriga.

Aos poucos o leitor vai percebendo que ELE é bem mais jovem do que ELA, como se

pode deduzir a partir da seguinte passagem:

“Eram primas. A visitante passava por certas tristezas de amor contrariado,
daf sua recusa em acompanhar os pais e as irmas a missa do galo.”

(Missa do galo, p.214- Gilvan Lemos).

Afirma Iser (1986, p.51) que os elementos subentendidos nao apenas colocam o leitor
dentro da a¢@o, mas também o orientam, o levam a adivinhar o que foi sugerido pelos indicios
textuais. Nesse sentido, apds a leitura do conto Missa do galo, o leitor pode inferir a pouca
idade da personagem masculina em oposi¢do a maturidade da personagem feminina. Esta ji

tinha uma vida profissionalmente definida, era professora.

“Sou formada. Tenho até vergonha de confessar, mas sou formada em
professora.”

(Missa do galo, p.216 -Gilvan Lemos).

Portanto, podemos concluir que ELA ja € uma mulher adulta. Apesar de formada, nio
trabalha e antes de hospedar-se na casa da prima sofreu uma decepg¢do amorosa. Por outro
lado, a personagem masculina aos poucos vai se revelando como alguém extremamente
jovem. Pelos indicios fornecidos pelo texto, pode-se supor que ELE seria um pré-adolescente

descobrindo o desejo e a paixdo por ELA.

“— Sabe por que chamam a missa do Natal de Missa do Galo?
— Deve ser, deve ser ndo , é porque a missa termina de madrugada, hora em
que o galo comeca a cantar.
— Muito bem. Mas vocé leu isso em alguma parte ou tirou de sua cabeca?
— Pela 16gica, ndo €7

(Missa do galo, p.215- Gilvan Lemos)
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As vérias perguntas que ELE faz & outra personagem, a necessidade de se mostrar
esperto e participar também do mundo dos adultos sdo alguns artificios que nos levam a
pensar na pouca idade da personagem masculina. Além disso, o tratamento maternal da

personagem feminina, a maneira sutil e delicada ao se referir a ELE parece reiterar essa idéia:

“— Vocé é um perfeccionista, ndo ha divida. Vai ser escritor quando
crescer?
— Nio sei ainda.”

(Missa do galo, p.27 - Gilvan Lemos).

A expressdo “quando crescer” ratifica a inferéncia de que ELE é um pré-adolescente.
Também o fato de querer comer o pudim escondido da mée, convidando ELA para ser sua
cumplice, €, de certa forma, outro indicio da pouca idade dele. A polissemia do conto de
Lemos revela-se na propria sugestdo do que representaria o “comer o pudim” escondido da
mae. Num primeiro sentido, o ato de comer a sobremesa gelada, mesmo estando resfriado,
torna-se um obsticulo para a personagem masculina que ndo pode desobedecer as
recomendacdes dadas pela mée. No entanto, numa leitura mais simbdlica, o ato de comer o
pudim confunde-se com a idéia de manter-se afetivamente envolvido com a personagem

feminina, o que se confirma principalmente no final da narrativa:

“Sentaram-se lado a lado. Ele mal podia aguardar o sabor da primeira
colherada, banhar a lingua na calda grossa de agticar queimado. O pudim entdo tinha
aquele cheiro? Mas era dela, o cheiro. Aquele. Que retornava. Af lhe pareceu que o
pudim nem estava essas coisas, nem estava tdo gostoso. Gostoso era aquele cheiro. O
cheiro dela. Cheiro que era o da méie dele e a0 mesmo tempo ndo era.”

(Missa do galo, p.219- Gilvan Lemos).

Em sintese, o conto Missa do galo de Gilvan Lemos € construido com base no
intertexto machadiano, revelando pontos de aproximacgdo e de distanciamento, ji que o
fendmeno da intertextualidade consiste no processo de absorcdo e transformacio de um texto
em outro, como propds Kristeva (1974).

Na andlise da interacdo dos alunos com o conto de Gilvan Lemos, iremos observar,

entre outros aspectos, se os leitores conseguiram notar o didlogo entre a narrativa machadiana
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e a de Lemos. Sabemos que a identificacdo de tracos intertextuais quando da leitura de um
texto, depende basicamente da formag¢do de uma meméria discursiva no receptor, o que nos

parece um desafio ainda para os professores no trabalho com o texto em sala de aula.
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3.8. Missa do galo: testemunho dos alunos-leitores

O conto Missa do galo ativa as relagdes intertextuais com a narrativa machadiana de
mesmo titulo. Cabe ao leitor, no processo de atualizagdo do texto literdrio, conseguir
estabelecer as conexdes entre as duas narrativas, percebendo as semelhancgas e as diferencas
entre os dois textos, produzidos por autores diferentes em contextos completamente distintos.

Selecionamos alguns resumos produzidos pelos alunos apds a leitura do conto em

foco. Destacamos as seguintes respostas:

(37) “O personagem se perguntava por que a hdspede havia de ficar em casa, com
seus ldbios vermelhos e seu sorriso branco lhe tirando a paz e despertando seus
desejos. Se perguntava por que ela teria de ter ficado, mas ao mesmo tempo,
desejava que o resto da familia ndo chegasse para obter maior possibilidade de se
aproximar dela. Tenta fugir de seus intentos e por fim usa o pudim preparado por
sua mae para estar outra vez junto a hdspede, sentindo seu cheiro, juntamente
com o do pudim. Mas o cheiro dela superava o do pudim, cheiro que tinha

semelhanca com o da sua mae, mas ndo era, era cheiro de mulher.”

(38) “O personagem principal encontra-se em um dilema que o tortura ainda mais
com o passar do tempo. Sabemos que o seu desejo é algo incontroldvel. E um
segredo que ninguém pode saber, segredo este que tem uma conotagdo de
pecado. Porém, quando lemos o final, percebemos o quanto o texto é rico e como

o0 jogo de palavras pode influenciar nossas interpretacdes.”

Os resumos (37) e (38) revelam que os leitores conseguiram identificar o clima de
seducdo em que se desenvolve a narrativa. O resumo (37) capta a ambigiiidade instaurada no
final da histéria, em que o cheiro do pudim se confunde com o da méde e com o cheiro da
moga. Essa idéia é retomada em outras respostas dos alunos quando opinam sobre o conto
lido. A resposta (38) evidencia que o aluno entende o texto como um “jogo de palavras” que

pode influenciar as interpretacdes dos leitores. Nesse sentido, o leitor tem consciéncia do
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papel ativo que assume ao reconhecer as regras do jogo inscritas no proprio texto, percebendo
o segredo da personagem principal (o desejo de comer “o pudim”) como algo que tem uma
“conotagdo de pecado”.

Em outro momento, perguntamos se o leitor teria achado o conto interessante.
Pretendiamos, assim, observar se o receptor teria experienciado o texto, conseguindo
estabelecer relagdes entre o que foi lido e suas experiéncias prévias de leitura e de vida.
Algumas respostas apresentam a ambigiiidade da narrativa como um elemento que teria

motivado a leitura. Observemos:

(39) “Sim, gostei do conto porque o que eu achei mais legal foi que ele achou o
perfume dela parecido com o da mde, mas ao mesmo tempo ele achava

diferente.”

(40) “Sim, porque quando o autor comega a ressaltar a inten¢do do personagem pelo

pudim parece que ndo € pelo pudim e sim pela prima.”

(41) “Sim, porque ele (o conto) enfatiza os desejos de um jovem por uma héspede de

sua mie, desejo esse que € contentado por apenas sentir o cheiro de perto.”

Esses alunos perceberam o clima de seducdo instaurado na narrativa, ao passo que
outras respostas revelam uma leitura superficial do texto; o aluno se atém ao dito, mas ndo
consegue ler as entrelinhas e buscar articular o dito ao ndo—dito. Na resposta (40), o aluno
confunde o autor com o narrador da histéria e reconhece que a intencdo da personagem
masculina nfo era simplesmente comer o pudim, mas sim se aproximar da prima de sua mée.
Outras respostas apontam para uma leitura mais “linear” do texto, em que os alunos-leitores

atém-se aos fatos explicitamente narrados no conto. Vejamos as respostas a seguir:

(42) “Sim. Gostei do conto porque conta a histéria de um garoto que estava com

vontade de comer o pudim.”
(43) “Quando achei que se tratava de um homem apaixonado por uma mulher com

um sorriso sensual, era apenas um garoto inteligente que estava doente querendo

convencer a sua prima para deixar comer o pudim, coisas de crianca ....”
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As respostas (42) e (43) mostram que esses alunos-leitores ndo conseguiram
identificar o pudim como simbolo do desejo no desenrolar da narrativa, istoé, comer o pudim
parece ser o pretexto usado por ELE para se aproximar dELA. A resposta (43) € interessante
pelo fato de o leitor ter construido inicialmente uma orientagdo para leitura do texto que é
desconstruida posteriormente. No inicio da narrativa, o leitor acreditava que se tratava de uma
histéria amorosa entre duas personagens adultas e depois ele rejeita essa leitura quando
percebe que uma das personagens é um garoto interessado em comer o pudim escondido da
mae. O leitor abandona as inferéncias anteriores para se ater ao nivel do que é dito no texto e
pode ser constatado objetivamente.

Como salientamos no primeiro capitulo, Iser (1986, p.62) afirma que no ato da leitura,
noés, leitores, olhamos para frente, olhamos para tras, decidimos, mudamos nossas decisoes,
criamos expectativas e depois rejeitamos tais expectativas. Esse € o processo dindmico,
segundo Iser, da interacdo texto-leitor.

Ainda segundo Iser (1975, p.20): “A comunicagdo do leitor com o texto é um processo
dindmico de autocorre¢do. O leitor formula significados, os quais sdo continuamente
modificados no curso da leitura.” Nesse sentido, na oscilagéo entre associacdes consistentes e
inusitadas, entre envolvimento e observagdo da ilusdo, o leitor é orientado para sua prdpria
“operagdo de balanceamento” e isto é o que forma a experiéncia estética oferecida pelo texto
literdrio. (cf. Iser, 1986, p.61). E a inter-relaciio entre deducio e indugdo que origina o
significado configurativo do texto e ndo as expectativas individuais, surpresas ou frustracoes
provenientes de diferentes perspectivas.

Parece-nos que a resposta (43) mostra como o leitor constréi e reconstréi suas
expectativas de leitura, evidenciando-se, assim, o processo de auto-correcdo salientado por
Iser .

Das 60 respostas analisadas, 68 % dos alunos acharam o conto interessante e 32%

afirmaram nao gostar do conto. Dentre as diversas opinides, destacamos as seguintes:

(44) “Gostei da forma que o autor brinca com as palavras, fazendo o leitor interpretar

a histéria de duas formas diferentes.”

(45) “Sim. Porque conta uma histéria que acontece com freqii€ncia, é familiar.”
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(46) “Sim. Porque ¢ vivido um momento de ansiedade dos personagens e reflete em

nos, leitores.”

Esses alunos identificaram-se com a leitura do texto sob diferentes aspectos. A
resposta (44) salienta o jogo com as palavras, como se observou também no resumo (38),
além da pluralidade de sentidos que o texto literdrio proporciona ao leitor na recepcao textual.
A (45) aponta o carater familiar da histdria representada no texto, ao passo que na resposta
(46), o aluno identicou-se com a ansiedade das personagens que parece também gerar uma
expectativa nos proprios leitores. Nesse caso, o leitor envolve-se com os fatos narrados, a
ponto de experienciar as atitudes das personagens como se fossem suas proprias atitudes. Essa

identificacdo do leitor com as personagens pode ser observada também na resposta abaixo:

(47) “Quando é relatada a duvida do rapazinho em falar sobre suas intenc¢des
secretas, sempre estou assim em dudvida, sempre me indagando a respeito de
minhas inten¢des. Até pra falar sobre minha escolha profissional me pergunto:
serd que devo revelar a alguém e por fim termino guardando sé pra mim, como

o rapaz do texto que esconde suas inten¢des por tras do pudim.”

O leitor reconhece o pudim como artificio usado pela personagem, a fim de esconder
suas intengdes secretas. Numa relagdo de alteridade, o leitor estabelece uma conexio entre a
histéria representada ficcionalmente e sua histéria de vida, na medida em que se identifica
com o conflito vivido pela personagem.

Ao estudar as reagdes do leitor diante do texto literdrio, observa Iser (1975, p.03):

“E possivel considerar duas possibilidades extremas de reacdes : ou o mundo
do texto se apresenta como fantdstico, porque ele vai contra todos 0s nossos
costumes, ou como banal, porque ele coincide totalmente com estes. Dessa forma,
ndo s assinalamos qudo fortemente as nossas experiéncias estdo envolvidas na
realizagdo do texto, mas também que sempre ocorre alguma coisa com as nossas

experiéncias nesse processo.”

Ressaltamos, nessa proposta de Iser, a segunda possibilidade de reagdo do leitor diante
do texto literdrio como a mais freqiiente nas respostas analisadas, o que podemos notar na

(47), em que a reacdo diante do texto é de identificacdo pela coincidéncia entre o perfil da
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personagem e as experiéncias do leitor. Se, por um lado, observamos o relato desse leitor ao
experienciar o texto, por outro lado, varios alunos nio se identificaram com o conto lido.

Vejamos algumas respostas apresentadas a questdo : voc€ gostou do conto lido?

(48) “Nio, porque este conto ndo € do género que eu gosto de ler.”

(49) “Nao, porque eu tenho mais interesse por romances.”

(50) “Nao gostei do conto. Ndo sou interessada em livros, mas quem sabe um dia eu
possa me interessar. Gosto mais de poemas que com poucas palavras transmitem

muitas coisas.”

Essas trés respostas revelam que o fato de o aluno nio ter se identificado com o conto
estd ligado a questdo do género textual. Os alunos demonstraram mais afinidades com os
romances € os poemas, provavelmente porque tiveram mais experiéncias de leituras com
esses dois tipos de textos. A resposta (50) evidencia que o leitor se interessa mais por poemas,
dado o cardter de sintese do texto que “com poucas palavras, transmite muitas coisas”. O
aluno prefere textos curtos, como poemas, a leitura de textos mais longos, o que parece
refletir uma tendéncia atual dos leitores, como veremos no préximo capitulo.

Quando perguntamos sobre as dificuldades de leitura apresentadas no ato da recepcido
textual, constatamos que 28% dos alunos afirmaram ser o vocabuldrio um dos fatores que
mais prejudicou o entendimento do texto, 5% elegeram o tema e 67% dos alunos afirmaram
que o modo como os acontecimentos eram relatados pelo narrador era o principal entrave na

leitura.

(51) “Nao entendi porque os personagens nao tinham nomes proprios e eram sempre

usados Ele e Ela.”

(52) “Nao entendi o vocabulario muito dificil, muitas coisas ndo ficaram claras para

”

mim.

(53) “Nao compreendi muito o texto, sé compreendi um pouco na metade da histdria.
Nio entendi muito por causa do vocabuldrio. Para mim tem que ser tudo na

clareza, mas vou ler umas cinco vezes para melhor compreender o texto.”

(54) “Nao entendi a troca de didlogos que houve entre as personagens.”
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Como notamos, a resposta (51) mostra a auséncia dos nomes das personagens como
algo que teria dificultado a leitura. Isso revela que, em geral, os alunos estdo habituados com
textos em que todos os dados orientativos sdo bem definidos logo no inicio da leitura. Na
literatura moderna e nas producdes contemporaneas, € comum o fato de as personagens nao
serem nomeadas. Em vez de nomes comuns, sdo designadas por siglas ou outros recursos,
como ocorre no romance de Clarice Lispector, A paixdo segundo GH.

A resposta (53) evidencia a dificuldade de compreensio do leitor, o qual afirma que
precisard ler o texto umas cinco vezes para tentar desenvolver uma compreensdo global do
conto. O leitor parece ter consciéncia de que a construcdo da significaco textual estd ligada a
releitura do texto, fase em que rejeitamos ou confirmamos as inferéncias inicialmente
formuladas. Isso confirma o cariter dindmico da leitura, marcado pelas estratégias de
antecipacio e retrospec¢do, como propds Iser (1986).

Conforme Cornis-Pope (2002, p.02), apenas uma leitura reflexiva/retroativa pode
produzir significacdo, pois permite a identificacdo e a reconfiguracdo de vérias matrizes
textuais. A releitura, ainda segundo o autor, pode enriquecer e pluralizar a interpretagéo,
estabelecendo uma relagdo mais responsavel e colaborativa com o texto. A releitura deve
necessariamente conduzir a reescrita que € um desempenho critico e consciente, capaz de
negociar as convengdes do texto com o repertorio dos leitores.

Retomando as reagdes dos alunos diante do conto em foco, notamos que a resposta
(54) mostra a “troca de didlogos” instaurada ao longo da narrativa como um elemento que
teria dificultado a leitura.

No conto Missa do galo de Gilvan Lemos, percebemos a ambigiiidade gerada pela
presenca de vérias vozes inseridas por meio do discurso indireto-livre, o que provoca uma
aproximacao muito forte entre a voz do narrador e a voz da personagem masculina (ELE). Em
alguns momentos, as vozes dessas personagens entrecruzam-se € o leitor parece ficar confuso
diante dessa polifonia.

Com o objetivo de investigar essa “confusdo de vozes”, perguntamos se o aluno teria
identificado o didlogo entre falante e ouvinte ficcionais. 60% dos alunos afirmaram que havia
uma interagdo entre narrador e narratdrio, enquanto 40% ndo conseguiram identificar esse

didlogo. Se o aluno identificasse o didlogo sugestivo entre o narrador e narratario, ele deveria
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responder tal estratégia discursiva teria facilitado ou dificultado a leitura. Vejamos algumas

respostas:

(55) “Dificultou um pouco no inicio da leitura, mas ao conclui-la percebemos que é

como se estivéssemos ouvindo uma conversa.”

(56) “Dificultou um pouco porque o narrador nao se prendia sé a narracdo. As vezes
até se perdia porque no meio da narragdo ele comecava a falar o que a

personagem dizia.”

Essas respostas evidenciam que a identificacdo do didlogo narrador-narratirio nio
facilitou a leitura dos alunos, pelo contrario, essa estratégia narrativa dificultou o trabalho
dos leitores. A resposta (56) mostra que o narrador parece se perder durante a narragdo dos
fatos quando as vozes das personagens comecam a se misturar e o leitor ndo identifica quem
esta falando. A (55) salienta que o ato da leitura foi como se o receptor estivesse ouvindo
uma conversa entre narrador e narratario, mas isso sO foi descoberto no final da historia.

Outras respostas mostram que o didlogo entre falante e ouvinte ficcionais teria
facilitado a leitura do conto, na medida em que alguns leitores se identificaram com a figura
do ouvinte intratextual a ponto de confundir a posi¢do do narratirio, no mundo ficcional,

com a do leitor no Ambito extratextual. Vejamos as seguintes respostas:

(57) “Esse didlogo facilitou porque com isso o falante comega a virar o texto para a

pessoa do ouvinte que no caso sou eu.”

(58) “De uma certa forma facilitou, sendo assim podemos entrar na histéria do conto,

conseguir até mesmo imaginar.”

De acordo com Iser (1975, p.20): “A dinamica intera¢do entre texto e leitor tem
caracteristica de um acontecimento que ajuda a criar a impressdo segundo a qual nds estamos
envolvidos com algo real.” Parece-nos que essas respostas evidenciam o envolvimento do
aluno com o texto, como se o leitor pudesse “entrar na histéria do conto” e viver as
experiéncias pelas quais as personagens passam, como ocorre na resposta (57), em que o

aluno se identifica tanto com o ouvinte ficcional e acredita que o narrador estd dialogando
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com ele (aluno-leitor). A confusio entre fic¢do e realidade € freqiiente nas respostas dadas
pelos alunos, como ressaltamos anteriormente.

Quando perguntamos se, ao final da leitura, o leitor teria estabelecido alguma relagao
entre o conto Missa do galo e outro texto, 78% dos alunos disseram que ndo conseguiram se
lembrar de nenhum outro texto e 22% estabeleceram conexdes entre o conto € outro texto
lido. No entanto, ao citar o outro texto lido, observamos que das 60 respostas analisadas,
nenhum aluno conseguiu recuperar o intertexto machadiano.

Das 13 respostas em que os alunos disseram relacionar a histdria gilvaniana a outros
textos, muitos leitores citaram textos que ndo mant€ém uma relacdo intertextual direta com
Missa do galo, tais como: Amor (Clarice Lispector), O menino (Lygia Fagundes Teles), A
viuvinha (José de Alencar), Capitdes da areia (Jorge Amado). Vale salientar que os
professores de literatura estavam fazendo um trabalho com vérias das obras citadas pelos
alunos. Inferimos que pelo fato de estarem lendo tais obras no periodo em que o questionario
foi aplicado, os alunos tenham estabelecido relagdes entre o conto Missa do galo e os textos
que estavam lendo para cumprir os trabalhos solicitados pelos professores.

Em resumo, os contos A inocente farsa da vinganca, Dias idos e ndo vividos e Missa
do galo foram aqueles que apresentaram maiores dificuldades para os alunos no ato da leitura.
A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo vividos, por meio de técnicas narrativas
similares, desafiaram o leitor acostumado a narrativas com seqiiéncias discursivas mais
lineares. A forte ambigiiidade instaurada no didlogo entre as personagens e os indicios
sugeridos em Missa do galo também se tornaram estratégias que desconcertaram o leitor
menos atento, que ndo conseguiu perceber as relacdes dialdgicas entre a narrativa machadiana
e o conto de Lemos.

Os contos Morte ao invasor e Coelhinhos do mato, como veremos a seguir, nao
apresentaram grandes dificuldades para os alunos-leitores, pois ambas as narrativas

utilizaram, do ponto de vista discursivo, estratégias mais lineares.
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3.9. Morte ao invasor: a violéncia urbana e

a atualizacao do leitor

No conto Morte ao invasor, o tragico apresenta-se como produto do meio urbano,
como também ocorre em O fio da vida. A violéncia urbana influencia o comportamento das
pessoas, deixando-as estressadas a ponto de também assumirem atitudes violentas. A
personagem Graciliano, vitima de um assalto em sua residéncia, enfrenta as ameacas de um
ladrao que insiste em desafia-lo.

Apoés o primeiro assalto, Graciliano ndo sai mais de casa e aguarda o ladrdo para
vingar-se do roubo. Impacientando-se com o ladrdo, Graciliano coloca uma armadilha em sua
casa e consegue pegd-lo. No final da narrativa, o protagonista transforma sua atitude passiva
de pai de familia num ato de extrema violéncia. Matando o "invasor", Graciliano mata
também, simbolicamente, a tensdao, o medo, a rotina da vida urbana que tanto o desgastavam
psicologicamente.

Mais uma vez o tragico é produto do meio urbano, sinénimo de conflitos, violéncia,
inseguranga ¢ medo. Nesse conto, a morte surge como uma conseqiiéncia do desejo de
vinganca de Graciliano; vinganga em relag@o as ironias do ladrdo e também contra o sistema
social opressor, no qual vivia.

Estruturalmente, a narrativa € organizada de modo linear, com auséncia de anacronias
(flashbacks ou flashforwards), o que configura uma histéria com seqiiéncias temporais e
espaciais bem delimitadas, com inicio, meio e fim definidos.

Em Morte ao invasor, o narrador € do tipo impessoal, ou seja, mantém-se imparcial e
relata os episddios sem julgar as atitudes das personagens, deixando os possiveis julgamentos
a cargo do leitor, principalmente no final trdgico, em que um cidadio comum toma uma
atitude violenta e surpreendente, tornando-se um assassino cruel diante de uma situacdo de

conflito com o assaltante.
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Os alunos nao apresentaram muitas dificuldades na leitura do conto Morte ao invasor
e alguns se identificaram com a situac@o que o texto revela sobre a violé€ncia no meio urbano.

Os alunos conseguiram resumir a intriga do conto, pois como vimos, do ponto de vista
da organizacdo discursiva, o texto apresenta-se linear, sem avangos (flashforwards) ou recuos
temporais (flashbacks), o que pode certamente ter facilitado a compreensio dos leitores na
seqiiéncia cronoldgica dos acontecimentos. Vejamos dois resumos que recuperam, de formas

distintas, os episddios representados no conto:

(59) “Graciliano era casado e tinha dois filhos e foi no dltimo domingo do més para
a granja do cunhado e quando ele voltou da granja, a casa dele estava
arrombada, toda quebrada e roubaram vdrias coisas da casa. Ele ficou muito
triste e num certo dia, ele teve coragem de enfrentar o ladrdo e fez uma
armadilha na cozinha. Quando ele acordou, foi na cozinha, o ladrdo estava la
todo quebrado e Graciliano atingiu o ladrdo com a trave de ferro. A mulher dele
pediu “pelo amor de Deus” e gritava aflita por socorro. O ladrdo acabou com a

cabeca quebrada e cheia de sangue.”

Esse resumo (59) mostra uma seqiiéncia que organiza os acontecimentos de forma
bem similar a como eles sdo narrados. No final do resumo, o aluno comeca a citar as vozes
das personagens, tentando ser fiel ao episddio relatado no conto. O segundo resumo que
apresentaremos ¢ bem sintético e ndo cita a seqiiéncia de episddios narrativos, como ocorre no
resumo anterior. Esta tltima reagc@o do leitor mostra uma avaliagdo, um julgamento de valor
em relacdo as atitudes das personagens. O leitor prefere dar sua opinido sobre a mensagem

que o texto revela, em vez de ficar citando de que modo os acontecimentos vao surgindo.

(60) “Trata-se de uma tipica familia que ao voltar de um passeio de fim de semana
encontra a casa revirada por um intruso que se aproveita da oportunidade para

agir de forma insolente, levando um cidaddo pacato ao desespero e insensatez.”

A maior parte das respostas analisadas confirma o fato de os alunos terem gostado do
conto, achando os episddios relatados interessantes e aponta a capacidade de representacao de
questdes sociais, bem proéximas de nossa realidade, como um dos elementos mais atrativos na
leitura do conto. Vejamos algumas respostas para a pergunta: “Vocé€ achou o conto

interessante?”’:
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(61) “Sim. Por mostrar a realidade da justica com as préprias maos, por conta da

policia que nio faz seu trabalho com competéncia.”
(62) “Sim, porque focaliza o contexto social do nosso dia-a-dia.”

(63) “Achei o conto interessante, porque ele mostra a dura realidade com a qual

muitos convivem.”

(64) “Gostei do conto porque ele retrata a nossa histéria.”

Observamos que o processo de identificagdo do leitor com o texto ocorre quando o
receptor consegue perceber tracos familiares na histéria lida, descobrindo as inter-relagdes
entre o texto e o contexto. E preciso que a escola trabalhe de forma eficaz a relagdo obra
literéria e realidade, a fim de que os alunos percebam que a literatura faz parte da sociedade,
da cultura, da histdria, enfim, a literatura mantém-se inter-relacionada a fatores mais amplos e
por isso o texto ndo deve ser explorado de modo isolado.

Como afirma Gongalves Filho (2000, p.32):

“Uma grande obra de arte — por ser justamente grande — ndo contém nada que
ja4 ndo exista na realidade dada: sonhos, fantasias, pensamentos e sentimentos.
Apenas ela estilizou o ji dado, “formando” uma nova realidade, a realidade

transfigurada da arte.”

E justamente essa “realidade transfigurada” que o aluno precisa compreender quando
fizer a leitura de uma obra literdria. No ato da leitura, deve existir a relacdo entre o mundo
contido nos textos e o0 mundo do leitor como partes integrantes do processo dinamico da
atualizac@o textual.

Observando a inter-relacdo entre texto-leitor, perguntamos se havia alguma passagem
do conto com a qual o leitor mais se identificou, muitas respostas ainda exploraram a relacéo

ficcdo e realidade, como veremos a seguir:

(65) “Me identifiquei com a revolta de Graciliano quando cumpria suas obrigacdes,
comprava as coisas com esforco para chegar alguém e roubar-lhe tudo assim

sem mais nem menos.”
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(66) “Na hora do roubo, me lembrei da casa da minha vizinha que foi roubada.”

(67) “Me identifiquei quando Graciliano chega e ndo encontra nada em casa.
Aconteceu uma vez, quando acordei ndo tinha nenhuma roupa no varal, s

deixaram os pregadores. Fiquei um pouco assustada.”

As respostas revelam que os alunos se identificam com a atitude de Graciliano e
colocam experiéncias similares aos fatos representados no conto em foco. A relacdo entre os
repertorios dos leitores, a intriga representada no texto e a experiéncia construida na leitura
sdo componentes inter-relacionados no processo dindmico da interacdo texto-leitor. Como
afirma Iser (1996, p.127): “a relacdo entre texto e leitor se atualiza porque o leitor insere no
processo da leitura as informagdes sobre os efeitos nele provocados; em conseqiiéncia, essa
relacdo se desenvolve como um processo constante de realizagdes.”

Pela sua capacidade de representacdo e de transfiguracdo das relagdes sociais, a obra
literaria pode se transformar num instrumento de promog¢ao da leitura critica do mundo. Por
meio da leitura literdria, o aluno pode ser capaz de estabelecer conexdes entre o mundo
empirico e o mundo ficcional, como dois planos em interacdo dialégica. Numa perspectiva
tradicional, muitas escolas ndo trabalham a literatura como representagcdo da realidade, mas
sim como reflexo ou reproducdo das questdes sociais, desconsiderando o poder de
transfiguracdo da literatura e o carater dialdgico do texto literdrio, o qual ao mesmo tempo em
que reflete também refrata o mundo empirico, como propds Bakhtin (1993).

Os alunos confundem muitas vezes fic¢do e realidade, pois ndo entendem a literatura
como objeto de representacdo. Pelo fato de a escola ndo trabalhar adequadamente a literatura
como meio de transfiguracdo da realidade, o cariter simbdlico e imagético da obra literaria é
relegado a um segundo plano nos exercicios de leitura propostos pelo sistema escolar.

Como observa Zilberman (/n: Barzotto, 1999, p.41):

“A obra de ficcdo avulta como o modelo por exceléncia da leitura. Sendo
uma imagem simbdlica do mundo que se deseja conhecer, ela nunca se dd de
maneira fechada e completa. Pelo contrdrio, sua estrutura, marcada pelos vazios e
pelo inacabamento das situagdes e figuras propostas, reclama a intervencio de um
leitor, o que preenche estas lacunas, dando vida a0 mundo formulado pelo escritor. A

tarefa de decifracio implanta-se outra: a de preenchimento, executada
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particularmente por cada leitor, imiscuindo suas vivéncias e imaginagdo.”

(Grifo nosso).

A escola deve trabalhar a concepcdo da literatura como essa imagem simbolica do
mundo. Enquanto a literatura estiver sendo utilizada apenas como recurso paradidatico,
enfatizada como veiculo de transmissdo de valores sociais e morais, o aluno nio percebera a
importancia da leitura literdria para a leitura critica do mundo.

A interacdo do leitor com a narrativa Morte ao invasor revelou que o receptor se
identifica com o texto literdrio, quando consegue perceber a literatura como manifestacio
artistica atrelada ao seu cotidiano. Comumente a escola trata a literatura como “retrato da
realidade”, o que induz o aluno a uma postura passiva diante do texto, atitude de pura
contemplacdo ou constatacdo. No entanto, como observa Iser (1975, p.02), pertence as
ingenuidades da reflex@o literdria achar que os textos retratam a realidade, quando na verdade,
os textos apresentam uma ‘“realidade” intrinsecamente organizada que € constituida como
uma “reacdo a realidade” empirica.

E necessédrio que o aluno-leitor perceba a literatura como essa “reagio a realidade”,

pois s6 assim o leitor poderd desenvolver a leitura como processo de transformacio social e

nao de simples constatacao.
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3.10. Coelhinhos do mato: dialogo texto-leitor

O conto Coelhinhos do mato também faz parte da coletdnea Morte ao invasor. A
narrativa trata da soliddo das personagens em face do dinamismo do contexto urbano que
parece contribuir para o isolamento dos individuos. Estes tornam-se prisioneiros de seus lares,
prisioneiros de seus préprios pensamentos e sentimentos, enclausurados diante da situagdo de
violéncia em que vivem.

O leitor depara-se com uma estruturacdo mais linear, com apenas um pequeno

flashback no final da histéria, conforme observamos na citagdo abaixo:

“Guardo, da meninice, uma lembranga cujo fato nunca pude tirar a limpo.
Ainda hoje parece-me tudo tdo claro, tdo indubitavelmente real. Terd sido uma
ilusdo, alucinagdo passageira? Minha mée acha que sim. Foi no quintal 14 de casa.
Minha méde costumava plantar roseiras em grandes latas de querosene, estrumadas,
sob as quais colocava dois tijolos que lhe serviam de base, de modo que se formava
um tunelzinho entre elas. Uma vez, estava sozinho, brincando no quintal, olhei por
um desses tuneis e descobri, ali, agachado, as narinas pulsando nervosamente, os
olhos acesos de espanto e temor, um coelhinho pardo, do mato. Foi o maior

deslumbramento da minha vida.” (Coelhinhos do mato, 1984, p.92)

O narrador € pessoal, uma vez que se envolve com os acontecimentos relatados e
rememora um episédio ocorrido na sua infancia. A focalizacdo narrativa ndo se apresenta
como um aspecto que dificulte a leitura, como ocorreu com Dias idos e ndo vividos e A
inocente farsa da vinganca, nos quais a voz do narrador confundia-se com a voz da
personagem, o que gera a possibilidade de mais de uma leitura.

Sobre o foco narrativo, as respostas dos alunos ndo apresentaram maiores problemas.
Os alunos percebem que o personagem participa da diegese e narra acontecimentos dos quais

participou como protagonista, como podemos notar nas respostas seguintes:

(68) “Entendi que o proprio personagem conta a sua histéria. Ele era solitdrio e sem

liberdade para viver uma vida digna e isso tem tudo a ver com a nossa histéria.”
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(69) “O narrador conta sua histéria quando adulto primeiro e depois quando crianga;

historias diferentes uma da outra.”

No entanto, enquanto a maior parte dos leitores ndo encontrou grandes dificuldades na
compreensdo do conto, alguns alunos ndo conseguiram reconhecer a retrospectiva temporal,
na qual o narrador pessoal remete o leitor para a infincia e conta o episédio ocorrido com o

“coelhinho do mato”. Vejamos o resumo a seguir:

(70) “O texto fala de uma crianga que gostava de onde morava, apreciava tudo que via
de seu apartamento. Apesar de ser solitirio e morar ha tdo pouco tempo naquele
lugar, com o passar do tempo ele descobriu que gostava da menina com quem ele
convivia, chamada Taciana. Mas a menina ndo correspondia e ele conheceu um
senhor que conversava muito com ele. Por fim, ele estava no quintal de sua casa
quando viu um coelho. Chamou sua mde mas ela ndo acreditou e disser que
podia ter sido uma visdo. Mas ele ficou em divida se tinha sido um coelho ou se

foi uma ilusdo.”

Notamos que esse leitor resume a histéria enfatizando a retrospectiva temporal em
que, quando crianga, o narrador-personagem observa um coelhinho do mato, animal solitario
que o desperta naquele momento. No futuro, a personagem parece simbolicamente se
transformar numa espécie de coelho de mato, ao se enclausurar dentro do préprio
apartamento. Solitdrio, ndo consegue desenvolver muitas relacdes afetivas e sofre uma
decepcdo amorosa com a personagem Taciana. O leitor do resumo (70) acredita que a
narrativa estd apenas representando o universo infantil, marcado pela relagdo afetiva entre
duas criangas (o narrador e Taciana).

Outros resumos, como o que segue, mostram-se mais coerentes com a organizacao da
narrativa, pois o leitor consegue identificar o flashback e por isso, conta a histéria seguindo a

ordem em que os episddios vao aparecendo no discurso narrativo.

(71) O texto relata a histéria de um personagem que devido as circunstincias, ele
sempre se encontra s6. Tinha uma esposa, trabalho e amor, perdeu entdo o
trabalho, depois o amor e depois a esposa. Quando menino, pensou ter

capturado um coelhinho do mato e este também sumiu, deixando-o sé. A
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soliddo € algo presente constantemente neste texto vivenciado pelo narrador da

histéria de duas formas bem diferentes.”

Comparando com a visdo do leitor (70), a resposta (71) ji demonstra uma
apreensdo da histéria de modo mais coerente com as pistas textuais. O resumo (71) mostra
uma coeréncia com a intentio operis do conto, retomando os termos de Eco (1999). A
organizacdo interna do texto permite que o leitor reconstrua a sucessdo dos fatos relatados e
consiga chegar a uma conclusdo geral sobre o objetivo principal da narrativa. Esse resumo
reconta a histéria na ordem em que ela surge aos olhos do leitor; primeiro observando-se o
narrador-personagem em seu apartamento e vivendo em extrema soliddo, depois retomando-
se um fato da infancia da personagem, por meio de um flashback.

O resumo (71) difere do que iremos abordar, no que se refere a delimitacdo dos
aspectos centrais da narrativa. O resumo (72), como veremos a seguir, extrapola os limites do
texto. O fato de o texto literdrio ser plural e aberto a vérias significacdes nao significa que
toda interpretacio seja vilida. E preciso que os indicios textuais apresentados na obra
autorizem determinada interpretacao.

Como afirma Jouve (1993, p. 15), o texto permite vdrias leituras, mas ndo autoriza
qualquer leitura. Nesse sentido, ler ndo € simplesmente deixar o livro & mercé dos caprichos
de nosso préprio delirio interpretativo.

Assim, o resumo abaixo destoa dos demais por ndo recuperar, de modo coerente, 0s
indicios textuais, na medida em que o leitor desenvolve uma outra histéria e deixa a sua
capacidade imaginativa (a intentio lectoris, nos termos de Eco, 1999) superar a prdpria

inten¢do da obra (intentio operis).

(72) “E uma histéria de um galho de drvore que atrapalhava uma paisagem que até
entdo ndo era admirada pelos moradores de um prédio, até porque ele ficava nos
fundos. Até que um dia, um vizinho resolveu cortar esse galho, para um deles
foi maravilhoso, mas para outro ndo foi nada agraddvel, reagiu com

insatisfagdo.”

Esse resumo extrapola os limites da interpretagcdo, empregando os termos de Eco, pois
o leitor ndo consegue identificar qual o objetivo principal da narrativa. O aluno conta a

istoria de um galho de arvore”, o que funciona no texto apenas como pano de fundo no
“hist d lho d ”? f text de fund
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desenrolar dos fatos. O leitor parece criar uma outra histéria que nio apresenta relagdo com
epis6dios narrados no conto Coelhinhos do mato.

Parafraseando as idéias de Eco (1999, p.81), apresentadas no primeiro capitulo, muitas
vezes os textos dizem mais do que o que seus autores pretendiam dizer, mas menos do que
muitos leitores gostariam que eles dissessem. A capacidade interpretativa dos leitores deve ser
considerada dentro dos limites que a prépria organizacdo textual impde aos receptores. E
preciso considerar as interconexdes entre a intentio auctoris, intentio operis € intentio lectoris,
como afirmou Eco (1999) para se desenvolver uma compreensdo global da obra literdria ,
tendo em vista o didlogo amplo entre autor- texto- leitor num dado contexto.

Retomando a anélise dos dados, é importante verificarmos a diversidade de pontos de
vista dos leitores quando indagamos se tinham gostado do conto, achado a histéria

interessante. Observemos as seguintes reacoes:

(73) “Gostei do conto, pois parece que a histéria é uma realidade. O autor passa

muito realismo neste conto, mas na verdade é a imaginacdo.”
(74) “Sim. Porque relata uma coisa real, fala da vida de muitas pessoas.”

(75) “Nao gostei do conto, porque € a realidade. O que h4 de novo?”

As respostas dadas revelam concepgdes diferentes sobre a fungéo social e mimética da
literatura. A resposta (73) mostra que o leitor reconhece a fungdo simbdlica da literatura,
percebendo a relacdo literatura e realidade do ponto de vista da representagdo artistica,
produto da imaginagdo do autor. A (74) transmite uma concepgao de literatura como simples
reflexo ou reprodugao das relagdes sociais e ndo reconhece o poder de transfiguracio do real,
proporcionado pela literatura. J4 a reagcdo observada em (75) é a mais incomum, pois o leitor
ndo se identifica com o conto justamente pelo fato de a histdria estar muito atrelada ao
contexto social, o que ndo provoca nenhuma surpresa no receptor. Na perspectiva do dltimo
leitor, o conto é a “realidade” e afinal, o que hd de novo? Quais as surpresas dessa historia, ja
que os fatos relatados acontecem na realidade?

Essas reacdes dos leitores nos remetem ao que afirma Iser (1996, p.123):
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“[...] um texto ficcional ndo copia os sistemas normativos e orientadores do
mundo da vida, ao contrdrio, ele apenas seleciona seus elementos e, pela organizacdo
dos elementos escolhidos, se mostra como contingente em face de tais sistemas. Tais
elementos contingentes existem entre texto e leitor. O texto é tanto menos uma
correspondéncia homdéloga a realidade, quanto tem uma relagdo homdloga com o

repertdrio de valores e disposi¢des de seus possiveis leitores.”

Muitos alunos ndo conseguem compreender a funcdo simbdlica e representativa da
literatura, uma vez que confundem fic¢do com realidade. Talvez isso seja conseqiiéncia do
modo como tradicionalmente a escola trabalha o texto literario numa relagdo objetiva com o
mundo real, sem considerar o processo de transfiguracio inerente a qualquer manifestagio
artistica.

Investir na leitura da produgdo local poderia ser uma estratégia facilitadora da insercéo
da leitura literdria no contexto escolar. Ao se deparar com textos que mimeticamente
representam a realidade, o aluno-leitor poderia perceber a literatura como forma de
representacdo social numa interagdo dialégica com o mundo empirico. A literatura poderia
funcionar, assim, como meio de o aluno perceber a integracdo dialética entre o mundo
representante, a realidade empirica, concreta, € o mundo representado na obra, ou seja, o
universo ficcional. Como afirmava Bakhtin (1993, p.358), esses dois mundos estdo
dialogicamente conectados, mas hd uma fronteira intransponivel entre esses dois planos: “[...]
Entre o mundo real representante e o mundo representado na obra passa uma fronteira
rigorosa e intransponivel. Isto nunca se pode esquecer; ndo se pode confundir [...] o mundo
representado com o mundo representante.”

Outro aspecto importante na recep¢ao do conto Coelhinhos do mato € o fato de muitos
leitores terem confundido a voz do narrador, personagem do mundo da fic¢do, com a voz do

autor empirico, cuja existéncia faz parte do mundo real. Vejamos a seguinte resposta do leitor:

(76) “Gostei do conto porque o autor se expressou a partir da sua vida, os seus

descobrimentos, as suas admiracdes, a fase em que viveu etc..”

Comumente, quando se deparam com textos em primeira pessoa, nos quais o narrador
participa dos fatos narrados, os alunos-leitores, em geral, tendem a confundir o autor e o

narrador como se fossem categorias que fazem parte de um mesmo plano. No entanto, como
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propds Eco (1993, p. 66), ndo podemos entender a cooperagdo textual, concretizada na
recep¢do do texto, como a atualizagc@o das intengdes do sujeito empirico da enunciacio, mas
sim como um fendmeno que se realiza por meio do reconhecimento das estratégias
discursivas utilizadas, isto €, por meio da compreensdo das “intengdes virtualmente contidas
no enunciado”.

A visdo dos alunos reforca a idéia que, na escola, se estuda predominantemente a obra
como extensdo da vida do autor, privilegiando-se os dados biograficos e buscando-se no texto
literdrio um meio para se analisar a vida do autor. Nessa perspectiva, o texto fica sempre em
segundo plano e os alunos acham que para entender o texto, € preciso sempre recorrer a
biografia do autor.

E preciso que a escola considere a fungdo educativa da literatura, como propds
Gongalves Filho (2000), reconhecendo o texto literdrio como objeto artistico atrelado as
mudangas histérico-sociais, cuja atualizacdo depende do papel ativo do receptor. Assim, a
escola deve preparar ou instrumentalizar o aluno-leitor para compreender que a leitura
literdria € um jogo, e como todo jogo € preciso que os jogadores conhecam as regras para o
funcionamento do ato de jogar. **

Conforme Antonio Candido (1972, p.803), a literatura tem uma funcdo humanizadora.
Dai derivam suas funcdes mais especificas: satisfazer a necessidade universal de fantasia e
contribuir para a formagdo da personalidade e ainda ser uma forma de conhecimento do
mundo e do ser. A literatura é algo que “exprime o homem e depois atua na prépria formacéo
do homem”. Tem, portanto, uma fung¢io educativa.

Na perspectiva de Beach e Marshall (1991, p.17), a literatura ¢ um meio de o leitor
conhecer a si proprio e o mundo, a realidade. Além disso, a literatura também ¢ importante
para o desenvolvimento do conhecimento cultural. Esse tipo de conhecimento, denominado
“cultural literacy” (E. D. Hirsh), ndo estd apenas relacionado as habilidades metalingiiisticas

que orientam o leitor a como ler um texto, mas é construido com base no conhecimento de

certas referéncias que ajudam a definir nossa identidade no dmbito cultural.

¥ Segundo Picard (apud Jouve, 1993, p.34), a leitura apresenta-se como um jogo complexo entre trés niveis de
relacdo com o texto: le liseur, le lectant, le lu.
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Enquanto a escola ndo reconhecer essas fungdes da literatura, as abordagens
puramente formalistas e estruturalistas aplicadas ao objeto literdrio irdo orientar a pratica
pedagdgica de muitos professores.

No préximo capitulo, analisaremos os dados coletados na pesquisa de campo de forma
global, tecendo comentdrios sobre as respostas dos alunos que apresentam uma Visdo
escolarizada da literatura. De que modo a escola aborda o texto literario, quais os principais
mitos que circulam no espaco de sala de aula quando a literatura é trabalhada? Esses

questionamentos servirdo como ponto de partida para as reflexdes do préximo capitulo.
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CAPITULO 4

LITERATURA EM SALA DE AULA:

DA TEORIA A PRATICA

“A sala de aula € o espaco para o transito de idéias e concretizagdo de uma
aspira¢do da democracia: a de que todos tenham oportunidades iguais de acesso ao
conhecimento e de pesquisar novas tecnologias enquanto condi¢do do progresso
social e da emancipagdo politica.”

(Zilberman, 1991, p.139).
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4.1. Interacao texto-leitor na sala de aula

Como propomos investigar a interagdo texto-leitor, sentimos necessidade de refletir
sobre o tema, tendo em vista o papel da literatura em sala de aula. Sem diivida, como propds
Zilberman (1991), a sala de aula é o “espaco para o transito de idéias”, onde a diversidade de
sujeitos implica uma multiplicidade de opinides e estas merecem ser valorizadas no processo
ensino-aprendizagem.

Segundo Vera Teixeira de Aguiar (/n: Evangelista e Branddo, 1999, p.240), a sala de
aula € o:

“espaco de variedade de sujeitos, de objetos de leitura e de praticas
culturais. Uma proposta pedagdgica que dé conta dessa variedade de sujeitos e de
objetos de leitura deve apoiar-se na Sociologia da leitura, enquanto recorte tedrico
que se debruga sobre as questdes do livro e seus mediadores sociais e na Estética da
Recepcdo, atenta as relagdes entre texto e leitor no cruzamento de horizonte de

expectativas.”

No contexto de sala de aula, nem sempre a relagdo do leitor com a literatura se da de
forma coerente com as propostas tedricas que orientam os estudos literarios contemporéneos.
Como salientamos anteriormente, as contribuicdes da Teoria da Literatura ainda ndo tém uma
penetracdo marcante na escola, o que dificulta o trabalho dos professores, os quais geralmente
se acomodam as andlises anacronicas em face do objeto literario.

Se, por um lado, as discussdes tedricas voltam-se para a no¢do de uma antropologia
literdria, como se pode notar nos estudos mais recentes de Iser (Prospecting: from Reader
Response to Literary Anthropology), ou também apontam para as mudancgas de paradigmas da
leitura literaria diante das novas ferramentas de comunicagcdo (Cornis-Pope, 2002; Fadel,
2002, Chartier, 1999, Zilberman, 2001), por outro lado, a escola ainda aborda o texto literario
a luz de enfoques predominantemente formalistas, estruturalistas, biogrificos que ndo

analisam dialogicamente a interag@o autor-obra-leitor.
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Enquanto a escola ndo reconhecer os alunos como sujeitos-leitores responsaveis pela
atualizac@o do texto literdrio, ou seja, enquanto a relacdo leitor e literatura nio for repensada
em sala de aula, estaremos perpetuando uma visdo mitificada do texto literario como algo
complexo, dificil e distante da realidade do aluno. E por meio da literatura que o leitor
descobre como entender dados histdricos, geogréficos, politicos e sociais que participam da
enunciacio e se encontram transfigurados nos enunciados. E preciso que o aluno entenda a
relacdo entre enunciado-enunciacdo como processo indissocidvel e constitutivo do fendmeno
literario.

A literatura deve ser discutida com o aluno, a fim de que este possa experiencid-la e
entendé-la como uma forma de representagdo social, ou ainda como uma manifestacdo
artistica de cunho interdisciplinar intimamente atrelada a realidade.

Iser (1999, p.93) afirma que “a literatura oferece a oportunidade de formularmo-nos a
nés mesmos, formulando o ndo—dito”, ou seja, experienciando o texto literario somos capazes
de avaliar nossas proprias experiéncias e desenvolver uma atitude dinadmica em face da
literatura.

O modo como a escola trabalha a leitura literaria parece ndo valorizar essa concepgao
de literatura como meio de o leitor experienciar o texto e compreender melhor o seu préprio
mundo, as suas experiéncias prévias. Os discursos escolares defendem o leitor como agente
responsavel pela atualizacdo da significacdo textual, contudo, as praticas de ensino estdo
dissociadas dessa concepg¢do tedrica, uma vez que o ensino de literatura ainda estd preso a

uma tendéncia impositiva que defende:

“[...] o elenco de normas que compete representar: as de ordem estética,
enquanto exemplo de periodos ou estilos literdrios, de utilizacdo da lingua nacional;
as de ordem moral, nos casos em que a ficcdo, via de regra a destinada a infancia,
tem uma orientacdo pedagdgica que precisa tornar-se visivel para o leitor. Eleito o
tipo preferencial de leitura na escola, a literatura assume uma significagdo que se
confunde, muitas vezes, com um modelo de transmissdo de valores de natureza

autoritdria e normativa.” (Zilberman, 1991, p.116).

Nio se pode negar a escolarizacdo da literatura em sala de aula, porque é na escola que
se constituem os saberes por meio da didatizacdo de conhecimentos. Também sabemos que a

escola ¢ um dos espagos de circulacdo e difusdo da literatura nas praticas de leitura e
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producdo textual. No entanto, essa escolarizagdo da literatura precisa ser adequada, como

observa Soares (In: Evangelista e Brandao, 1999, p.47):

“Distinguimos entre uma escolarizacdo adequada e uma escolarizagdo
inadequada da literatura: adequada seria aquela escolarizacio que conduzisse
eficazmente as praticas de leitura literdria que ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores préprios do ideal de leitor que se quer formar; inadequada é aquela
escolarizacdo que deturpa, falsifica, distorce a literatura, afastando, e ndo
aproximando, o aluno das praticas de leitura literdria, desenvolvendo nele resisténcia

ou aversdo ao livro e ao ler.”

Considerando a escolarizacdo adequada, o leitor deveria ser capaz de experienciar o
texto literdrio, ja que, como observa Iser (1999), a literatura funciona como um meio de
reconstruir os indicios textuais, formulando o texto e a nés mesmos. Ao desenvolver uma
escolarizagdo adequada do texto literdrio, a escola teria como meta ampliar o nimero de
leitores criticos, capazes de articular o dito ao ndo-dito, ler as linhas, as entrelinhas e para
além das linhas (cf. Silva, 1998), estabelecer conexdes entre o texto e o contexto.

Numa escolarizacdo inadequada da literatura, desenvolve-se o leitor reprodutor,
aquele orientado para identificar as informacdes que estdo no texto (idéias principais,
personagens principais, secunddrias...), mas incapaz de estabelecer um didlogo mais amplo
com o texto, construindo, reconstruindo informacgdes, inferindo, antecipando, rejeitando,
abandonando sentidos previamente estabelecidos. Nessa perspectiva inadequada da
escolarizacdo, o sentido é buscado pelo receptor como algo inerente ao texto e ndo como
resultado das operagdes que o leitor realiza em contato dindmico com a obra.

Diante da escolarizagdo da literatura, quais seriam as possiveis diretrizes capazes de
diminuir a distancia entre literatura e leitor que ainda parece persistir no espago escolar?
Virios autores sugerem orientacdes para o ensino de literatura no nivel Médio. Malard (In:

Zilberman, s/d, p.24), por exemplo, salienta os seguintes objetivos:

“compreender a literatura como fendmeno social integrado num contexto
histérico-sdcio-econdmico; criar ou desenvolver o espirito critico do estudante;
transmitir conhecimentos; perceber o fendmeno literdrio como objeto de linguagem
[...] desenvolver o uso da linguagem para as mais diversas situagdes sociais [...]

comparar textos literdrios e ndo —literdrios” .
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Dos objetivos propostos pela autora, compreender a literatura como fendmeno social
atrelado as condi¢des histdricas, econdmicas, politicas e sociais revela-se como uma premissa
fundamental para o aluno perceber as relagdes entre o texto literdrio e o contexto em que estd
inserido. A literatura participa da sociedade e esta é representada por meio do fazer artistico
que cria um universo ficcional, um mundo possivel marcado por situacdes familiares, as quais
convidam o leitor a participar do jogo interativo da leitura.

E preciso que o aluno entenda a relagdo literatura e sociedade, reconhecendo as
fronteiras intransponiveis entre o mundo ficcional e a realidade, pois como afirma Bakhtin
(1993, p.358):

“Apesar de toda inseparabilidade dos mundos representado e
representante, apesar da irrevogdvel presenga da fronteira rigorosa que os separa,
eles estdo indissoluvelmente ligados um ao outro e se encontram em constante
interagdo. [...] A obra e o mundo nela representado penetram no mundo real
enriquecendo-o, e o mundo real penetra na obra e no mundo representado, tanto no

processo de sua criagdo como no processo subseqiiente da vida, numa constante

renovagdo da obra e numa percepgao criativa dos ouvintes-leitores.”

Salienta Bakhtin (1993) que o processo de criacdo e o de recepcdo apresentam-se
interligados dialogicamente pela capacidade representativa da literatura. A obra literdria
“reflete e refrata a realidade” no processo de transfiguracdo das contradi¢des sociais, tendo
em vista as redes poliss€micas que constituem o fazer artistico .

Como revelam os dados coletados, os alunos nao conseguem, de modo geral, perceber
a literatura como uma representacdo da realidade. Encaram o texto literdrio como cépia do
real, pois nido reconhecem o poder de transfiguracdo do universo ficcional. No entanto,
sabemos que a literatura transgride normas, convengdes, desconstréi a propria linguagem e
inaugura mundos possiveis, por meio da transfiguragdo do real. Essa visdo dos alunos refor¢a
a idéia de que a escola aborda a literatura como pura e simples imitacdo da realidade, sem
considerar o processo de representagdo e transfiguracao das convengdes sociais.

A leitura de textos que rompem com as conveng¢des € inauguram uma nova forma de
representacio, que refletem uma nova realidade, transfigurada e reinventada no mundo

ficcional, textos que investem no fantdstico e no realismo magico, parece ainda ndo ter muita
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penetracdo no contexto escolar. Isso pode gerar uma visdo homogénea e mitificada da
literatura, considerada apenas pela sua fungdo mimética.
Ao investigar as relacdes entre a obra ficcional e a realidade, assinala Iser (/n: Lima,

2002, p.107):

“[...] o texto é composto por um mundo que ainda ha de ser identificado e
que ¢é esbogado de modo a incitar o leitor a imaginé-lo e, por fim, interpreta-lo. Essa
dupla fung@o de imaginar e interpretar faz com que o leitor se empenhe na tarefa de
visualizar as muitas formas possiveis do mundo identificivel, de modo que,
inevitavelmente, o mundo repetido no texto comeca a sofrer modificacdes. [...] O
texto ficcional automaticamente invoca a convengdo de um contrato entre autor e
leitor, indicador de que o mundo textual hd de ser concebido, ndo como realidade,

mas como se fosse realidade.”

No caso da producdo de Gilvan Lemos, pelo fato de seus textos representarem
mimeticamente tragos do cotidiano, a maioria dos alunos confundiu ficcio e realidade, pois o
processo de identificagdo com o mundo ficcional foi tal que eles ndo conseguiram distinguir
onde comeca e onde termina a ficcdo ou a realidade. O contexto familiar representado nos
contos de Gilvan Lemos levou os alunos a experienciarem os textos como se estivessem
vivenciando uma situagdo real e concreta do mundo empirico.

Uma possivel solucdo para atenuar essa dificuldade seria intensificar o trabalho com
textos literarios dos mais diversos tipos, dando oportunidade de os alunos entrarem em
contato com textos ndo s6 realistas, naturalistas, mas também fantdsticos ou com histdrias
construidas com base no realismo magico, a fim de que o aluno desenvolvesse uma
compreensio variada do fendmeno literdrio. E preciso entender a literatura ndo apenas como
fenomeno de representagdo social, mas também como meio de transgressdo das normas
preestabelecidas socialmente, um instrumento politico-social de luta, de combate a alienagio,
por exemplo.

Outra atitude importante é promover atividades com textos literarios e nao-literarios,
discutindo as diferengas e semelhancas no processo de interacdo do leitor com o texto em
situacdes diversificadas de comunicacdo. Segundo Iser (/n: Lima, 1979), a interagcdo texto-
leitor na comunicagdo literdria difere consideravelmente das situagdes em que a interagdo
ocorre face a face, como nos didlogos cotidianos, por exemplo.

Na comunicacio literdria,
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“falta-lhe a situacdo face a face, em que se originam todas as formas de
interacgdo social. Pois o texto ndo pode sintonizar, ao contrario do parceiro na relagéo
diadica, com o leitor concreto que o acompanha. Na relacdo diddica, os parceiros
podem mutuamente se perguntar, de forma a saber se controlam a contingéncia ou se
suas imagens da situacdo transpdem a inapreensibilidade da experiéncia alheia. O
leitor, contudo, nunca retirard do texto a certeza explicita de que a sua compreensao é

justa.” (Iser, In: Lima, 1979, p.87).

Em nosso entender, cabe a escola ampliar leituras comparativas entre textos literarios
e ndo-literdrios, considerando fatores mais amplos inter-relacionados a concepgdo do literario
(contexto de produgdo, editoragdo, circulagdo do livro/texto, contexto de recepg¢ao etc...) € ndao
. . ~ . . . 40
apenas investindo na apreensio das marcas de literariedade inerentes ao texto.

Conforme Bordini e Aguiar (1993, p.16-17):

“A fruicdo plena do texto literdrio se d4 na concretizacdio estética das
significacdes. A medida que o sujeito 1& uma obra literdria, vai construindo imagens
que se interligam e se completam — e também se modificam — apoiado nas pistas
verbais fornecidas pelo escritor e nos contetidos de sua consciéncia, ndo s
intelectuais, mas também emocionais e volitivos, que sua experiéncia vital
determinou. A educagdo do leitor de literatura ndo pode ser, em vista da polissemia

que € prépria do discurso literdrio, impositiva e meramente formal.”

Tendo como meta o desenvolvimento de uma educacdo para o leitor de literatura,
como comentam as autoras, € preciso também que a escola articule a interpretagdo semantica

e a interpretacdo critica, entendidas aqui na acepc¢ao que lhes confere Eco (1999, p.12):

“A interpretacdo semantica ou semidsica € o resultado do processo pelo qual o
destinatdrio, diante da manifestacdo linear do texto, preenche-a de significado. A

interpretacdo critica ou semidtica €, ao contrdrio, aquela por meio da qual

4 Conforme Gongalves Filho (2000, p.93- 109): “circunscrever a literatura ao gueto da literariedade € limitéd-la
mais em sombras e, ji que estamos falando de juizos de valor, ¢ um modo cruel — porque silencioso — de
vandalismo cultural. [...] O discurso literdrio ndo € um desvio, uma rebelido das normas estéticas que se isola do
mundo, mas um componente cultural cuja fungdo é cumprir com o papel de transcendéncia do humano, expressa
no ideal de procura em horizontes que se abrem e se registram em palavras e, de um modo geral, na arte.”
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procuramos explicar por quais razdes estruturais pode o texto produzir aquelas (ou

outras alternativas) interpretagdes semanticas.”

Nesse sentido, o leitor que decide fazer uma leitura por prazer, buscando preencher o
significado do texto, assume o papel, na perspectiva de Eco, de um leitor semantico, o qual
visa ao contetido do texto. Ao passo que o leitor critico, instrumentalizado, é aquele que busca
analisar de que modo a estrutura do texto pode revelar potencialidades significativas. Nesse
dltimo nivel, ocorre o ato de interpretacdo critica ou semiodtica. o

E claro que as vezes assumimos, dependendo de nossa inten¢do no ato da leitura,
tanto o papel do leitor comum, ingénuo, interessado apenas no prazer da leitura, quanto a
postura do leitor critico, instrumentalizado, a fim de descortinar os meios pelos quais a obra se
organiza.

A escola tenta contribuir para a formagao de leitores criticos, no entanto, esse objetivo
¢ frustrado, ja que as leituras desenvolvidas pelos alunos sdo previamente dirigidas, cerceadas
pelas interpretacdes instituidas pelos professores e livros didaticos. Sendo assim, se a escola
ndo consegue formar leitores comuns, muito menos conseguird formar leitores criticos,
capazes de perceber a obra literdria sob o aspecto simbdlico/ladico.

O trabalho com o texto literdrio em sala de aula deve centrar-se no aluno-leitor como
agente dindmico capaz de interagir com o texto e desvendar os sentidos que a literatura sugere
no ato da leitura.

E com o objetivo de valorizar as respostas dos alunos-leitores que propomos uma

andlise global dos dados coletados na pesquisa de campo, como veremos na sec¢io a seguir.

! Reis (1981, p-23) traca uma distin¢do entre o leitor comum e o leitor critico. Retomando as palavras de Reis :
“sdo precisamente os atributos especificos de um certo tipo de leitor [...] que em parte justificam a defini¢do que
aqui propomos para a leitura critica do texto literdrio: uma atividade sistematica que, partindo do nivel da
expressdo lingiiistica, se assume como processo de decodificaciio e avaliacdo estética do discurso literdrio.
Distinta da leitura de certo modo superficial propria do leitor comum que encara a obra de arte literdria
fundamentalmente como objeto lddico, a leitura do critico enriquece-se e especializa-se em funcdo das
qualidades inerentes ao seu sujeito; dotado, antes de mais, de um perfeito dominio do cédigo lingiiistico, o leitor
instrumentado que é o critico deve completar esse dominio com o conhecimento, tanto quanto possivel
exaustivo, dos cédigos retdricos, estilisticos, tematicos, ideoldgicos e estruturais do texto literdrio”.

168



4.2. Analise de dados: sintese avaliativa

Na presente secdo, faremos uma andlise global dos dados levantados. Para melhor
visualizacdo, apresentaremos, em graficos, as perguntas formuladas no questiondrio e o
percentual das respostas obtidas. A seguir, faremos uma avaliacdo das principais dificuldades
dos alunos no ato da leitura. Com base na andlise desses dados, sugerimos algumas
orientacdes de trabalho com o texto literdrio em sala de aula, no sentido de atenuar as

distancias que ainda existem entre o leitor e a literatura na escola.

Grafico 1
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Dos 300 questionarios analisados, obtivemos os seguintes dados:

75% dos alunos acharam o conto lido interessante. Dentre as respostas freqiientes no
processo de identificacdo do leitor com o texto, observamos a relacdo que foi estabelecida
entre a situacdo apresentada no conto e a realidade empirica. A maior parte dos alunos
confundiu fic¢do e realidade. Isso se deve provavelmente ao fato de a escola ndo trabalhar a
literatura como forma de representacdo e transfiguracdo da realidade. Os alunos desenvolvem
uma leitura objetiva do texto, como se este fosse copia das estruturas sociais. 25% dos alunos
ndo gostaram do conto lido, o que revela um percentual baixo de alunos que ndo conseguiram
se identificar com as narrativas.

Os contos que os alunos acharam mais interessantes tiveram um final tragico, como
por exemplo, Morte ao invasor (82%) e A inocente farsa da vinganca (85%). A identificacio
do leitor com tais contos € realizada quando os alunos conseguem relacionar ficcido e
realidade, estabelecendo conexdes entre as historias lidas e a violéncia concreta do meio
urbano que invade os lares e transforma simples cidaddos em assassinos, como o pai de
familia em Morte ao invasor, ou a crianca em A inocente farsa da vinganca. **

Talvez pelo fato de o aluno se deparar com esse quadro de violéncia que vivenciamos
no mundo empirico, houve a facilidade de compreender textos que representam essa

realidade.

42 ~ . . . . . .

Com relagdo ao conto A inocente farsa da vinganga, essa foi a leitura realizada pela maior parte dos alunos.
No entanto, como jd vimos, alguns alunos fizeram uma leitura diferente, interpretando a morte do pai numa
perspectiva simbdlica.
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Grafico 2

Dificuldades na leitura
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Diante de contos que apresentam uma estruturagdo pouco linear, com a presenca de
flashbacks, flashforwards, por exemplo, os alunos sentiram mais dificuldades durante a
leitura e a maioria ndo conseguiu reordenar a seqiiéncia de acontecimentos, a fim de
desenvolver um resumo do texto lido. 68% dos alunos consideraram o modo como o0s
acontecimentos sdo narrados como o maior entrave durante a leitura das narrativas, por conta
das estratégias usadas pelo narrador, como a polifonia, o didlogo entre narrador e narratario,
0s avangos e recuos na seqiiéncia temporal.

Virios alunos deixaram o resumo em branco quando os contos revelavam uma
estruturacdo pouco linear, isso ocorreu principalmente com as narrativas Dias idos e ndo
vividos e A inocente farsa da vinganga. Isso se deve provavelmente ao fato de eles estarem
acostumados a leitura de textos com uma apresentag@o discursiva linear, com inicio, meio e
fim bem definidos. Em outros termos, os alunos ndo conseguem articular os planos da
historia e do discurso, pois ndo foram habituados a ler o texto literario buscando conexdes
entre o que foi dito e o como foi dito.

O conto cuja leitura se revelou mais dificil foi Dias idos e ndo vividos. 80% dos
alunos afirmaram que o modo como os acontecimentos estavam organizados foi o principal

entrave para a compreensdo deste conto. Missa do galo ocupa o segundo lugar; 67%
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alegaram ser o modo como o narrador relata os fatos a principal dificuldade para a leitura do
texto.

A relagdo entre a temdtica e o modo em que os fatos s@o organizados no discurso
narrativo merece um comentdrio. Observe-se que quando o conto apresenta uma organiza¢ao
discursiva pouco linear, com a presenca de anacronias, como em Dias idos e ndo vividos, ou
ainda revelando uma ambigiiidade acentuada como em Missa do galo, as dificuldades em
relacdo ao tema abordado tornam-se bem inferiores. Apds a leitura de Dias idos e ndo
vividos, apenas 3% dos alunos afirmaram ser o tema a principal dificuldade durante a
interag@o do leitor com o texto. Quanto ao conto Missa do galo, 5% dos alunos declararam
ser o tema o principal entrave para a compreensdo do texto.

Podemos concluir que esse resultado é um indicio de que a escola ndo trabalha a
leitura do texto literdrio numa dimensao global, articulando histéria e discurso. Ao pedir que
os alunos preencham fichas de leitura, realizem os exercicios propostos pelos livros
didéticos, o plano temético dos textos literdrios €, na maioria das vezes, mais enfatizado,
tomando-se como ponto de partida as tradicionais perguntas: “Qual a idéia principal do
texto? Cite as idéias secunddrias”. Privilegiam-se, assim, esquemas superficiais de leitura que
geralmente ndo valorizam o estudo dos componentes da obra literdria sob um prisma
dialégico.

De modo geral, 23% dos alunos consideraram o vocabulario rebuscado, pouco familiar
ao leitor, como elemento que dificultava a leitura dos contos. 9% afirmaram ser o tema o
principal entrave durante a leitura. Observa-se que o tema abordado ndo foi grande empecilho
durante a interag@o do leitor com o texto, pois as narrativas tratavam de questdes cotidianas,
verossimeis e contextualizadas no espago local, sendo este familiar ao repertdrio do leitor.

Em sintese, como podemos verificar por meio dos dados coletados, a técnica
narrativa € certamente o principal obstdculo para o leitor na atualiza¢do do texto literdrio. A
nio compreensdo do modo como o texto € organizado provoca uma maior distancia entre o
leitor e o texto. As histdrias representadas nos contos de Lemos sdo comuns, familiares ao
leitor, mas o codigo da narracdo, ou seja, as estratégias usadas para narrar tais histdrias
confundem, desorientam o leitor no ato da leitura.

Como observa Iser (1999, p.163):
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“Tem-se a impressdo de uma crescente desorientacdo do leitor em face da
complexidade dos textos modernos. [..] A fragmentacdo dos padrdes familiares da
narracdo leva o leitor a mudar incessantemente os pontos de vista, de modo a
impedir a formag@o de um foco central; o leitor comeca a descobrir que ndo mais
dispde da orientacdo que esperava da perspectiva do narrador. Sua expectativa de ser
orientado constitui entdo o pano de fundo, diante do qual se destaca o enlace

desconcertante dos modos narrativos.”

A “desorientacdo do leitor”, em face do modo em que os contos foram narrados, pode
ser percebida nas respostas anteriormente destacadas, quando os alunos afirmaram ter se

perdido no curso da leitura, dada a escassez de elementos orientativos.

Grafico 3
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Apenas 17% dos leitores conseguiram estabelecer relacdes entre a narrativa lida e
outros textos, embora grande parte dos alunos citasse outros textos que necessariamente nao
mantinham uma relac@o intertextual direta e explicita com o conto lido. Na recepcao do
conto Missa do galo, por exemplo, nenhum aluno conseguiu inter-relacionar essa narrativa
ao intertexto machadiano de mesmo titulo. Desse modo, os alunos desenvolveram uma
leitura limitada, sem conseguir perceber as diferencas e semelhancas entre a narrativa

machadiana e a gilvaniana. 83% dos alunos ndo estabeleceram relagdes entre o texto lido e
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outros textos, um indice alto que revela a necessidade de se ampliar a memoria discursiva

dos alunos, por meio de uma prética de andlise intertextual e interdisciplinar.

Para Kleiman e Moraes (1999, p.62): “a intertextualidade é um fendmeno cumulativo:

quanto mais se 1€, mais se detectam vestigios de outros textos naquele que se estd lendo e

mais facil se torna perceber as suas relagcdes com outros objetos culturais e, portanto, mais

facil é sua compreensdo.”

E papel da escola abordar a leitura dentro dessa esfera cumulativa que pressupde a

leitura de outros textos e o reconhecimento de “vestigios” intertextuais.

Grafico 4

50%

30%

0%

Identificacdo com trecho do conto

Morte ao

invasor

Bsim
| nao

Dias idos e
nao vividos

Coelhinhos
do

Mato

Ainocente Missa do TOTAL
farsa da galo
vinganga

40% dos leitores, de modo geral, se identificaram com algum personagem do conto

lido. Em algumas respostas ja analisadas, observamos que o leitor assume o papel de ouvinte

do relato, transportando-se para o mundo ficcional e dialogando com o narrador. Nesses

casos, o leitor ndo reconhece que o narrador dialoga com o narratirio, como ocorre em A

inocente farsa da vinganga e Dias idos e ndo-vividos. O cardter dialégico da narragcdo €

identificado pelo leitor, mas ele confunde ficcdo e realidade, acreditando que o narrador

dirige-se a ele (leitor empirico) e ndo a uma personagem (narratario).

53% dos alunos se identificaram com alguma passagem do conto lido e 47% nao

atingiram essa identificacdo. Vale ressaltar que alguns alunos copiaram fragmentos dos

contos lidos, o que sugere, provavelmente, a dificuldade na compreensao dos fatos relatados

nos contos.
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De acordo com o grifico 4, Missa do galo foi o conto com o qual o leitor
estabeleceu maior identificacdo. A narrativa aborda o jogo de seducdo entre duas
personagens, marcado por um didlogo repleto de subentendidos. Acreditamos que o publico-
alvo da pesquisa, formado em sua maioria por leitores adolescentes, se identificou mais com
trechos desse conto pelo fato de a histdria representar um relacionamento entre dois jovens.

Observe-se que, como vimos no grafico 2, Missa do galo foi a segunda narrativa a
oferecer mais dificuldades na leitura. No entanto, como podemos constatar no quarto grafico,
66 % dos alunos conseguiram se identificar com algum episédio do conto lido. Parece-nos
uma situacdo paradoxal que pode ser analisada da seguinte forma: a identificacdo do leitor
com o texto deu-se quando o receptor conseguiu estabelecer conexdes entre situacdes
familiares do conto e as suas experi€ncias prévias, ou seja, a identificacdo se estabeleceu no
plano da histéria, pois os fatos narrados seriam familiares ao leitor.

No entanto, as dificuldades na leitura ocorreram pela auséncia de dados orientativos
(nomes, idade das personagens, etc.) capazes de guiar o leitor na atualizacdo do texto, além
da organizacdo discursiva pouco linear com o predominio de uma forte ambigiiidade,
segundo a qual as vozes das personagens comecam a se mesclar e confundem o leitor.

Em sintese, o leitor se identifica com a historia, mas ha um “estranhamento” em
relacdo ao discurso narrativo, isto €, ao modo em que os episddios da intriga estdo
organizados.

Dentre as repostas que revelam a identificacdo do leitor com o texto, selecionamos

as seguintes:

“Me identifiquei quando o menino sente o perfume da professora e passa a desejar o

seu cheiro.”

“Sim, eu me identifiquei com a voz da personagem. Imaginei a voz da moga e acho

que a sua voz parecia com a minha.”

Essa ultima resposta revela a identificagdo com a personagem feminina, a ponto de
imaginar como seria sua voz e estabelecer uma analogia entre a voz da personagem e a do
leitor empirico. Parece que o leitor consegue “mergulhar” no texto, envolvendo-se com a

historia e assumindo as posturas da personagem como sendo suas proprias.
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Como assinala Iser (1999, p.12): “a relagdo entre o texto e o leitor se caracteriza pelo
fato de estarmos diretamente envolvidos e, a0 mesmo tempo, de sermos transcendidos por
aquilo em que nos envolvemos”. Sob esse aspecto, o grau de envolvimento do leitor com o
texto pode ser percebido nas respostas destacadas, seja quando o leitor infere o jogo de
seducdo, como na primeira resposta, seja quando o leitor parece se confundir com a
personagem, como se nota na segunda resposta.

Dias idos e ndo vividos teve o maior indice de ndo-identificacdo pelos alunos-
leitores. 60% afirmaram ndo se identificar com trechos ou personagens do conto.Vale
ressaltar que a histéria € contextualizada num ambiente rural, mais distante da realidade do
publico-leitor acostumado com as dificuldades e os problemas do meio urbano.

A inocente farsa da vinganca teve um alto indice de identificagdo por parte dos
leitores. Em 60% das respostas coletadas, os alunos se identificaram com a histéria lida.
Como vimos, o conto retrata os conflitos familiares € a violéncia doméstica contra a mulher,
culminando com um final tragico (se considerarmos, numa primeira leitura, que o filho mata
o proprio pai). O fato de aproximadamente 80% do publico-alvo da pesquisa ser formado por
mulheres, pode ter sido um elemento decisivo na identificacdo desse tipo de leitor com a
historia representada em tal conto.

Vejamos algumas respostas que demonstram essa identificacdo do leitor com o

texto:

“Adorei o texto, me identifico bastante com textos desse tipo, gosto de

dramatizacdes, suspenses.”

“Gostei do conto. Este fato é real, ndo me vi no lugar das personagens, mas ja

conheci lares que vivem assim, com excecdo da tragédia. Ele retratou muito bem.”

Observando essa ultima resposta, o leitor ndo consegue se colocar no lugar das
personagens, como o aluno que se identificou com a voz da personagem feminina no conto
Missa do galo. O processo de identificacdo, no caso acima, ocorre porque o leitor tem
conhecimento de situa¢des similares, embora nio tenha vivenciado algo parecido com aquilo

que o conto apresenta.
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Grafico 5
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Nos contos que revelaram o didlogo explicitamente marcado entre narrador-
narratario, os alunos confundiram as vozes do narrador e das personagens, ndo conseguindo
perceber a interacdo entre alguém que conta uma histéria e alguém que assume o papel de
ouvinte do relato. 61% dos alunos afirmaram reconhecer o didlogo entre falante e ouvinte
ficcionais e 39% néo conseguiram perceber esse carater dialogico do texto ficcional.

Em A inocente farsa da vinganca, 80% dos alunos apreenderam o didlogo entre
narrador e narratario, pois € mais explicito. Em Morte ao invasor, pelo fato de o narrador ser
impessoal e manter um distanciamento maior em relagdo aos fatos narrados, muitos alunos
nio perceberam o cardter dialégico da narracdo em que o narrador torna-se seu proprio
narratdrio, como propds Prince (1986). Apenas 33% dos alunos identificaram o didlogo
narrador-narratario apds a leitura do conto Morte ao invasor.

A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo-vividos foram as duas narrativas nas
quais o leitor conseguiu identificar mais facilmente o didlogo narrador-narratdrio, visto que
esses contos utilizam estratégias narrativas similares que marcam explicitamente o cardter

dialégico da narracao.
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Gréfico 6

Geénero literario preferido
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65% dos alunos elegeram o romance como a forma narrativa preferida. Isso parece
revelar que a escola enfatiza a leitura de romances e os alunos ndo t€ém contato com outros
géneros literdrios que poderiam ser trabalhados, a fim de o aluno perceber a diversidade
textual. 11% disseram que preferiam a leitura de contos, 9% afirmaram preferir a leitura de
dramas e 15% assinalaram os poemas.

Concordamos com Malard (In: Zilberman s.d, p.25), quando afirma:

“E fundamental trabalhar com um nimero maior de textos, diversifica-los

quanto a autoria e €poca, gé€neros e espécies. Montar exercicios comparativos
intertextuais e marcar tarefas desse tipo para execugdo pelos proprios estudantes.
Isso fard com que eles leiam por sua conta um maior nimero de textos — literarios e
ndo-literdrios — quando a motivacdo da leitura for ‘procurar coisas nos textos’, ou

‘procurar texto(s) que contenha(m) determinada coisa’.”

A escola parece tentar homogeneizar o tratamento dado a literatura, quando tenta
ensinar os alunos a ler textos diversos do mesmo modo, desconhecendo que a nog¢do de
género ativa contratos de leitura entre o texto e o leitor, gerando expectativas no ato da
recepg¢do textual. Tendo em vista os programas dos vestibulares, os professores de literatura
ainda exploram mais a leitura de romances, ja que o aluno do Ensino Médio é preparado para

“passar no vestibular”.
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E importante que a escola também promova a ampliacio do repertério de leituras dos
alunos, tendo como principio a diversidade textual.

Concordamos com Venturelli (1990, p.266) quando afirma:

“E preciso que nosso aluno veja o livro como o trabalho de alguém e que
tem, assim, contido em seu bojo, uma série de marcas registradas. A partir desse
contato, ele pode descobrir-se capaz de uma fruicdo em que se encontre também
como produtor, criador. Nessa relagdo ativa, hd uma interacdo dindmica: o texto
provoca no leitor um mergulho em universos além daqueles circunscritos pela sua
prdtica existencial, enquanto oferece-lhe oportunidade de experienciar outros
significados para a obra. Com isso, estd aberto todo um caminho de possibilidades
de leitura, de sabor com o trabalho estético e tal relacdo, renovada e renovadora,

parece ser um dos objetivos do ensinar-se literatura.”

Certamente, como propds Venturelli, os objetivos do ensino de literatura devem ser
diversificados, mas uma das metas € abrir as possibilidades de leitura, a fim de que o aluno
perceba a obra literaria como objeto estética e artisticamente elaborado.

Na préxima segdo, veremos quais os caminhos que a interagdo texto-leitor estd

seguindo na era de revolugdo tecnoldgica.
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4.3. O impacto das novas tecnologias na interacao texto-leitor

“A partir do momento em que se transforma uma revista, um periddico,
um livro em um texto eletronico acessivel em uma tela, propagado pela rede, parece
que se pode dispensar a conservagdo do objeto original, ja que o texto, de qualquer
modo, subsiste. Os historiadores do livro (como eu) estdo, no entanto, muito
preocupados com essa evolugdo. Com efeito, a forma do objeto escrito dirige sempre
o sentido que os leitores podem dar aquilo que 1€em. Ler um artigo em um banco de
dados eletrdnico, sem saber nada da revista na qual foi publicado, nem dos artigos
que o acompanham, e ler o “mesmo” artigo no nimero da revista na qual apareceu,
ndo é a mesma experiéncia. O sentido que o leitor constréi, no segundo caso,
depende de elementos que nao estdo presentes no proprio artigo, mas que dependem
do conjunto dos textos reunidos em um mesmo nimero e do projeto intelectual e
editorial da revista ou do jornal. As vezes, a proliferacio do universo textual acabou
por levar ao gesto da destruicdo, quando devia ser considerada a exigéncia da

conservacdo.” (Chartier, 1999, p.128).

Com a revolucdo do texto eletronico, segundo Chartier (1997, p.07), hd uma nova
importancia dada aos efeitos produzidos no leitor e a construcdo do significado pelas
diferengas estruturais entre o texto impresso e o virtual.

Como o objeto de estudo da presente investigacdo € a interagdo entre o texto literdrio e
o leitor no espacgo escolar, acreditamos ser relevante uma reflexao sobre os novos rumos da
relacdo entre o leitor e a literatura nessa era virtual. De que modo ocorre a interacdo entre
texto e leitor, tendo em vista o surgimento de novas ferramentas interativas da comunicacio
eletrébnica? Até que ponto a literatura mantém-se como um meio de conhecimento do homem
e do mundo se outros veiculos de comunicacdo e de informagdo assumem um espaco
privilegiado? Que leitores a escola estd formando? Qual serd o papel reservado a literatura
numa era em que as novas tecnologias predominam e os leitores estdo cada vez mais atentos a
cultura de imagens?

Antonio Candido ja comentava, na década de 70, a funcdo da literatura em contato

com novas formas de comunicag¢do. Para o autor :
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“Os meios modernos de comunica¢do, com recurso triunfante ao elemento
visual, criaram alternativas para a necessidade humana de fantasia e de
conhecimento simbdlico da realidade. Parece, entdo, que a literatura nido tem mais o
lugar privilegiado de antes, e que ndo estd sendo nem talvez possa ser ensinada com

eficdcia formadora.” (Candido, 1972, p.806)

Na perspectiva de Candido, a necessidade de ficcdo se manifesta a cada instante e a
literatura funciona como resposta a essa necessidade universal, reconhecendo o texto ficcional
em constante interacdo com os problemas sociais. Revela-se, assim, a funcido social da
literatura que contribui para a formagdo do homem e comega a assumir novos rumos diante da
concorréncia com outros meios de comunicagao.

Essa posi¢cdo de Candido € retomada por vdrios criticos que discutem a situagcdo da
literatura a partir do advento das novas tecnologias. Ao analisar o papel da literatura nos dias
atuais, Iser (1998) levanta a seguinte questdo : por que nds precisamos deste meio particular
(a literatura), especialmente tendo em vista o fato de que a obra literaria estd competindo com
outros meios que tém cada vez mais um papel crescente em nossa sociedade?

Na perspectiva de Iser (1998, p.01), a literatura vem perdendo sua significancia como
espécie de personificacdo das relagdes culturais. No entanto, ainda segundo o autor, uma das
caracteristicas da literatura merece ser ressaltada como, por exemplo, a capacidade de
ficcionalizar, construir mundos possiveis que dialogam com nossa realidade, seja
transgredindo convencdes, seja representando mimeticamente as relacdes sociais, culturais
entre os individuos.

Cornis-Pope (2002, p.6) acredita ndo apenas nas facilidades trazidas pelo computador,
mas também num importante lugar que a literatura e as praticas de leitura literdria estio
assumindo rapidamente nesse contexto de revolucdo tecnoldgica. No entanto, o papel da
literatura precisa ser cuidadosamente reavaliado, a fim de se garantir o espaco da leitura
literaria. Nossa mais urgente tarefa é, segundo o autor, integrar a literatura num ambiente
global, informacional, onde ela possa funcionar como um componente imaginativo, integrado
as préticas culturais.

Com o advento da Internet, tanto a leitura, quanto as formas de comunicacio escrita
estdo assumindo novas funcdes, ou seja, estamos aos poucos ajustando nossas estratégias

comunicativas e interativas ao contexto dindmico em que vivemos. Os autores e os leitores de
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obras literdrias ajustam-se as novas estratégias de producdo e recepgdo, estabelecendo
contratos comunicativos que exigem um dinamismo cada vez maior. A leitura assume um
papel de destaque no contexto marcado pelo automatismo e pela superabundancia de
informagdes, ou seja, fatores que exigem um leitor ativo, extremamente dindmico, capaz de
selecionar quantitativa e qualitativamente informagdes. 2

Como observa Barreto (In: Marinho, 2001, p.209):

“Os novos textos t&ém texturas complexas e produzem efeitos especificos de
sentidos na/pela articulacdo de diferentes linguagens. Variam os suportes, oS
materiais e as relacdes dos sujeitos com eles. Ndo hd como supor sentidos tnicos
captdveis pelos mesmos procedimentos lingiiisticos. Qutros textos implicam outras
leituras, através de novas prdticas para mediar as negociagdes dos sentidos

possiveis”. (Grifo nosso).

Do nosso ponto de vista, cabe a escola também trabalhar esses textos com novas
texturas e que produzem efeitos diferentes na relacdo com os leitores. O hipertexto, por
exemplo, vem requerer novas estratégias de leitura e uma outra postura do leitor diante do

universo virtual. Segundo Lajolo (2001, p.120):

“O computador contribui também para os estudos literdrios, jd que a teoria
do hipertexto fortalece uma concepgio de literatura que a entende como um tipo de
discurso cuja leitura supde um leitor capacitado a recuperar de forma consciente as
formas de intertextualidade — mengdes a outros textos — presentes em cada texto
que ele 1&. Nesse sentido, a leitura literdria exige familiaridade do leitor com o
repertdrio de textos com que se articula cada um dos textos que ele 1€, repertério em

constante expansdo, mais e mais aberto, quanto mais o leitor 1&.”

Virios autores j4 discutem uma proposta para “uma educacdo literdria na era digital”,
a fim de se orientar a leitura literdria em sala de aula para as novas estratégias do leitor frente

ao texto.

# Conforme Cornis-Pope (2002, p.06), as tecnologias do hipertexto e do universo virtual acentuam o caréter

social da leitura e da escrita, proporcionando a um nimero maior de pessoas uma interagdo maior que nio havia
antes do advento da internet.
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Na perspectiva de Cornis-Pope (2002, p.3), por exemplo, as tecnologias eletronicas
permitem que os alunos leiam de modo multisseqiiencial, com uma liberdade maior para
testar suas habilidades interpretativas, examinando, construindo e reconstruindo suas leituras
diante do texto literdrio virtual. A leitura de hipertextos também torna os leitores mais
participativos na construg¢do do sentido textual, uma vez que o ato de ler e o ato de escrever
tornam-se insepardaveis. A critica hipertextual estimula uma ‘“autoria compartilhada”,
transformando leitores em leitores-autores ou “wreaders”, pois qualquer contribuicdo na web,
criada por um leitor, é rapidamente avaliada por outros leitores.

Com o advento da Internet e os avancos das novas tecnologias, a tdo proclamada crise
da leitura precisa ser reavaliada, se considerarmos a crescente difusdo de informagdes no
espaco da web e o fato de a industria editorial estar prosperando, principalmente nos paises
onde existem politicas voltadas para a difusdo do livro. No caso do Brasil, apesar de as
estratégias governamentais ndo contemplarem como deveriam o mercado do livro,
proporcionando a difusdo da leitura, ainda assim as editoras expandem seus negécios de
vendas e comercializam o livro como objeto restrito a certas camadas da populagéo.

Conforme Abreu (2002, p.01),

“A suposta crise da leitura ndo deveria resistir ao confronto com alguns
dados, como os apresentados no texto “As letras e os nimeros” publicado no boletim
ndmero 6. Os brasileiros 1éem e fazem do mercado editorial um bom negécio. Os
brasileiros ndo sé6 léem, mas escrevem, soterrados sob uma montanha de textos
literdrios submetidos aos concursos promovidos pela Bienal Nestlé de literatura — 15

mil inscri¢des apenas em 1994.”

Ainda segundo a autora, o mito que “o brasileiro ndo 1&” visa manter o status social e
intelectual daqueles que 1éem “alta literatura” e que t€m formacdo profissional diretamente
vinculada aos livros. Sdo esses setores da populacdo brasileira que mant€ém o privilégio de
opinar sobre os textos, hierarquiza-los, de decidir os que devem ser canonizados.

E evidente o aumento na difusio da escrita e da leitura como atividades que sofrem
alteracdes e se ajustam as novas exigéncias do século XXI. Sem dudvida, estamos lendo e
produzindo mais textos por conta das exigéncias do mercado e da facilidade das ferramentas
tecnoldgicas. Seja na leitura de homepages, na producdo de e-mails, na selecio de
informagdes ao navegar na rede, nas salas de bate-papos (chats), nas conferéncias virtuais ou

em qualquer outra situagdo comunicativa desenvolvida no espago cibernético, o fato é que os
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individuos estdo lendo e produzindo uma grande quantidade de textos. Mas o que estamos
lendo e escrevendo apds a revolugdo tecnoldgica? Quais as conseqiiéncias das novas
tecnologias da comunicagdo e da informacgdo nas nossas praticas de leitura e escrita? Qual a
qualidade do material lido pelos leitores-navegadores?

Ao investigar as transformacdes em nossa prdticas de leitura, apés o advento da

Internet, argumenta Silva (1998, p.15):

“Nao hd como negar a existéncia do fendmeno da explosdo de informacdes
neste final de século/milénio. Aos suportes impressos somaram-se Os suportes
eletrdnicos da comunicacdo, fazendo crescer excepcionalmente a circulagdo da
escrita nas sociedades letradas. Com esse crescimento e frente a verdadeira
avalanche cotidiana de materiais escritos, o julgamento sobre a qualidade desses
materiais, orientando os processos de selecdo para o uso objetivo do tempo, impde-

se como uma necessidade concreta e irrefutavel.”

Como podemos notar, o julgamento sobre a qualidade do material lido torna-se pré-
requisito para o leitor critico, isto é, aquele capaz de estabelecer uma relag@o entre a leitura
critica do mundo e a leitura da palavra escrita. Paulo Freire (1995, p.11) afirma que ““a leitura
critica do mundo precede a leitura da palavra, pois linguagem e realidade se ligam
dinamicamente”. Na perspectiva do autor: “a compreensdo do texto a ser alcancada por sua
leitura critica implica a percepcdo das relacdes entre o texto lido e o contexto”.

O mundo € um grande texto, na visdo de Freire, e precisa ser decifrado pelo leitor
critico. E justamente no didlogo entre a leitura do mundo e a leitura da palavra que se revela o
leitor critico, aquele capaz de analisar a realidade social a partir do cariter dindmico da
leitura, em que autor-texto-leitor-mundo sdo elementos estreitamente ligados.

O desenvolvimento de leitores criticos capazes de selecionar e armazenar informagdes
torna-se fundamental num mundo marcado pela massificacdo cultural. Muitos leitores
desempenham um papel de passividade diante do dinamismo das ferramentas tecnoldgicas,
ndo conseguem selecionar qualitativamente informagdes e realizam uma recep¢do mecanica
dos meios eletronicos.

Considerando o privilégio da iconicidade na era digital, afirma Mota (/n: Marinho
2001, p.197):
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“O valor atribuido normalmente ao signo lingiiistico, privilegiando a
palavra escrita, desloca-se para as interagdes que surgem dos espagos intermedidrios
gerados por uma linguagem hipertextual. A capacidade da leitura depende da
habilidade topografica do novo leitor, ao deslocar-se pela multiplicidade instdvel,
caracteristica da midia eletronica e digital. Nesse universo labirintico, perder-se pode
ser a melhor forma de se encontrar. Cada um diante das telas eletronicas da TV ou
do computador estd exatamente onde estd, o que ndo depende do grau de

alfabetizac@o ou da capacidade de decifrar signos lingiifsticos linearizados.”

Nessa perspectiva, o papel dinamico do leitor diante do texto virtual é determinado por
sua “habilidade topogrifica”, no sentido de compreender o espaco cibernético, construido e
reconstruido por uma gama de links que devem ser selecionados pelo receptor na atualizacio
textual. Da nocdo de leitor, passa-se para a de navegador, ou seja, aquele individuo que no
“mar de informagdes” da Internet comeca a trilhar caminhos diferentes de atualizagdo dos
hipertextos. 44

A noc¢do de hipertexto provoca mudancas nas relagdes entre autor-texto-leitor, uma

vez que, como salienta Queiroz (/n: Marinho 2001, p.181),

“o hipertexto deixa ao leitor a op¢c@o de recompor o texto, para isso mesmo
reestruturado em fragmentos. A fun¢do do autor, conseqiientemente, desloca-se no
sentido do leitor, que participa da composicdo ou da formatacio do texto pela
virtualidade. A cada leitor, melhor ainda, a cada leitura, um novo texto; e a autoria se

faz substituir pela co-autoria.”

Desse modo, o hipertexto construido a partir de relagdes intra/intertextuais pode ser
eficaz para se trabalhar com o aluno as redes de textos que vém a tona no ato da leitura. O
leitor assume um papel ainda mais dindmico na era virtual. A partir das reacdes dos
internautas, os autores estdo produzindo seus textos tendo como base a interatividade do
espaco cibernético. Segundo Cornis-Pope (2002, p.4), a tecnologia do hipertexto pode

permitir aos alunos a passagem de uma primeira leitura (linear) para a exploracdo

# Virios autores j4 comecam a usar essa expressdo — navegador - como sindnimo de leitor. Queiroz (In:
Marinho, 2001, p.162) afirma: “no universo multimidia, o sentido da leitura é deixado a cargo do leitor, que
escolhe por onde navegar, geralmente a partir de imagens visuais, icones, que sugerem caminhos por onde se ir.
Teoricamente ndo hd um rumo certo, mas sim diversas virtualidades, sentidos que o leitor (aqui chamado
navegador) poderd construir pela sele¢do seqiiencial dos links.
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multisseqiiencial do texto. Os hipertextos desafiam as primeiras leituras, convencionais,
for¢ando os alunos a considerar o texto sob um novo angulo.

Na perspectiva de Eco (2000, p.11), “a Internet € como uma enchente, ndo hd como
parar a invasdo de informagdo”. Segundo o autor, um aspecto negativo da Internet é a
abundancia de informagdo; uma boa quantidade de informacdo é benéfica e o excesso pode
ser péssimo, porque ndo se consegue selecionar qualitativamente as informacdes.

Nessa “enchente de informagdes” e diante dos atrativos do universo digital, a literatura
busca meios de conquistar os leitores, cada vez mais entusiasmados com a cultura de massa,
os géneros biogréficos e os textos de auto-ajuda, dado o processo de massificagdo cultural que
vivenciamos.

Na otica de Perrone-Moisés (1998, p.206), os valores estético-literarios sdo
progressivamente vencidos por uma ‘“cultura de massa embrutecedora, ou transformados em
mercadoria de grife na inddstria cultural”. Ainda na perspectiva da autora (1998, p.204), a
superabundancia e rapidez das informagdes na situagdo atual ndo permitem ao leitor nenhuma
selecdo real, comprometendo a visdo critica dos consumidores que se deparam com a
efemeridade das informacdes virtuais e o crescente processo de massificacdo cultural.

Segundo Perrone-Moisés (1998, p.177):

“A literatura, que durante séculos ocupara um papel relevante na vida social,
tornou-se cada vez menos importante. Na ‘sociedade do espetidculo’(Guy Desborb),
a escrita literdria fica confinada a um espaco restrito na midia, pelo fato de se prestar
pouco a espetacularizagdo. Enquanto os pintores e escultores do passado sdo
aproveitados em grandes exposicdes, sustentadas e acompanhadas de um forte
marketing, cujo resultado pode ser contabilizado em nimero de visitantes e retorno
pecunidrio ou de prestigio para os patrocinadores, os escritores s se prestam a
pequenas exposi¢des indiretas e ndo tdo espetaculares: fotos, ilustracdes de suas
obras, manuscritos. Passaram a ter mais sucesso os escritores fotogénicos ou de vida
interessante, e a biografias dos mesmos comecaram a ser mais vendidas do que as

préprias obras. Proust, por exemplo, virou biografia, dlbum, livro de receitas e de

auto-ajuda.”

O que diz Perrone-Moisés sobre a situacdo da literatura aplica-se ao espago de sala de
aula, onde observamos a falta de interesse dos alunos pela leitura literdria e a valorizacdo da

biografia dos autores como se esta pudesse explicar a propria obra ficcional. Grande parte dos
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professores ainda cultiva a concepgao do texto como pretexto para se estudar a vida do autor,
buscando explicar a obra literdria por meio de conhecimentos de dados biograficos.

Reconhecendo a massificacio cultural que vivenciamos, Benjamin (1985) denuncia a
perda da aura das obras artisticas. Para Benjamin, a esséncia da arte de narrar é posta em
cheque quando, modernamente, nossas experiéncias deixam de ser comunicdveis. Conforme o
autor (1985, p.200-202), “a arte de narrar esta definhando porque a sabedoria — o lado épico
da verdade — estd em extin¢do”.

Analisando a crise da modernidade e suas relagdes com a pratica pedagégica. Kramer
(1993, p.53), discute, a luz do enfoque de Benjamin, como essa crise da arte de narrar pode

interferir no contexto escolar:
“Nédo terd esse ‘definhamento da arte de narrar’ ou essa ‘extin¢do da
sabedoria (o lado épico da verdade)’ profundas conseqiiéncias sobre a educacdo, a
escola e o trabalho do professor, na medida em que com a narrativa em extin¢io
parece definhar o préprio sentido de educar, ensinar, aprender? Quem narra hoje na

escola? O professor? O aluno? Ou ninguém?”

Nessas circunstancias em que a troca de experiéncias narrativas estd definhando
diante, por exemplo, de formas atrativas de comunicagdo como os bate-papos virtuais (chats),
os e-mails e tantas outras, parece-nos que o aluno dedica-se cada vez menos a leitura literaria,
sem que a escola consiga atrai-lo para que desenvolva de forma qualitativa e também
quantitativa o ato da leitura.

Num contexto em que a informacio é disputada por todos, a partir de meios de
comunicacdo diversos, a experiéncia de vida e de leituras, isto €, o repertério dos leitores
torna-se elemento central na discuss@o sobre a capacidade de selecionar textos que
contribuam para o desenvolvimento da leitura enquanto atividade dindmica de transformacéo
e ndo de acomodacdo.

Acreditamos que ndo cabe a literatura competir com os meios modernos de
comunicacdo que surgiram com o desenvolvimento das novas tecnologias. Certamente, como
meio de expressao das relacdes sociais, politicas, histéricas e culturais, a literatura sempre terd
seu lugar garantido numa sociedade em que a informag@o ganha destaque e o conhecimento
global torna-se pré-requisito para os profissionais do futuro.

O ato de ler, com o propdsito da busca da informacgido e do conhecimento, ndo ird

destruir ou restringir as praticas de leitura voltadas para o prazer estético do texto literdrio. A
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leitura literdria certamente pode contribuir para a compreensdo critica do mundo,
reconhecendo que a obra de ficcdo constréi um mundo possivel que dialoga com nossa
realidade. A funcdo ludica, imaginativa e criativa que a literatura desempenha nao perdera
espaco diante de outros meios atrativos de comunica¢do que prendem a atencdo do receptor
por meio do privilégio da iconicidade.

Como afirma Melo (In : Barzotto, 1999, p.67):

“O surgimento de novos meios acarreta mudangas na estrutura de producao,
determinando alteragdes na politica comunicacional dos ja existentes, mas ndo
elimina o seu uso. Cada meio passa a ter um espago definido de atuagdo atendendo a

expectativas e necessidades especificas do publico consumidor.”

Portanto, a literatura terd seu espago garantido e assumird papéis diferentes a partir da
interagdo com os modernos meios de comunicagdo, mas a funcio social da obra literdria e a
capacidade de ficcionalizacdo, assinaladas por Iser (1998), sempre serdo fatores que
contribuirdo para a permanéncia desse objeto artistico capaz de transformar o leitor a cada
nova leitura. No entanto, autores e leitores devem repensar seus papéis em face do texto
literdrio. Nessa era digital, ndo poderemos continuar com uma postura tradicional diante da
literatura. Os professores também devem reavaliar sua pratica pedagégica quando inserirem o
texto literdrio no contexto de sala de aula.

Acreditamos que o futuro da literatura estd intimamente relacionado a forma de se
encarar a obra literdria, que deve ser considerada como um meio de conhecer melhor o mundo
e ndés mesmos, enquanto leitores, promovendo-se uma articulagcdo entre a leitura critica do
mundo e a leitura do texto literdrio. E preciso que os leitores descubram o mundo contido nos
textos literdrios como um espago para experienciar sentimentos, atitudes, posturas vivenciadas
por personagens, mas que traduzem nossas expectativas diante da propria realidade.

No universo atrativo das telas dos computadores, em que os chats, as homepages, as
visitas ilimitadas aos sites, os downloads, os blogs e os e-mails ganham destaque, a leitura
literdria pode ficar confinada a um grupo restrito de leitores, se o objeto literario ndo for
atualizado de forma interativa e dindmica. Os leitores devem encarar a obra como um objeto
de prazer estético, emocional e intelectual, usando-a para satisfazer suas necessidades. Nesse
sentido, a obra torna-se para o leitor um meio de conhecimento, de diversdo, uma forma de

buscar sua identidade, influenciando sua prépria vida.
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Concordamos com Iser quando afirma que (1998, p.01), se um texto literdrio faz algo
com seus leitores, ele também simultaneamente nos conta algo sobre esses leitores. Entéo, a
literatura nos leva a um mergulho em direcdo a nossas disposicdes, desejos, inclinacdes e
eventualmente a nossa complexidade global. A nosso ver, a leitura literdria serd sempre um
jogo de descobertas e negociacdes de sentidos, em que nds, leitores, buscamos encontrar no
texto a chave para entender as regras do jogo.

ApOs essas reflexdes sobre o futuro da leitura literdria na era digital, cabe, na préxima

secdo, apresentar certos mitos que circulam na escola e merecem ser criticamente analisados.
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4.4. Mitos no ensino da Literatura

O modo como a literatura é estudada em sala de aula estd geralmente baseado em
concepgdes estereotipadas a respeito do objeto literario. Tais concepgdes sdo, na maior parte
das vezes, reforcadas pelos professores, pelos materiais diditicos e pela selecdo dos
paradidéticos que orientam as relagdes entre a literatura e o leitor na escola.

Virios manuais didaticos ainda reproduzem a idéia de que a literatura € uma espécie
de acervo cultural, produzido por autores jid consagrados pelo canone. A literatura é
apresentada a luz de um panorama histérico, em que autores e obras sdo classificados em
periodos literdrios, a fim de que o aluno seja capaz de identificar nos textos caracteristicas
barrocas, romanticas e outras.

Os paradiditicos sdo selecionados pela maioria dos professores, visando ao
cumprimento do conteddo programético e aos exercicios de avaliagdo, sem que os alunos
tenham oportunidade de escolher seus préprios textos com base nas suas expectativas de
leitura, provavelmente diferentes do repertério dos educadores.

Por meio dessas nogdes estereotipadas que certamente ainda devem circular em
diversas escolas, o aluno distancia-se da leitura literdria quando é obrigado a ler para realizar
as atividades escolarizadas. O texto literdrio passa a ser percebido como objeto artistico
marcado pela complexidade, caracterizado pela subjetividade de quem elabora mundos
possiveis por meio de uma linguagem figurada, quase impenetravel a interferéncia do aluno-
leitor.

Partindo dessas concepgdes estigmatizadas e inspirados no enfoque de Bagno (2001),
sentimos a necessidade de refletir sobre os mitos que orientam o trabalho com a literatura em

sala de aula. Estamos considerando a no¢do de mito de acordo com a abordagem de Bagno
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(2001), em seu livro A dramdtica da lingua portuguesa. Para o autor (2001, p.47), o mito

fgui 45
tende para o provérbio,

“é o que se verifica nos mitos que compdem o preconceito lingiiistico : sdo
provérbios, chavdes repetidos a exaustdo, tornados pura metalinguagem. E como
todo provérbio, afloram no discurso cotidiano como verdades naturais, como
cédpsulas de uma sabedoria compartilhada de que todos podem haurir livremente. O

mito, fundamentalmente acritico, € a ideologia sintetizada em pequenas falas”.

Do nosso ponto de vista, o tratamento dado a literatura na escola estd baseado em
alguns mitos que ainda norteiam as relacdes entre o texto literdrio e o leitor. Podemos elencar
certos mitos disseminados no espaco da sala de aula, quando o texto literdrio € trabalhado

com os alunos.

* Dentre os mitos discutidos por Bagno, destacam-se : Mito 1- A lingua portuguesa falada no Brasil apresenta
uma unidade surpreendente /Mito 3- Portugués € muito dificil/ Mito 4- As pessoas sem instrugdo falam tudo
errado/ Mito 6- O certo é falar assim porque se escreve assim/ Mito 7- E preciso saber gramatica para falar e
escrever bem
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Mito 1- Literatura é muito dificil

A escola, de modo geral, perpetua esse mito quando incentiva apenas a leitura das
obras cldssicas, as quais apresentam uma linguagem pertencente a contextos espago —
temporais distantes da realidade do aluno. Nem sempre essas obras sdo contextualizadas pelo
professor, de modo a mostrar para os alunos as conexdes entre as caracteristicas estilisticas do
texto e o contexto em que ele foi produzido.

As atividades com a literatura em sala de aula se ddo, na maior parte das vezes, por
meio de textos fragmentados, extraidos dos livros diddticos e das apostilas. Nesse caso, a
literatura é transformada num objeto artistico isolado, fragmentado, descontextualizado, de
dificil acesso a interferéncia interpretativa do leitor.

Além disso, o fato de se supervalorizar a intencdo do autor (intentio auctoris),
subestimando-se a resposta do leitor (intentio lectoris) contribui para o aluno acreditar que
toda a responsabilidade sobre a significacdo textual cabe ao produtor do texto. Portanto, a
literatura torna-se um objeto impenetravel, indecifravel, ja que o aluno-leitor ndo se
conscientiza de sua participacdo como co-enunciador do texto.

A leitura literaria deveria ser compreendida na escola como ato de enunciacio e co-
enunciagdo, tendo em vista o cardter dialégico instaurado entre autor-texto-leitor na
negociacdo de sentidos que a obra literdria sugere. Como afirma Maingueneau (1996, p.32):
“é o co-enunciador que enuncia a partir das indicagGes cuja rede total constitui o texto da
obra. Por mais que uma narrativa se ofereca como a representacdo de uma histéria
independente, anterior, a historia que conta s6 surge através de sua decifragdo por um leitor.”

Pelo fato de esse mito se perpetuar na escola, a literatura atravessa um momento de
adaptacdo, diante do mundo atrativo das novas tecnologias que criam alternativas para a
capacidade de ficcionalizagdo que o homem necessita para entender melhor seu entorno
social. Muitos alunos mostram-se avessos a pratica da leitura literdria, pois ndo encontram
uma fungdo pragmatica no ensino-aprendizagem da literatura. Perguntam-se: “por que e para
que estudar literatura?”

Segundo Zilberman (s/d, p.32):
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“Com efeito, nada, a ndo ser o vestibular, explica a presenca da literatura no
segundo grau. [..] O conhecimento da literatura ndo ¢é propriamente
profissionalizante: o aluno, ao estuda-la, ndo adquire nenhum saber pritico com o
qual possa se manter financeiramente; logo, ndo se justifica enquanto
“terminalidade”. De outro, os estudos literarios ndo sdo fundamentais para o
percurso académico do universitdrio, a nio ser que se dirija ao curso de Letras;

portanto, a “continuidade” também ndo comparece.”

No contexto do Ensino Médio, o aluno estuda a literatura para “passar no vestibular”,
sem compreender o fendmeno literdrio a luz de uma perspectiva mais ampla que considere a
natureza interdisciplinar da leitura literdria, a funcdo social da literatura como um meio de
conhecer o universo transfigurado, reinventado no texto.

A partir do mito Literatura ¢é dificil, surgem outros “chavdes” relacionados a idéia de
que hé géneros literarios mais ou menos dificeis, mais ou menos importantes. Nesse sentido, a
literatura infantil € rotulada como mais facil que a literatura infanto-juvenil, esta, por sua vez,
seria mais facil que a leitura dos cldssicos, enfim, hd uma gama de nogGes estereotipadas,
ainda presentes no meio escolar, que preconizam a hierarquizacdo de textos, autores, estilos
de época.

Como vimos péginas atrds, o proprio documento (PCN) produzido pelo MEC, a fim
de nortear a pratica pedagdgica dos professores, ainda apresenta visdes estereotipadas sobre a
literatura infantil e infanto-juvenil.

Desse modo, a literatura € compreendida a luz de rétulos e de conceitos pré-
determinados, os quais restringem a dimensado estético-artistica da obra de arte que rompe
com convengdes e inaugura novas formas de expressdo, ao criticar paradigmas ja

estabelecidos.
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Mito 2- E preciso ler obras literarias para se escrever bem

Existe o mito que, para o aluno desenvolver estratégias comunicativas e dominar a
norma padrdo, é necessario o estimulo a leitura de obras literdrias, geralmente os consagrados
cldssicos, como Machado de Assis, José de Alencar e outros. As préprias gramadticas
normativas perpetuam esse mito quando exemplificam o uso da norma padrio com
fragmentos de textos literarios, desconhecendo que o fazer artistico ndo se prende a regras,
mas transcende os limites da gramdtica padrdo. Nao € valorizada a intencdo estética que
propicia a liberdade criativa do autor, o qual pode fugir da norma culta se sua intengdo é
representar o dialeto ndo-padrdo, por exemplo.

Na escola, incentiva-se a quantidade de obras literarias lidas durante o ano, mas nio ha
uma real preocupacdo sobre como tais obras sdo de fato lidas, de que modo se estabelece a
relacdo texto-leitor. O aluno ndo consegue acompanhar o ritmo frenético das leituras
indicadas pelo professor e comeca a encarar a leitura literdria como uma pratica cansativa,
cobrada muitas vezes, no caso do Ensino Médio principalmente, apenas visando ao vestibular.

A leitura de obras literdrias, nessa perspectiva, tem quase sempre o objetivo final de se
produzir uma redacdo sobre o texto lido. Isso cria a expectativa no aluno de que sempre, apds
a leitura de uma obra literdria, o professor ird avaliar a recep¢do do leitor por meio de
exercicios escritos que, na maioria das vezes, irdo de fato avaliar uma ‘“competéncia” no
dominio da norma gramatical, do registro escrito, € ndo a “‘competéncia leitora” dos alunos.

O ato de ler precisa ser compreendido como pratica social. E necessario ler literatura
para experienciar o texto, transformar-se no ato da leitura, entender o mundo contido nos
textos, articulando-o com a realidade empirica. Esse mito 2 perpetua uma escolarizacio
inadequada da literatura, segundo a qual a leitura literdria estd diretamente atrelada ao

cumprimento de tarefas escolares.
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Mito 3- Literatura = copia da realidade

Esse mito é muito recorrente no espago escolar, dada a énfase na leitura de textos que
representam mimeticamente a realidade de modo verossimil.

Retomamos as consideragdes de Lima (1980), quando afirma que a mimesis é a
categoria central da ficcionalidade e ndo tem dimensdes fixas e intemporais por estar sempre
ligada a atmosfera envolvente das representagdes sociais. Nao podemos considerar a obra
literaria plenamente realizada, sem o reconhecimento da participacdo do leitor.

Revisitando os pressupostos da Estética da Recep¢do, Lima afirma que, em sua
textualidade, a obra € apenas um quadro de indicagdes que sO se ativam pela participacdo
dinamica do leitor.

Como referimos péaginas atrds, Lima (1980, p.168) ainda traca uma distin¢io entre a
mimesis de representacdo — quando o produto mimético se apdia numa relagio de
verossimilhanca com os modelos da realidade — e mimesis de producdo — que provoca o
alargamento do conceito do real, o que seria tomado como limite entre o possivel e o
impossivel.

Diante do exposto, notamos que a escola parece trabalhar mais a obra literdria do
ponto de vista da mimesis de representacdo, disseminando o mito segundo o qual a literatura
¢ uma espécie de cdpia da realidade, dada a relagdo de verossimilhanca entre o mundo
ficcional e a realidade empirica. Falta a escola trabalhar mais criticamente o conceito de
representacio que se distancia de uma visdo da literatura como cépia do real.

Na escola, os alunos deparam-se, na maior parte das vezes, com textos realistas e
naturalistas, pertencentes a contextos distantes e comec¢am a confundir os planos da fic¢do e
da realidade, tendo em vista a forma como o texto literario € tratado. Em sala de aula, ndo se
inserem textos que sdo construidos com base na mimesis de producdo, que investem no
fantastico, no realismo magico que reiventam o real, transfigurando normas e convengdes

estabelecidas no mundo empirico.
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Como podemos observar, esse mito estd presente nas respostas dadas pelos alunos
quando da leitura dos contos de Gilvan Lemos, pois vérios leitores confundiram ficcio e
realidade. O texto literdrio é percebido pela maioria dos alunos como retrato das convengdes
sociais, ndo se reconhecendo as distingdes entre 0 mundo possivel contido no texto e o mundo
real, concreto, empirico.

O texto literario deve ser visto dialogicamente ligado a realidade ndo de modo passivo,
mas sim como uma “reacdo a realidade”, na medida em que a obra literdria inaugura um

mundo possivel, repleto de ditos e ndo-ditos que devem ser atualizados pelo leitor.
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Mito 4- Apreender o contetido do texto literario é a tarefa mais importante

no ato da leitura.

Em geral, a escola enfatiza o contetido da obra literaria sem estabelecer conexdes entre
a temdtica e a forma em que o texto € construido. Com perguntas direcionadas para a
apreensao da idéia central do texto, personagens principais e secunddrias, o professor trabalha
a obra literdria destacando o universo diegético, sem articular a diegese ao discurso narrativo.

Esse mito pode ser constatado a partir das respostas dos alunos, os quais diante de
textos que apresentavam uma estruturagdo discursiva pouco linear, ndo se identificavam
muito com os fatos representados. No momento em que os contos de Gilvan Lemos
apresentavam avancos ou retrospectivas temporais e espaciais, além do didlogo
explicitamente marcado entre narrador e narratirio, as dificuldades na interagdo do leitor com
o texto aumentavam consideravelmente. A diegese poderia até ser familiar, mas o fato de a
estruturacdo discursiva ndo ser muito familiar ao leitor, talvez habituado a leitura de textos
com organiza¢do mais linear, com inicio, meio e fim bem definidos, foi um elemento que
dificultou o papel do receptor.

Na verdade, acreditamos que ndo cabe a escola supervalorizar nem a instincia da
forma, nem a do contetddo, mas sim considerar a obra literaria na articulacio dialégica entre
esses dois planos (forma/conteido), sem esquecer que um estd a servico do outro na

construgdo da significacdo textual.
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Mito 5- A linguagem literaria é marcada pela especificidade

Essa visdo da especificidade da linguagem literdria estd ainda presente no contexto de
sala de aula, em que a obra literdria € analisada com base em enfoques formalistas e
estruturalistas. As relagdes entre texto-leitor, texto-contexto muitas vezes ndo sdo
consideradas como deveriam na escola.

Virios autores discutem as relacdes dialdgicas entre a linguagem literdria e a ndo-
literaria, desmistificando-se a visdo dos formalistas russos. Pratt (1977), por exemplo, propde
o estudo da obra literdria como representacdo de fala diretamente relacionada ao contexto
comunicativo. A abordagem de Pratt pretende integrar o discurso literdrio numa descri¢do
geral de todas as nossas atividades comunicativas, questionando a perspectiva dos formalistas
russos quanto a especificidade de uma “linguagem literaria”.

Na Otica da autora, como o narrador de narrativas naturais, o falante de uma obra
literdria expde uma experiéncia, criando uma versao verbal na qual ele, e n6s juntamente com
ele, contemplamos, interpretamos e avaliamos os fatos narrados. Nesse sentido, o processo
interpretativo € um dos mais importantes usos da linguagem, uma vez que as obras literdrias
se desenvolvem num contexto e como qualquer elocu¢do ndo podem ser analisadas
independente da situacdo que envolve o didlogo autor-leitor via texto, conforme as condi¢des
de producio e recepcao.

Desse modo, a relacdo entre linguagem literdria e ndo-literdria deve ser trabalhada na
escola, a partir dos pontos de confluéncia entre a literatura e os discursos que produzimos
cotidianamente. O que diferencia o literdrio do ndo- literdrio ndo estd imanente ao texto, mas
participa de um processo mais amplo que envolve as condi¢cdes de produgdo, recepgdo e a
mediacgdo entre autor-texto-leitor.

Segundo Lajolo (2001, p.18):

“Para que um texto seja considerado literatura [...] € preciso algo mais do

que interacdo entre seu autor e seus leitores. A literatura tem de ser proclamada e s6
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o0s canais competentes podem proclamar um texto ou um livro como literatura. Entre
as instancias responsdveis pelo endosso do cardter literario de obras que aspiram ao
status de literatura, a escola é fundamental. A escola € a instituicdo que ha mais
tempo e com maior eficiéncia vem cumprindo o papel de avalista e de fiadora do que
¢ literatura. Fla é uma das maiores responsaveis pela sagracdo ou pela
desqualificacdo de obra e de autores. Ela desfruta de grande poder de censura

estética — exercida em nome do bom gosto — sobre a produgdo literaria.”

A escola parece atuar como a instituicao que define quais sao os textos literarios, quais
sdo os ndo-literarios, quais sao os melhores e os piores autores e obras, visando
predominantemente apresentar para os alunos que a literatura € marcada por uma
especificidade da linguagem e quanto maior o grau de liferariedade de um texto, melhor serd
o valor estético da obra.

Em resumo, todos os mitos apresentados disseminam perspectivas ideoldgicas
preconceituosas subjacentes a pratica pedagdgica do professor em sala de aula que precisam
ser repensadas. Ao perpetuar esses mitos, a escola contribui para a formacido de leitores
acriticos, com uma visdo reduzida do fendmeno literdrio e promove a manutencio do status
daqueles que encontram na leitura literdria e nas habilidades intelectuais uma forma de poder,
discriminando aqueles que nao percebem a dimensao polissémica, simbdlica, transgressora do

fazer artistico-literario.
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4.5. Sugestoes para o trabalho com a literatura

em sala de aula

Diante das novas ferramentas de comunicagdo, do predominio do signo iconico, dos
desafios que a literatura enfrenta no mundo contemporaneo, enfim, diante de uma gama de
fatores contextuais, a escola precisa reavaliar as atividades que desenvolve para incentivar a
leitura literaria. Em decorréncia das freqiientes e rapidas mudangas contextuais, além das
novas propostas curriculares, os professores sentem a necessidade de repensar constantemente
sua pratica pedagdgica com base em algum suporte teérico-metodoldgico.

Em geral, os documentos produzidos como referencial para os professores, os PCN,
por exemplo, apresentam, apenas contribuicdes tedricas, mas ndo discutem, em termos
metodoldgicos, como os educadores poderiam articular a teoria a pritica em sala de aula.
Pensando em diminuir essa distdncia entre teoria e pritica, propomos uma reflexdo sobre
como a literatura poderia ser trabalhada em sala de aula, tendo em vista algumas contribui¢cdes
da Teoria da Literatura.

Portanto, com base nos dados coletados na pesquisa de campo que realizamos,

apresentamos algumas sugestdes para o ensino da literatura.

* Desmistificar a concep¢do escolarizada da literatura como fendmeno

decorativo, belo, cuja leitura ajudard o aluno a escrever bons textos.
* Incentivar o trabalho com textos cldssicos e contemporaneos, reavaliando-se a
produgdo de autores que muitas vezes ndo sdo enquadrados no cinone literario,

mas cuja produgdo literdria foi representativa de uma época.

* Reavaliar os enfoques que orientam o trabalho com a literatura em sala de aula

(estruturalismo, formalismo, biografismo e outros).
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Evitar trabalhar a literatura por meio de textos fragmentados e

descontextualizados apresentados pela maioria dos livros didaticos.

Considerar a diversidade de leituras produzidas pelos alunos, reconhecendo a

importancia de valorizar o leitor na atualizacdo da significacdo textual.

Diversificar o trabalho com textos do ponto de vista didatico-pedagdgico.
Incentivar diferentes formas de o aluno apresentar a sua leitura, tais como :
dramatizacdes, juri-simulado, produ¢do de murais, recontar a histdrica a partir

de outro cédigo semidtico (desenho, pintura, revista em quadrinhos etc..).

Desenvolver andlises comparativas entre textos produzidos por autores
diversos em contextos distintos. Incentivar o trabalho com a intertextualidade
como processo de absor¢do e transformagio de um texto em outro. Intensificar
o trabalho com diversos niveis de intertextualidade: homoautoral,

. L. . L, . 46
heteroautoral, endoliterdria, exoliterdria.

A partir do trabalho com a intertextualidade, incentivar a produgdo de
resenhas, parddias, resumos de textos literdrios como uma forma de o aluno
recriar o intertexto literdrio e assumir o papel de co-produtor do texto a partir

de sua leitura.

Promover o desenvolvimento de uma memoria discursiva nos alunos, visando

a ampliacdo dos repertérios de leitura dos alunos.

* Esses niveis de intertextualidade sdo apresentados por Aguiar e Silva (1988).

Intertextualidade homoautoral: relagdo entre textos produzidos por um mesmo autor.
Intertextualidade heteroautoral: didlogo entre textos produzidos por autores distintos.
Intertextualidade endoliterdria: relagdes intertextuais entre textos que fazem partem do sistema
literario.

Intertextualidade exoliterdria: relagdes intertextuais entre textos que ndo participam do sistema
literario.

201



Dissociar a leitura do texto literdrio de andlises puramente gramaticais,

estilisticas, etc.

Incentivar a leitura de textos contemporaneos produzidos por autores locais,
promovendo férum de debates, entrevistas com autores, a fim de estimular

maior interacao entre autores-leitores.

Considerar as escolhas pessoais dos alunos em momentos adequados,
desvinculando-se o ato da leitura das préaticas escolares (“ler para fazer
exercicios”, “ler para realizar uma tarefa”). E preciso incentivar o caréter
Iudico da leitura como ato de prazer. Mas para que isso acontega, cada leitor

deve buscar e encontrar seu proprio texto.

Desvincular a leitura literaria dos exercicios propostos pelas fichas de leitura e

manuais didaticos.

Considerar a diversidade de textos pertencentes a géneros e épocas diferentes.
Trabalhar a leitura literaria no espago cibernético, desenvolvendo no aluno a
capacidade de estabelecer conexdes intra e intertextuais quando da leitura de
hipertextos.

Estabelecer comparacdes entre a leitura literdria no espago cibernético e a
leitura do texto impresso, revelando as diferentes estratégias usadas na

recepcao do texto, conforme a situacdo comunicativa.

Investir no ensino da literatura a partir de uma perspectiva intersemidtica,

promovendo o didlogo entre literatura e outras artes.
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« Valorizar as historias de leitura dos alunos.

Nio pretendemos, com essas sugestoes, afirmar qual seria o modo “certo” ou “errado”
de se trabalhar a literatura em sala de aula — até porque nao hd o “certo” ou o “errado” em se
tratando da leitura literdria — mas sim refletir sumariamente sobre estratégias capazes de
contribuir para o nosso trabalho, enquanto professores de literatura, sempre dispostos a
refletir, analisar e reavaliar nossa pratica pedagdgica direcionada ao texto literdrio.

Como salienta Leahy-Dios (2001, p.49), € preciso que o aluno reconhega a literatura

“como uma figura geométrica tridimensional, um triangulo
multi/inter/transdisciplinar que utiliza a lingua como instrumento de realizacdo
artistica; que se define como expressdo de arte e cultura; e que se situa em dado

contexto social, politico, histérico de produg@o e consumo.”

Enquanto isso ndo ocorrer, as aulas de literatura continuardo desinteressantes, dados os
exercicios fragmentados e repetitivos dos livros didaticos, a postura tradicional frente ao texto
literario, a avaliacdo da leitura literdria como uma forma de punicio e ndo de prazer.
Lembremos as vozes dos professores tradicionais que ainda ressoam: “vocés devem ler
oito/dez/doze romances este ano para passar no vestibular.” E a qualidade da leitura literaria?
Serd que a interacdo entre o leitor e o texto literdrio estard fadada a cair nos limites das
questdes objetivas e dos exercicios superficiais de leitura ?

Ao aluno-leitor ndo € dado o direito de divergir, concordar, inferir, refletir sobre o dito,
articulando-o com o ndo-dito, imaginar, experienciar o texto no ato dindmico da leitura.
Enquanto as formas de encarar o texto literdrio ndo forem repensadas, os professores irdo se
deparar com a negagdo da leitura por parte dos alunos, cada vez mais desinteressados e
desmotivados diante da literatura.

E importante que nds, professores, reavaliemos as concepgdes de literatura subjacentes
a nossa prética pedagégica. E necessério desconstruir os mitos que ainda circulam na escola e

limitam as relacdes entre leitor e texto literdrio em sala de aula.

*T Conforme Orlandi (2000, p.43) : “As leituras j4 feitas de um texto e as leituras j4 feitas por um leitor compdem
a histéria de leitura em seu aspecto previsivel”.

203



CONSIDERACOES

FINAIS

A relacdo entre o texto e o leitor se caracteriza pelo fato de estarmos
diretamente envolvidos e, a0 mesmo tempo, de sermos transcendidos por
aquilo em que nos envolvemos. O leitor se move constantemente no texto,
presenciando-o somente em fases; dados do texto estdo presentes em cada uma
delas, mas ao mesmo tempo parecem ser inadequados. Pois os dados textuais
sdo sempre mais do que o leitor é capaz de presenciar neles no momento da
leitura. Em conseqiiéncia, o objeto do texto ndo € idéntico a nenhum de seus
modos de realizagdo no fluxo temporal da leitura, razdo pela qual sua
totalidade necessita de sinteses para poder se concretizar.

(Iser, 1999, p.12).
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Como podemos observar na citagdo de Iser, a relagdo texto-leitor estd baseada no
envolvimento que se estabelece entre a literatura e os repertdrios dos diferentes leitores. Esse
envolvimento € constitutivo da significagdo literaria e faz parte do processo dindmico da
leitura, no qual construimos, reconstruimos, antecipamos ou rejeitamos significados de acordo
com as pistas presentes no texto.

Cabe a escola valorizar o envolvimento dos alunos-leitores com a literatura, a fim de
desperta-los para a compreensdo do universo ficcional como um mundo possivel, no qual
podemos formular a nés mesmos, reconstruindo o nao-dito, ou seja, o que estd implicito no
texto. A leitura do texto literdrio € um jogo em que autor e leitor reconhecem as regras
inscritas no proprio texto, marcado pela intencionalidade comunicativa, organizacdo estética e
pela atualizacdo do receptor. Os alunos devem entender as regras de funcionamento desse
jogo, reconhecendo as inter-relagdes entre a intencdo do autor, a organizacio estética da obra
(intentio operis) e a resposta dada ao texto pelos leitores (intentio lectoris).

Diante dos avangos das novas tecnologias da informacdo e da comunicagéo, a escola
deve reavaliar o papel da literatura dentro e fora da sala de aula, a fim de estreitar as relagées
entre os alunos e a leitura literaria. O futuro da literatura nessa era tdo dindmica em que
vivemos serd garantido pela capacidade de ficcionalizag¢do, como propos Iser (1998), pois o
homem sempre precisard de meios capazes de representar seus anseios, desejos, sonhos,
enfim, algo que mantenha sua imaginacdo sempre viva e ativa.

A escola parece ainda nio conseguir se adaptar as exigéncias do mundo moderno, no
que se refere ao tratamento dado a literatura. Esta ainda € trabalhada, de modo geral, como
objeto autdonomo, distante das interferéncias criativas dos alunos leitores, visto que sdo
priorizadas andlises tradicionais que desmotivam a leitura por prazer e enfatizam a leitura
como uma forma de obrigacdo, sempre atrelada aos exercicios escolares.

Em nosso entender, o trabalho com textos que mimeticamente representam a realidade
histérico-social, na qual o aluno estd inserido, poderia ser um instrumento facilitador da
insercdo da literatura no espaco de sala de aula. O aluno poderia se sentir mais envolvido com
textos que dialogam com seu dia-a-dia, que representam situagcdes cotidianas. Nesse sentido, a
presente investigacdo buscou estudar as inter-relacdes entre os contos do pernambucano
Gilvan Lemos e os alunos leitores de uma escola publica da rede estadual do Recife, visando

avaliar os principais entraves durante a leitura. Os contos de Lemos apresentam forte relacio
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de verossimilhanga com o contexto social, o que motivou diversos alunos-leitores no processo
de identificacdo com as histérias narradas.
Constatamos, com base nos dados coletados, que:
= as respostas dos alunos apds a leitura dos contos selecionados reforcam uma visdao
escolarizada da literatura que privilegia o romance como género literdrio favorito e a

idéia da literatura como “cdpia” da realidade;

= as dificuldades na leitura dos contos ocorreram com maior intensidade diante de
narrativas que apresentaram uma organizagdo discursiva pouco linear, com a presenca

de flashbacks, flashforwards, por exemplo.

= o aluno-leitor se identificou mais com narrativas que representavam situagcdes
cotidianas, familiares (A inocente farsa da vinganga), histérias de seducido (Missa do
galo), histérias tragicas (Morte ao invasor), ou seja, contos pautados na mimesis de

representagdo.

= o processo de identificagdo com o texto literdrio, a maior parte dos alunos confundiu
o plano do mundo ficcional com o da realidade empirica, acreditando que os episodios

representados nas narrativas teriam realmente acontecido.

= 0s alunos-leitores ndo conseguiram articular o nivel da histdria ao plano do discurso,
pois as respostas apresentadas mostravam a dificuldade de entender a organizacdo
estética do texto literario, tendo em vista 0 modo como o narrador relatava a histéria e

como a seqiiéncia de acontecimentos era organizada do ponto de vista discursivo.

Em sintese, as respostas apresentadas pelos alunos-leitores evidenciam uma interagdo
com o texto literdrio marcada pelo processo de escolarizagdo que, na maior parte das vezes,
limita a capacidade inferencial dos alunos. As vozes dos alunos ratificam concepgdes
escolarizadas sobre o texto literdrio e sobre a literatura, de forma mais ampla, uma vez que, a
nosso ver, a recep¢ao dos alunos ja é orientada por vdrios fatores privilegiados no contexto
escolar, tais como, o livro didético, as fichas de leitura, as apostilas, a leitura do professor,

entre outros.
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Esperamos que a presente investigacio contribua para diminuir a distdncia que ainda
existe entre a literatura e o leitor no espago escolar. Desejamos que este trabalho funcione
como espécie de subsidio para o repensar da pratica pedagdgica dos docentes de Literatura.
Além disso, também esperamos ter contribuido para favorecer as articulacdes que sempre
devem existir entre o conhecimento académico de extragdo universitdria e a escola, como
espaco em que os conhecimentos sdo construidos, testados e desconstruidos a partir da dificil
e drdua realidade de sala de aula.

Como afirma Culler (1988, apud Lopes, 1994, p.400):

“Na verdade, a teoria deveria ser entendida ndo como uma prescri¢cdo de
métodos de interpretacdo, mas como os discursos que resultam de uma reflexdo geral
sobre concepc¢des da natureza e sentido dos textos e suas relacdes com outros
discursos, praticas sociais e tematicas humanas. A teoria ndo fornece um método de
interpretacdo aplicdvel a um trabalho literdrio de modo a inferir dele sentidos de
qualquer outra ordem. Pelo contrdrio, o que os trabalhos literdrios t€ém a dizer-nos

gera freqiientemente questdes tedricas.”

Na presente investigacdo, buscamos refletir sobre os pressupostos tedricos, tendo em
vista ndo a prescricdo de métodos direcionados a andlise da obra literdria, mas considerando
o objeto da Teoria da Literatura — a obra — em sua relagdo com o publico-leitor,
componente indispensavel para a concretizacio da prdpria literatura.

Desejamos que nosso trabalho abra possibilidades de olhar o nosso aluno-leitor por
meio de “outras lentes”, menos preconceituosas e menos autoritarias, no sentido de percebé-
lo como sujeito responsdvel pela construcdo/reconstrucdo da significacdo textual no ato
dindmico da leitura.

Certamente, hd varios mitos, diversas nocdes estereotipadas a respeito do nosso aluno,
bem como do processo ensino-aprendizagem, principalmente quando se focaliza o ensino
publico deste pais. No entanto, os mitos que ainda circulam no meio escolar precisam ser
analisados criticamente e aos poucos dissipados, pois a leitura literdria transcende qualquer

postura estigmatizada em face das relacdes dindmicas entre TEXTO e LEITOR.
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ANEXOS

ANEXO 1- Questionario

1. DADOS DE IDENTIFICACAO DO ALUNO- INFORMANTE

1.1- Nome:

1.2- Escola:

1.3- Série: Turno: manhda ( ) tarde ( ) noite ( )
1.4- Idade:

1.5- Sexo: ( ) feminino ( ) masculino

2- DADOS SOBRE O CONTO
2.1-  Titulo do conto lido:
2.2- Autor:
2.3- Livro:

3- EXPLORANDO A LEITURA

1. Faca um resumo do que vocé compreendeu do texto lido:
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2. Vocé achou o conto interessante? () sim () ndo. Por qué?

3. Houve algo que vocé nao conseguiu entender durante a leitura do conto?
( )sim ( ) ndo
Se vocé ficou com dividas, cite o que ndo ficou claro para vocé durante a leitura do conto.

4. O que vocé achou mais complicado durante a leitura do conto?

) 0 vocabuldrio que o texto apresenta

) o tema abordado

) o modo como os acontecimentos sdo relatados pelo narrador
) outras questdes. Especifique:

(
(
(
(

5- Quando estava lendo o texto, vocé se colocou no papel de alguma personagem?
( )sim () ndo.
Se sua resposta for afirmativa, cite a personagem:

6- O texto lido apresenta um didlogo entre alguém que conta a histéria e alguém que ouve a
histéria?
( )sim (  )ndo
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7. Na sua opinido, se o texto apresenta um didlogo entre falante e ouvinte, isso facilitou ou
dificultou a sua compreensao do conto?

8. Vocé se identificou com alguma passagem do conto? Cite os acontecimentos com 0s quais
voceé mais se identificou.

9. Ap6s a leitura do conto, vocé se lembrou de algum outro texto que vocé ja leu?
( )sim ( )ndo
Se sua resposta for afirmativa, cite o titulo do outro texto lido.

10. Que tipo de género literdrio vocé prefere ler?

) poemas

) romances

) contos

) textos dramaticos

A~ SN AN AN

OBS: Data da coleta:
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ANEXO 2 - Contos

LEMOS, G. A inocente farsa da vinganca. Sdo Paulo : Estacdo Liberdade, 1991.

A inocente farsa da vinganca

Nio tinha dia certo para vir. Primeiro o menino avistava-lhe avancando por entre as
arvores onde eram baixos os muros da rua asfaltada, desaparecendo nos espagos onde os
muros eram altos, reaparecendo perto da esquina até dobrar a esquerda (direita do menino) e
penetrar na rua de terra, de poucas casas, parar na dltima e buzinar. Se estava no quintal, o
menino deixava de fazer o que estivesse fazendo, dava dois passos para a frente e, bracos
arriados, cabeca baixa, ficava a observa-lo, vendo-o, deformado pela posicao do olhar, sair do
carro, bater a porta, trancd-la com a chave. Mas se estava na sala ou na cozinha, ao ouvir a
buzina, a mae dizia-lhe: Va brincar 14 fora.

De um modo ou do outro era com o carro que se defrontava. De longe, a medi-lo
hipnotizado, enquanto dentro de casa alternavam-se as discussdes. Ouviam-se ruidos de
pratos quebrados, vozes exaltadas, com gritos histéricos de permeio. Quando tudo serenava e
as galinhas tinham liberdade de catar migalhas no terraco da frente, o0 menino entendia que
também ele estava livre para aproximar-se do carro, olhar através do vidro os estofados, os
brilhos, os niquelados, e ndo sem receio passar a mao no para-lama, nos faréis, deixando a

marca do dedo na poeira fina do capuz. Nao sem receio porque uma vez se descuidara e,
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como uma chicotada, recebera as costas: Ndo arranhe a pintura! Mas agora, neste instante e
por alguns minutos mais, podia passar a mao assim, rabiscar assim, cuspir no estribo assim:
os dois estavam no quarto, ndo se incomodariam com ele.
Um dia, com febre, ndo pdde ir 1a pra fora, como a mde ordenava das outras vezes

ao ouvir a buzina. Desta vez ela apenas puxou a porta do quarto, encobrindo-o do visitante. A
porta ficara um pouco aberta, pela nesga passavam vento, cacarejos de galinha e a voz dela
explicando: Estd doente. Seguiram-se murmdrios rancorosos, estribilhados pela mae, que s6
dizia: Nao sou culpada. Aquelas palavras encadeavam-se em seus ouvidos, zumbiam,
ganhavam-lhe as pélpebras, ai pesando, deturpadas. Houve uma ocasido que ouviu
perfeitamente "papa". Talvez tenha-a pedido, estava com fome. Viu o rosto da mie na nesga
da porta, aflita, olhos vermelhos. Ou os dele é que estavam vermelhos? Pesavam tanto, nas
orbitas. Depois ela desapareceu, puxada, o rosto, a cabega, os cabelos, tudo voando para trés.
De mais uma palavra se lembrava: Miserdvel! E da confusdo que se seguiu. Estalos de tapa?
Arrastar de méveis? Decerto ndo sumiram no outro quarto. Dessa vez ndo. Mais tarde, era de
noite, a luz da sala enquadrando-se no chdo do aposento, uma luz chata, renitente,
incomodativa. E a mae alisando-lhe a cabeca, chorando e dizendo: Vou comprar maisena,
filho, vou fazer a papa. Aquele miserdvel deixou sempre um dinheirinho.

— Era seu pai?

— Meu pai, ele? Sim, era meu pai.

Enxotadas as galinhas, era sinal de que devia afastar-se do carro. Mas nem sempre o
pai reaparecia vestindo o paletd, tomando o veiculo, sumindo. Nao. A mae € que vinha lavar a
porcaria deixada pelas galinhas. E o menino voltava a casa: Nao faca barulho, seu pai estd
descansando. Na cama larga, em cuecas, as calcas e o paleté numa cadeira, o revolver em
cima da comoda. A mie, com marcas estranhas no pescogo, pontinhos arroxeados nos bracos,
cantarolava, de rosto alegre para o menino: Que estd vendo, seu curioso? E a comida
cheirando na panela. A mae: Vou comprar seus sapatos, a roupa da escola. Sapatos? Novos?
A roupa? Daquelas que tinham letras no bolsinho da camisa? E ela fixando-o, a vassoura
esquecida numa mdo, a tampa da panela agitando-se, ela, a mae, sorrindo, mas com seus
olhos tristes, tristes de ldgrimas. Ah, mas a mae chorava constantemente. Ria e chorava,
brincava e chorava. Chorava de zanga, de aborrecimento, de alegria. Ja era vicio dela. Subito
todo o enlevo de instantes se desfazia: o pai que acordava. Os passos duros pelo quarto, 0s

pigarros. Por que ndo fica pra almogar com a gente? Vestindo o paletd, colocando o revolver
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na cintura, recontando as cédulas da carteira. E saindo. Ela o seguia enumerando fatos,
insistindo ainda com o almoco: Nunca falou com ele, nem ao menos olha para ele. Saindo. O
terraco recém-lavado, a claridade, o carro estalando sob a quentura do sol: Podia dar uma
voltinha com ele. Que custava? Adora tanto esse carro! Saindo. As vizinhas que chegavam a
porta, ao alpendre, 4 janela; que paravam na rua equilibrando trouxas de roupa na cabeca. E
seu filho. Saindo. Miserdvel!

Quintais sem divisdes, filas imensas de roupa estendida no arame de roupa pra secar.
Galinhas que se misturavam mas eram distinguidas de cor pelos respectivos donos.
Cachorros. Os que andavam a solta eram mansinhos, os acorrentados latiam furiosos,
esticando a corrente atada no tronco da mangueira. Jumentos, burros, cavalos magros. Vacas
misteriosas, ninguém sabia de quem, comendo a grama do campo de futebol. Uma delas
morrera empanzinada com sacos de plastico que catara do lixo. Lixo. Desocupados
aproveitavam dele o que julgavam poder ser aproveitado. Goiamuns surpreendidos a saida de
suas malocas. Armavam-se-lhes aratacas. Um cachorro engatado numa cachorra, assim de
menino olhando. Um deles dissera-lhe: Tua mie com aquele cara que vem de carro s6 pra
comé-la.

A mae sendo comida. Por isso as manchas, por isso as marcas do antebraco. Eram dos
dentes dele. Comida, aos poucos comida. Quando s6 lhe restassem os ossos? Um esqueleto
podia, podia varrer a casa? E a caveira. Uma caveira podia, podia cantar, beija-lo, dizer-lhe
que ia comprar a roupa da escola? Assim, com os dentes arreganhados?

Sabids cantavam nas mangueiras. Aquela nuvem branca parecia um carneirinho. A
mae ausentava-se, ia contratar faxinas nas casas da avenida. Quando se demorava era porque
tinha conseguido alguma. Voltava com o almogo ainda a preparar. Os sapatos novos, a roupa
da escola? Trocados pelo remédio que ela tivera de comprar pra doenga dele, doenga de febre.
Trouxera um par da casa onde fizera a ttima faxina. Tinha sido do menininho de 14, que
crescera além da conta, seus pés ndo mais cabendo nos sapatos. Naqueles sapatos de biqueiras
roidas, salteiras cambadas, que a mde dizia serem novos, novinhos.

Ao sair, tinha medo de deixd-lo trancado. Podia um incéndio, podia uma enchente...
Podia a casa cair em cima dele. Recomendava: Nao saia daqui, ndo va atrds desses
maloqueiros. Que enchiam a ruela, trepavam nas arvores, ndao deixavam seus frutos amadure-
cerem. Seguiam em bando pra beira da maré com as aratacas, traziam-nas de volta zunindo de

goiamuns, as patas deles arranhando na ferrugem da lata. E ele na janela. Que tentacdo. Que
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fome. No pé de carambola da frente, o pé de carambola dele e da mée, s6 carambolas verdes.
Comia-as verdes mesmo. O menino granddo tornou-lhe o carrinho, bateu-lhe no rosto. Um
carrinho de lata de leite em p6 vazia, tdo bonitinho, feito pela méae pra ele brincar no quintal,
bem comportadozinho. Estava. Mas o menino granddo n@o quis saber disso, arrebatou o
carrinho, bateu-lhe no rosto e ainda saiu tirando graca, chamando-o de "mocinha". As
mocinhas eram comidas pelos marmanjos, ja sabia. Sabia coisas, ele, muitas das quais nao
podia comentar com a mée, porque ela era mulher, além do mais sua mae.

Num domingo de tarde o levara a passear no parque. Calgara-lhe os sapatos que agora

eram dele, vestira-lhe o conjunto que agora também era dele, penteara-lhe o cabelo,
iluminara-se, achando-o o menino mais bonito da vila. As biqueiras roidas dos sapatos?
Tivera o cuidado de disfargar, passando casca de banana. Seus — nfo eram seus? — sapatos
pareciam ter sido engraxados naquele instante. A mie também sabia de coisas. Ele, exultante,
retribufa-lhe os mimos:
Mamde ta € bonita! E estava de verdade. Tanto que quando passaram pela ruela tudo mundo
ficou reparando, e sem divida eram para ela os olhares de encanto. Mas nem tiveram tempo
de ver nada no parque, ele e a mae, passear coisa nenhuma. A mée mal chegara ja o ia
puxando de volta. Arrastado, protestando, voltou-se e viu. Numa barraca de bebidas e
comidas o pai, ele, aquele homem, numa banca com uma mulher e trés meninos. Entdo tinha
outra mulher, outros filhos.

A mie pensava que ndo tinha sido vista por ele, por aquele homem. Mas tinha. No
outro dia, quando chegou, foi logo batendo-lhe na cara: Sua puta! Nao ja lhe disse! Batendo
daquele jeito ele a comia? Comia-lhe as carnes, a paciéncia? Moia-lhe os ossos, todos, ja
estavam quebrados. De noite o menino sonhou que a mée era um esqueleto desconjuntado e
no lugar das méos portava patolas de goiamum.

— Por que nio o largava?

— Foi o que sempre me perguntei.

Mas naquele tempo eram outras suas indagacdes. J4 ndo se contentava em permanecer
alisando o carro, fora, enquanto eles... Aproveitou, como as galinhas, o siléncio deles no
quarto. Quis saber o que se passava, o que significava aquele siléncio. Nem haviam fechado a
porta, tdo prementes se encontravam, tdo garantidos se julgavam. Por uma brecha o menino
viu, brechinha de nada, entre a porta e o portal. Ele, aquele homem, sentado na barriga dela,

os dois despidos. De vez em quando apertava-lhe a garganta, aos poucos, até ela sufocar. E
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sorria, ele, com o cigarro na boca. Sorria de lado. Foi a primeira vez que o menino vira-o
sorrir. Tirava o cigarro da boca, beijava-a no rosto, no pescoco, nas axilas.

Depois ndo a beijava mais, segurava-a. Perdia o félego, parava um instante. E com o
cigarro aquecia-lhe o brago, chegando com a brasa cada vez mais perto da pele, cada vez mais
perto. Ela entdo careteava, abafando o grito. E ele beijava o lugar queimado, com beijo de
cuspe.

— Voce viu isso?

— Que ¢ que eu podia fazer? Era tdo pequeno. Apesar de tudo ela ndo parecia infeliz.

— Absurdo!

— E era somente nela que eu pensava. Ficaria humilhada se soubesse que eu tinha
visto. Depois, para mim... Talvez fosse assim mesmo que os casais se amassem. Os cachorros
nio maltratavam as cachorras?

Choveu, ventou forte, mas o rio ndao botou enchente. O homem do barco nao trabalhou.
Nos outros dias aquele homem ganhava bom dinheiro transportando gente no seu barco.
Quando crescesse 0 menino queria ter um barco igual ao dele, pra também ganhar dinheiro e
dar & mée para as compras. O pé de macaiba caiu, arrancado pelo vento. Era um velho pé de
macaiba, de tronco carcomido, muito castigado pelos pivetes que lhe atiravam pedras pedacos
de pau, matando-lhe as macaibas mal comecadas a ficar de vez. Eram uns assassinos, os
pivetes.

Depois da chuva a rua ficou enlameada, o sol iluminando asas de insetos. O
carro passou numa poga de dgua, salpicou umidades, espalhou maus cheiros. Buzinou, a
marca do limpador no vidro do pdra-brisa. Recuando, recuando, o menino viu-o empurrar a
porta, suas passadas de gigante penetrando em casa. Onde estd sua mae? Contra a parede, sem
mais poder recuar, tentava dizer-lhe: Mamae... mamae... O olhar do homem, penetrante,
cortava-lhe a voz: Imbecilzinho, debilmentalzinho. Saiu... a faxina... 14! Gesticulava mais do
que falava. O pai arriou-se numa cadeira, soprou forte pelas narinas. Um sebito pousou no
peito da janela, pressuroso catou o que comer, voou quando o pai disse: Tem café? Acabou...
Mamade, ontem... Que € que aquela puta faz do dinheiro que eu lhe dou? E essa histéria de
faxina? Demora, ela vai demorar? Seu merda! Deixou a cadeira, foi para o quarto. O menino
ouviu-o tirando a roupa. Vai se deitar na cama larga? Dormir? Ou ia pegi-lo pra com ele
fazer aquelas coisas? Despregou-se da parede, na ponta dos pés saiu pela porta da cozinha.

De fora, logo depois, passou a ouvir-lhe o ressono compassado.
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E o disparo, que atraiu a vizinhanga. O menino sé voltou a casa quando a mie
chegou da faxina. A méae jogou sobre a mesa o pacote que vinha trazendo — actcar, ovos
(quebrou-se um), pao, revelados pelo papel que se rasgara. A sala, o quarto, a cozinha, todos
os cdmodos invadidos pelos curiosos. O menino acercou-se do pacote, tirou um pao, pds-se a
comé-lo desvairado, numa voracidade incontida.

— Ele se matou?
— Foi o que deduziram. Andava encalacrado, problemas de familia, um vultoso
desfalque prestes a ser descoberto na empresa em que trabalhava. Soube-se depois.

— Nao houve atrapalho com a policia?

— De modo algum. Os vizinhos ndo tinham visto ninguém, maméae estava fora e
eu... Ndo me deram importancia.

— Claro.

— Mas fui eu.

— Voceé o qué?

— Que o matei.

— Vocé? Estd brincando...

— Fui eu. Juro. Quando ouvi seus roncos compreendi que estava dormindo. A{
perdi o medo, enchi-me de afoitezas. Voltei pra casa, pisei forte, arrastei cadeiras. No inicio
ndo tinha nenhuma intengdo. Eu apenas o desafiava. Desafio ingénuo, de crianga. Fiz mais:
empurrei a porta, fiquei a observa-lo. Engracado, senti a mesma sensacdo... A sensaciao que
eu sentia namorando o carro. Dormia de barriga pra cima, de cueca, pernas abertas, bracos
desgovernados. Eu desejava que ele acordasse e me visse provocando-o. Como da outra vez,
sua roupa na cadeira, o revolver sobre a comoda. Fui entrando, mexendo em seus pertences.
O revdlver me atraiu, peguei-o. Quase ndo podia segurd-lo, de tdo pesado pra mim. Foi com
as duas mdos que eu o segurei. Nunca tinha pegado num revoélver, nem ao menos sabia como
um revolver disparava. Ai, acho que por zombaria, apontei-o pra meu pai, como via 0s
pivetes fazerem com revolveres de pau em suas brincadeiras. Ele ndo acordava, no se mexia.
S6 os labios tremiam, no ato da respiragdo. Fui-me chegando, chegando. Uma impulsio
voluptuosa tomando conta de mim, igual a que domina hoje quando me preparo pra possuir
uma mulher. Era gordo, as mamas salientes, uma baixa redonda entre as mamas. Um
barreirinho, pensei. Ali, bem préximo, sem encostar o cano, fiz que atirava. Terminei

atirando. E o matei.
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— Vocé? Nio seja besta, ndo foi voce.

— Que esta querendo dizer?

— Vocé coisa nenhuma! Jamais havia pegado num revolver... Como encontraria
o gatilho? Como ia saber que, puxando ali... Mal podia com o revélver! Depois, por que
escolheria o lugar fatal, bem no coragao?

— Nio entendo. Se estd pretendendo me consolar...

— Naio, ndo estou pretendendo coisa alguma. Estou apenas querendo que vocé
compreenda que quem o matou foi Deus. Ndo prestava, teve o que merecia. Somente Deus
podia julga-lo, como finalmente julgou.

— Ou o Demonio.

— Naio. Foi Deus mesmo.
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Dias idos e nao vividos

A estrada de rodagem findava no siléncio. Estreita na terra pura, nua, ao chegar a
curva parecia que o mato a havia engolido. Nas partes fofas, de areia, as marcas dos pneus do
caminhdo do leite; nas duras, onde quase sempre entremostrava-se um lombo cinzento de
pedra, a soliddo faiscante do sol, a presenca firme do sol, a expectativa de uma coisa que
indistintamente ia acontecer e que nunca acontecia.

O zumbido da desnatadeira manual, a forca humana regrada pelo ritmo impositivo da
mdaquina, a fadiga dum braco transmitida ao outro, a conformacido refletida no olhar
esmorecido, a contabilidade mental do volume de leite a ser desnatado ainda.

— Eu tinha uns quinze anos, mais ou menos. Espacadamente, os fornecedores didrios.
Modestos, pequenos produtores. E o leite. Em latas na cabeca, em alimdrias, parte da carga
contrapesada com mochilas de milho, feijao, pedra, mamona. Murmurios de vozes mal
acordadas, zurrar metddico de jumentos, passadas breves, ruido duma folha de papel sendo
rasgada. E o grunhido dos porcos no chiqueiro.

— Era uma fébrica de laticinios, era?

— Entreposto. Desnatava-se parte do leite, era eu quem desnatava. A tarde o caminhdo
da fabrica vinha apanhar.

O homem. Agreste, robusto, a barba sempre por fazer. A camisa, por dentro das
calcas, entreaberta na prega do dltimo botdo, o umbigo rodeado de pélos negros. No chao
engordurado seus tamancos ndo retiniam, sim em casa, onde o piso de tijolos era varrido
diariamente. A mulher recomendava: Calce os chinelos. Fumava grosso cigarro, de fumo por
ele mesmo picado. Na extremidade, a que levava a boca, a mancha amarelada da saliva. A
noite, na espreguicadeira, de frente para a escuriddo, falava sozinho. Se a mulher lhe
indagava, ele: Eu ndo disse nada. Dai entdo calava-se de fato, os ldbios remexendo, sdfregos,
como se ele blasfemasse internamente.

Correria de ratos na sala da frente, a da recepc¢do do leite, local da desnatadeira. Esta,
a inimiga. Caes a latir de incompreensdo e espanto. Seriam 0s espectros notumos, o rangido
dos galhos soprados pelo vento a causa dos seus desvelos. Na manga iridescente do can-

deeiro, mariposas cediam a tentacdo do holocausto. A aranha, em sombra refletida na parede,
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aumentada mil vezes, movia-se, dissimulando a concupiscéncia logo incitada. E os porcos
ndo grunhiam no chiqueiro.

O homem deixava a cadeira, junto com a baba escura cuspia a ponta do cigarro. Boca
escancarada, bocejos longos e repetidos. Dava dois passos. Cambaleando, espreguicando-se
furiosamente, encaminhava-se para o terreiro. O espago desocupado adquiria-lhe a
personalidade e, impositivo, recalcitrante, esperava-lhe o retomo, a resguardar-lhe a posi¢ao
de mando. L4 fora os cdes se acalmavam. O cavalo, olhos brilhantes como de labaredas,
sacudia a cabeca, a tdbua do pescoco retesada, as crinas empoeiradas de mistério. Eh-eh, fazia
0 homem, num acento inusitado de ternura. E, mdos nos quadris, a cabeca erguida para a
negriddo do céu, urinava no tronco do marmeleiro.

Portas batidas, janelas entrameladas. A espreguicadeira, reposta no lugar de
costume, resignava-se a propria imparcialidade. Os tamancos do homem conduziam-no a
auséncia. Sinais intimos, dltimos ruidos preparando-se para serem extintos pelo sono. Dele,
porque para os outros (para mim) a noite se eternizava na insdnia. Restavam na sala fulgores
auditivos de um passado recente. Luzes e brilhos ouvidos mais do que vistos. Ouvidos pelo
coracdo, em transe o coracdo. A voz duma menina que lhe segurava as méos: Ndo va nao,
besta. Vocé vai se enterrar ali. E outra mulher, como esta agora remendando velhas camisas e
calgas desbotadas: E preciso, filho, serd uma ajuda para nés. Seu pai... Este a interrompia:
Com onze anos sai de casa pra ganhar a vida.

Vida, vida! A que estava vivendo, a que deixara para trds, a que se enfurnava na
lembranga, a que ingenuamente lhe aprazia e lhe faltava. Claros dessa outra vida, sonhos
sonhados na vigilia. E aquela estrela, mais do que todas brilhante, a iludi-lo com o esplendor
dum éxito indefinido.

Da camarinha, ressones altos, roncos cavernosos. O homem penetrava-se em si
mesmo, com o mesmo poderio pertencendo-se, com a mesma forca mantendo o respeito
intransferido. Na sala, a mulher, sem pressa de terminar os seus remendos, torcia a linha
escapa da agulha, tornava a enfid-la no buraco: Nao vai dormir? A ele (a mim) perguntava, e
desfazia-lhe o procurado encanto. Porque, embora a semelhancga fisica, sua voz diferengcava
da da outra e, sem ser dspera ou ofensiva, faltava a ela um toque inexplicdvel de meiguice,

aquele que s6 se encontra na voz das maes que estio distantes.
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Pelas frestas dos olhos umedecidos ndo mais a sombra da aranha na parede, ndo mais
o recurso de acompanhar o vOo suicida das mariposas. E os ratos no depdsito tinham
sossegado.

— Quem eram eles? O homem do entreposto e a mulher, quem eram?

— Fla, irma de minha mae; ele, naturalmente, seu marido. E meu patrao.

As maos tomadas insensiveis pelos calos, o enfado que ndo se acomodava ao
remanso, 0 sono que nao encontrava repouso. A voz da mulher, desta, a tia, ponteando-lhe as
cordas da memoria: Nao teve mais noticia de sua mae? O carinho, de que ndo tinha costume,
empanado em promessas duvidosas: Sdbado consigo que vocé vd a cidade. O olhar rdpido,
suspenso do alinhavo: Vai ver a feira, seus pais, seus irmdos. E num quase sorriso de
cumplicidade: A namorada... Nao tinha uma? E entio?

Sdbado. Ou domingo . Nao havia parada. No peito da vaca o leite ndo podia esperar pra ser
tirado na segunda-feira; no entreposto ndo aguardaria sem méacula pela desnatacdo. Tampouco
o caminhdo deixaria de vir por um ou dois dias. Ele sabia disso, ela também. Os roncos
inadvertidamente interrompiam-se na camarinha. E a voz do homem chegava suspicaz a
mulher emaranhada em suas linhas: Nao vem dormir hoje ndo? Era o sinal. O final. Do serdo.

A tarde, 0 motorista do caminhdo do leite trouxera-lhe um recado: Seu pai mandou
dizer que é pra vocé ir sem falta, sua mie estd muito mal. O olhar enviesado do patrio,
falanges cabeludas rasgando o papel da nota de remessa. A tia, em sombra furtiva
transmudada, passando ligeiramente da porta dos fundos a varanda. No espago, o tempo
parado. Tudo parado. O motorista com a ultima silaba da ultima palavra do recado suspensa
na boca aberta; o patrdo segurando a nota que nao se despregara de todo e que ndo se largava
do bloco porque ele ndo acabava de puxa-la; a tia, de perfil, um pé erguido, sem dar a passada
final que a conduziria a varanda. E os porcos grunhindo no chiqueiro.

Posso esperar no maximo dez minutos, completara o motorista. Nao mais os porcos,
s6 o zumbido da desnatadeira. Deixada de lado, ainda lhe transmitia o parco movimento. Dos
musculos dele inda exigia a for¢a da vibracdo. E nos ouvidos fixava-se, moné6tona-eterna-
calculadamente: a rigida marcacdo, o compasso opressivo da incerteza.

Eis a roupa especial colocada sobre a cama. Junto, os sapatos de irem a cidade e para
esse fim jamais utilizados, e mais a pressa de revestir o corpo sujo de suor, calcar os pés tanto

tempo desacostumados de semelhante ostentag@o. Subito, o patrdo encostado no portal:
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S6 depois de lavar o vasilhame. Por tras dele a mulher, a tia: Assim nfo vai dar tempo de
pegar o caminhdo. Siléncio intencional, o0 homem: Vai depois, a pé, o cavalo estd doente. A
outra voz, perdendo suavidades: Mas é tdo longe! E a mée dele, nio compreende? E a ordem
definitiva: Tanto faz.

Da janela, a mulher em vigilancia. Era o marido que ela acompanhava com a vista.
Ele, que tratava do cavalo e que, apds, o conduziria ao pasto. Foi nessa ocasido que ela
procurou o sobrinho. Levara-lhe a muda da roupa e os sapatos havia pouco abandonados:
Troque-se ai mesmo, apresse-se que talvez ainda possa pegar o caminhdo. Cortando em
direc@o ao rio vocé o alcangard quando ele vier de volta. E o vasilhame? Ela mesma lavava.
Ao partir, cabisbaixo, apenas ouviu — ndo precisava voltar-se para saber que a tia estava com
os olhos pisados: V4 com Deus, meu filho. S6 volte aqui quando quiser, e se quiser.

No ponto indicado, as marcas dos pneus na areia solta ndo pareciam recentes. Tao
cansado se mostrava, ndo teve tempo de regozijar-se. A estrada triste era igual a que se
avistava do entreposto nas tardes de longa aflicdo sem recompensa. O sol ja ndo queimava, os
passaros escondiam-se no siléncio, o vento embalava a soliddo presente fora e dentro dele (de
mim).

Mesa posta, a familia toda reunida. Os irmaos casados sem as esposas, as irmas sem
os maridos. Na cabeceira, o pai, a calva esbranquicada, a espera contrita. A luz fraca pendente
do fio encarogcado de moscas, o relégio da parede batendo as horas, inatendido e solitdrio em
sua marcha laboriosa, de roteiro jamais-em-tempo-algum alterado. Ninguém demonstrava dar
por ele, por ele ou pelo relégio, o que ndo era de estranhar: seus lugares, respectivos, viviam
sem novidade ocupados. Os cheiros, os ruidos de costume vindos da cozinha; os varios
olhares de olhos injetados, as bocas salivantes. E um coro de avidez rumorejando nos l1dbios
tensos, retorcidos. Foi quando a mée surgiu da porta estreita, s6 ela alegre, s6 ela notando sua
presenca: Chegou enfim! Bem na hora. Vamos comer, meu filho. Mas em vez disso ele a
abracava chorando.

— Como? Entdo tinha ficado boa?

— Sonhei. Enquanto aguardava o caminhdo, adormeci sentado numa pedra, a cabeca
recostada no tronco duma drvore. Me lembro que quando acordei estava com o rosto lavado
das lagrimas do sonho. O fato € que, ao chegar a cidade, ela ja havia morrido.

Olhara-o rapidamente, apenas para certificar-se de que ndo era a mesma. Nos tracos

da do entreposto havia deixado a fisionomia, os gestos, a ternura calma, conforme vinha ha
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tempo recompondo e comparando. A semelhanca era tanta! Ndo no timbre da voz. Mas a
daqui ja ndo falava. As condoléncias, os reconfortos. Nao queria que a ninguém pertencesse a
dor de té-la perdido, sua dor, intima-umida dor. Por outro lado, a ninguém queria mais
pertencer. E ndo se pertencia. De fora, ausentando-se, ndo se julgava de casa. Desta. A casa
onde morre uma pessoa querida ndo é mais a nossa casa. Petrificava-se, pretendia ser unico,
impar no mundo. Mas quando o pai lhe disse: Ela ontem chamou tanto por vocé... —
sucumbiu, entregou-se, o filho, também do pai, retomado. E quando o parente idoso, homem
de prestigio, tentou acalmi-lo (Conforme-se, menino, foi um descanso pra ela.), agrediu-o,
batendo-lhe no rosto, forte, desatinado.

— Foi o maior escandalo.

— Voltou, depois, pra trabalhar no entreposto?

— Nao. Acalmados os animos, esse parente idoso, através do seu prestigio,

conseguiu um emprego pra mim na prefeitura.
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Missa do galo

Ele se indagava por que ela tivera de ficar em casa, precisamente na sala de jantar (e
ndo na de visita ou no gabinete ou mesmo na cama dormindo). Ele, porque estivera febrento a
tarde, ndo podia levar sereno. Ela... porque se encontrava desiludida? Ouvira-a dizer a mae
dele: Nao quero mais saber de Deus, até agora s6 me trouxe desilusdes. A mae batera-lhe de
leve na cabeca, num gesto mais de compreensdo que de censura: Néo blasfeme, sua tola!

Eram primas. A visitante passava por certas tristezas de amor contrariado, dai sua
recusa em acompanhar os pais e as irmas dele a missa do galo. Nem visitante, héspeda.
(Hospeda? Estd certo? Certissimo!) E ele, que impacientemente esperava aquela ocasido,
perturbava-se com a sua presenga.

Tinha os bracos roligcos, o colo leitoso, um ar tranqiiillo de felicidade que lhe
desmentia as supostas agruras. E mais os dentes muito alvos, a boca, mesmo sem pintura,
bem vermelha. E sua voz falando era como a voz duma menininha. Contudo, teria preferido
que ela ndo estivesse ali.

O ritmo exato do relégio na parede, o motor da geladeira que a determinado momento
deixava de trabalhar alternando a sua marcha, o reflexo da luz na opacidade dos pratos postos
para o jantar de depois da missa, a propria luz que brilhava como a ciciar resguardos de
desejos. E a certeza de que ela o olhava, solicita, pronta a sorrir para ele, pronta a dizer-lhe
palavras meigas em recompensa a sua soliddo de doente.

Teve medo daquela espécie de siléncio, siléncio intercalado de ruidos. Quebrou-o:

— Sabe que dizer "hdspeda" é correto?

— Hospeda? De héspede? Acho que ndo. Pra mim... Deve ser héspede para os dois
géneros.

— Pois vocé se engana. Hospeda é o feminino de héspede, tenho certeza. Quer ver no
dicionério?

Sorria, de fato, e era como se tudo que dissera sobre suas desilusdes fosse mentira:

— Se tem tanta certeza nao precisamos olhar no diciondrio, acredito no que diz.
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De suas intencdes secretas falava? Ndo. Ndo a ela, a ninguém. Descobrira-o a tarde,
pouco depois de sua febre baixar (ficara entdo com aquela outra febre). Estava ali na sala,
como agora, distraido, sem pensar em coisa alguma. E aconteceu. Acontecimento seguido
dum perfume inconfundivel: eram dois, maravilhosamente dois. A méae notara-lhe a
bisbilhotice e o repreendera apenas com o olhar, um olhar severo de irrestrita proibicdo. E até
aquela hora ele passara a fazer-se de desentendido, de inocente, inocentezinho. Até aquela
hora em que todos teriam de sair para a missa do galo, todos, todos menos ele, que ndo podia
levar sereno.

De novo armava-se na sala aquela espécie de siléncio perigoso, que a ele cabia
dissipar:

— Sabe por que chamam a missa do Natal de missa do galo?

— Naio. Deixe ver... Serd por alusdo ao galo que cantou trés vezes antes de Pedro
negar a Cristo?

— Claro que ndo, ndo tem sentido.

— Entdo vocé também ndo sabe?

Revidava? Gozava a ignorancia dele? Nao daria o braco a torcer:

— Deve ser, deve ser ndo, é porque a missa termina de madrugada, hora em que o
galo comeca a cantar.

— Muito bem. Mas vocé leu isso em alguma parte ou tirou de sua cabecga?

— Pela logica, néo é?

Seu riso claro, ouvido e visto, claro pela clareza dos dentes, alvissimos os dentes de
sua boca carnuda:

— Vocé é inteligente, muito inteligente.

Em vez de agradecer impacientou-se. E por ndo saber o que dizer ou fazer deixou a
sala, intempestivo foi ao gabinete apanhar o diciondrio. Talvez o gesto fosse uma maneira
inconsciente de aplacar o alvorogco do momento, dissimular a propria perturbagao.

— Olhe aqui — disse: — "Hoéspeda: mulher a quem se d4 hospedagem".

Ela deixou o assento, debrugou-se nos ombros dele para averiguar melhor:

— Tem razdo. Direitinho eu. Alids, eu nido sabia que era hdéspeda, me julgava
simplesmente hospede.

E ele sem querer sentiu o seu perfume. Talvez cheiro. Cheiro que lembrava o da mae

dele e a0 mesmo tempo nio lembrava. Quer dizer, um cheiro diferente. Bom ou mau? Mau é
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que ndo era de maneira nenhuma, de jeito nenhum, de modo algum. Um cheiro que ele queria
estar cheirando sempre, para ndo perdé-lo, ndo esquecé-lo. Na verdade ji o estava
esquecendo. Esquecendo. Pronto, ndo o lembrava mais (apenas o desejava).

— Deve ser muito estudioso, ndo?

— Quem, eu?

— Ora, nem precisa dizer. Agora eu... Sabe? Sou formada. Tenho até vergonha de
confessar, mas sou formada em professora.

— Vocé ensina? Tem uma classe?

— Nao. Me formei... Nem sei pra qué.

Ele se preocupava mais com o reldgio, com as horas do relégio que avangavam, que em todos
os relégios do mundo avancavam. Se o da sala parasse, deixasse de funcionar... Nao
adiantaria: todos os outros relégios continuariam a marcar o segundo, o minuto, a hora
seguinte. E trariam no tempo marcado os pais e as irmis de volta para casa.

— Demora muito a missa? A acabar a missa? Ela ndo sabia. Poucas coisas sabia,
estava visto:

— Nem me lembro.

Porque esta brigada com Deus, ele pensou. E irrefletidamente trocou de cadeira: mais perto
do refrigerador. Mais perto dele, deles. E dela. Foi levantando a vista, deu com o seu sorriso.
O sorriso que ele temia. Podia jurar que um sorriso de cumplicidade.

— Me parece que vocg esta pretendendo alguma coisa — disse ela, surpreendendo-o.
E o alvorogando. Os ruidos da geladeira, do reldgio, dos talheres — que por acaso ele
empurrou contra o prato —, afunilavam-se, penetravam em seus ouvidos, iam revolutear no
coracdo. Ndo obstante, eram como um sopro de esperanca para ele que, sem se dominar,
ofegava.

Podia confiar nela? Revelar-lhe o motivo de toda aquela tdo visivel expectativa?

— O qué? O que que eu podia estar pretendendo?

— Ah, isso eu ndo sei. B segredo?

Podia confiar? O rosto, as orelhas, gradativamente, em fogo. Assim como a luz do sol
estendendo-se em campo raso. Perceptivel? Ela teria notado? O automatico da geladeira
disparou, o motor funcionando, macio, mas causando-lhe um estrago enorme dentro do peito.
Sufocava. Podia confiar? Arriscar?

— Segredo nenhum.
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— Vocé é quem sabe. Também néo estou querendo saber. A pulso, ndo. S6 se vocé
quiser dizer.

Tocou involuntariamente na lombada do diciondrio, lembrou-se de que ainda ndo o
tinha ido guardar no gabinete.

"

— Acha mais bonito dizer "segredo nenhum", "nenhum segredo" ou " segredo
algum"? Ela riu mais forte:

— Voceé é um perfeccionista, ndo ha divida. Vai ser escritor quando crescer?

— Nao sei ainda.

— Quando vai saber?

— Sé6 o tempo dira.

— Ah, tem jeito nio, vocé ja fala como um escritor. Nao escapa, serd um escritor, € o
que o tempo vai dizer.

O tempo! Com pouco mais chegariam os pais e as irmas. Com pouco mais a sala se
encheria do seu vozerio, dos preparativos para o jantar da meia-noite, que ndo seria a meia-
noite, pois o relégio ja marcava... Deus do céu! Quase uma hora. Levantou-se, tinha de
decidir-se. Abriu o refrigerador. Ndo disse? Eram realmente dois. Vira o primeiro,
tremulante, branco, perfumado, mas sabia que seriam dois. Dois, sempre dois, os pudins que a
maie costumeiramente preparava para a sobremesa dum jantar especial.

Bem que ela notou-lhe o deslumbramento:

— Que houve? Vocé estd mudado.

Encarou-a. Todo ele se desmanchava em apelos emocionais, cleméncia, num tocante
pedido de compreensdo a sua falta, pecado, irreveréncia. S6 dependia dela:

— Meu segredo. Tenho um, tenho mesmo. Vocé seria capaz de guarda-lo?

— Depende. Diga o que é.

— Estou doido pra comer um pedago de pudim. Promete nio dizer nada a mamae?

— Gelado? Rapazinho! sua mae vai ficar uma fera. E é uma imprudéncia, vocé teve
febre hoje a tarde.

— Que nada! Nem esté tdo gelado assim. Depois, ouvi falar que uma coisa que a
gente come com gosto ndo pode fazer mal. Guarda segredo?

— E se vocé piorar, tiver uma recaida?
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Ja partia o pudim, botava no prato um bom pedaco. E alegrava-se exageradamente,
disposto a tudo enfrentar depois. Olhou-a, desinteressado de cobrar-lhe outra vez a promessa
do segredo a guardar:

— Nao quer um pouquinho?

— Prefiro esperar pelo resto da familia.

— Mas se vocé ndo comer também mamae vai ficar sabendo que fui eu que comi.

Ela se aproximou. De certa forma estava achando aquilo muito divertido, quase um
desafio ao Deus que s6 lhe trouxera desilusdes:

— Bote s6 um pedacinho, uma experimenta.

— Otimo! Quando mamie abrir o refrigerador e notar o pudim partido vocé diz: Fui
eu. Queria experimentar.

— Estd bem, pode contar comigo. Mas se vocé tiver uma recaida... Eu nio vi nada,
ndo sei de nada!

Sentaram-se lado a lado. Ele mal podia aguardar o sabor da primeira colherada,
banhar a lingua na calda grossa de agicar queimado. O pudim entéo tinha aquele cheiro? Mas
era dela, o cheiro. Aquele. Que retomava. A{ lhe pareceu que o pudim nem estava essas
coisas, nem estava tdo gostoso. Gostoso era aquele cheiro. O cheiro dela. Cheiro que era o da

mae dele e a0 mesmo tempo nao era.
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Morte ao invasor

No dltimo domingo do més, Graciliano concordou em passar o dia na granja do
cunhado. Em segredo, calculou que a despesa da gasolina seria compensada pelo almoco dele
e da familia, mulher e dois filhos. Na volta, boca da noite, satisfeito com o rendimento do
fusquinha, que durante todo o trajeto ndo dera nenhuma bronca, concedeu um leve sorriso a
mulher ao lado e, antes que ela o tomasse todo para si, fez men¢ao de dirigir-se aos meninos
no banco traseiro:

— Os moleques se entregaram, estdo é dormindo. Alice contentou-se com a
fragdo do sorriso que lhe coubera (dividindo-o com os filhos ndo lhe sobraria maior parte?),
concordou:

— Enfadados. Como se divertiram!

Em pensamento, Graciliano aduziu: Sem gastos desnecessarios. Lembrando de
imediato os desregramentos do cunhado naquela granja que nada lhe rendia e era mantida
apenas para esbanjamento de comidas e bebidas, forma burguesa de exibicionismo. Quanta
coisa indtil e que sem duvida custara dinheiro. Até uma armadilha para urso. Urso? Como

diabo fora parar ali? O cunhado sorrira:
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A granja pertencera a um americano, que trouxera aquela geringonga na suposicdo de
que aqui havia ursos. Ah, Graciliano ndo admitia tais desajustes: Escute, ndo admito. Por
essas e outras o cunhado vivia aos atropelos com os credores, o que Graciliano reprovava.
Pois é, naquela idade jamais deixara de saldar um compromisso, moral ou financeiro.
Segundo seus hdbitos, alids, s6 os assumia quando, depois de cdlculos e exames de
probabilidades que as vezes levavam horas, dias e até meses, certificava-se de que os
cumpriria. Assim, com a compra da casa, do carro usado e de tudo que lhe pertencia. Agora
mesmo que dificuldade para pagar as prestagdes do televisor colorido, mas sem imprevistos
vexatdrios. Um de seus axiomas: A gente s6 faz o que pode. Aos filhos, ante qualquer de seus
desejos frustrados: Fui um menino que ndo deu trabalho. Ndo chegava nos cantos chorando
pelas coisas que ndo me pertenciam ou que ndo estavam nas posses de meu pai fazer com que
me pertencessem. Mamade precisava me mandar para a escola? Na hora aprazada ja estava
pronto, com a licdo na ponta da lingua, os deveres em dia. Nunca espatifei vidragas, atirei
pedras em cachorro, quebrei perna de pinto. De tal forma me comportava que as vezes, 1SS0
era raro, pedia: Mamae, deixe eu ndo ir hoje pra escola. E ela consentia. Eu era assim.

Enchia o peito, dava tempo a que apreendessem bem o alcance do significado moral de
suas palavras, e continuava:

— Meus pais confiavam cegamente em mim, e tinham razdes para isso. Nunca lhes
dei desgostos. Deixei muitas vezes de praticar desordens, comuns na infincia, pensando na
tristeza que lhes causaria se descobrissem mais tarde.

Na auséncia dos filhos, uma vez Alice atreveu-se a contesta-lo:

— Mas isso ndo é normal, Graci. Vocé foi uma crianga reprimida. Deve ter sido infeliz.

— Infeliz, eu? — Graciliano quase perde as estribeiras: — Para a sociedade atual, sim;
os padrdes de ensino ditos modernos, sim. Porque hoje o que a gente vé € a valorizacdo da
desonestidade, da safadeza. O cara se vangloria quando entra numa negociata, dd um
trambique, rouba descaradamente. Um como eu, que anda na linha, paga regularmente seus
impostos, ndo enriquece as custas alheias, € considerado imbecil.

Chegando, estacionou antes em frente da casa, para que a mulher acordasse os meninos
e transportasse os cacarecos, enquanto ele botava o carro na garagem. Houve resmungos
estremunhados, seguidos da comunicacio realista: Ah, cambada, de volta & dureza. Acabou-

se tempo bom. Graciliano estava de fato bem humorado. Guardou o carro, vistoriou-o

251



rapidamente, pensando, amanhd de manha passo uma agiiinha nele. Bateu a porta da gara-
gem, travou o cadeado. Foi entdo que ouviu a mulher:
— Graci, venha depressa!

Acudiu pelos fundos. Deu logo com a porta da cozinha arrombada (de nada adiantou a
trave de ferro por dentro?), pratos servidos, papel picado, garrafas quebradas e, mais
revoltante, um obsceno desjejum de merda sobre o balcdo da pia. No resto da casa a
desordem era incalculdvel. Alice, tonta, de um canto a outro, maos na cabega, enumerava,
histérica:

— Levaram o televisor. ..

— Inda faltavam quatro prestagdes.

— .. .or4dio FM...

— S6 paguei a primeira.

— ...0 liquidificador, o relégio da parede, a bandeja de prata, o jarro: o jarrinho que
vové me deu!

A casa dolorosamente revirada. Havia panos e trecos por toda parte. Alice avangou nos
comodos restantes, ia dando pela falta de outros objetos. Junior veio correndo do quarto:

— Papai, ele levou minha bicicleta.

— Uma bicicleta daquelas estd por quase vinte mil cruzeiros, a prestacdo. Acabou-se,
meu filho, nunca mais vocé vai ter outra.

Janior abriu o berreiro. Sentada na cama, desgrenhada, Alice o acompanhou.
Graciliano mal se sustentava em pé. Nao se exaltava, porém. S6 fazia repetir, é danado, a
gente compra as coisas com sacrificio, vem um... Ah! se pegasse um desgracado desses em
sua casa. O cagula achegou-se, vitorioso:

— Olha, papai, ele ndo roubou minhas bolas de gude.

Segunda-feira, na reparticdo, Graciliano era o mesmo para os demais colegas. O de
confianca, o intimo, notou-lhe entretanto o abatimento. Graciliano teve de lhe contar, mas,
escute, aqui pra nds, ndo comente com ninguém. Queria evitar as lamentagdes pouco
reconfortantes, a lista de ajuda que logo fariam correr e que em nada ajudava, sé fazia
humilhar, listas que Graciliano detestava, indispensaveis no aniversiario do chefio, em
batizados, casamentos, fins de ano, aposentadorias, ajuda a flagelados de enchentes...

— O pior — disse o amigo — € que voc€ agora n@o vai mais ter sossego. Quando vio

assim numa casa, pronto, fazem freguesia. Pode se preparar.
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— E eu tenho mais nada pra ser roubado? Levaram tudo, me deixaram de tanga.
— Tem, sim. Qualquer coisa faz falta, quando é da gente. Olhe, Graca, meu sogro teve
de se mudar. Era dar as costas arrombavam a casa dele.
— E a policia?
— Policia! Vocé é muito inocente. Nao adianta, olhe, ndo adianta. Vocé da parte, eles
anotam, e fica por isso mesmo. S6 tem um jeito, Graci, € vocé€ se mudar.
— A casa é propria.
— Venda, alugue, troque.
— Se fosse assim téo fécil.
— Porque, vou lhe dizer uma coisa, eles terminam levando a casa também. Meu
s0gro...
— Nao saio mais pra canto nenhum.
— Sim? Olhe, vou lhe dizer uma coisa, esses ladroes sdo tdo atrevidos... Olhe, ficam
tdo intimos, que terminam agindo com o dono dentro de casa mesmo. Perdem o medo, o
respeito.
— Se um porra desses entrar 14 em casa...
— Vocé tem revolver?
— Ora revélver. Sabe quanto custa um?
— Se eu tivesse lhe emprestava. Vai precisar, se quer mesmo enfrentar a situacao.
Graciliano ndo tinha mais conversa pra ninguém. Abatido, mal se alimentava. Sem o
televisor e o radio, os serdes familiares se abreviaram. Antes de recolher-se, Graciliano
reforcava os ferrolhos, pendurava cagarolas, panelas de aluminio nas portas que davam para
fora: objetos sonantes que despencariam e o despertariam se alguém as forcasse. E mal
dormia. Qualquer barulhinho no quintal encontrava-o de olhos abertos. Levantava-se, ia a
cozinha, acendia a luz do oitdo, pigarreava, arrastava os pés. Se o barulhinho se repetia,
entreabria o basculante, esquadrinhava o muro envolto nas sombras, e escandia, bastante alto
para ser ouvido fora: Alice, me dé af o revOlver. S6 voltava ao leito quando se certificava de
que o tal ruido fora provocado pelos timbus, na mangueira. Deitava-se, ia dormindo,
sobressaltava-se: E se ndo foram os timbus?
Deu para encontrar sinais de presenca estranha no jardim. Carteira de cigarros
amassada, caixa de fésforo, um par de sanddlias japonesas, canteiros pisados, muro com

marcas de pés. Até, uma vez, na porta da cozinha, uma cagada idéntica a encontrada no
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balcdo da pia, consistente, esbranquicada. O cagula observara, estranhando-lhe a coloragio:
Parece que esse ladrdo nédo toma café. E o amigo da reparticdo:

— E ele, sim, que anda por l4. Olhe, vou lhe dizer uma coisa: estd lhe
experimentando. Viu o que eu disse? Esta dando aviso. Vai entrar com vocé em casa, quer
apostar?

Ao aniversario do sogro, Graciliano ndo pdde comparecer. Ia deixar a casa sozinha?
Alice antecipou-lhe o almogo, guardado no forno: E sé esquentar. Antes do jantar a gente
volta. Explico a papai, maninho vem nos trazer de carro. Graciliano encarregou-a duma
encomenda: E um bilhete pra seu irméo.

E ndo arredou pé. A casa toda trancada, almogou, tomou um cafezinho da garrafa,
palitou os dentes, foi ler o jornal. Era domingo. Por que sdo mais calorentos os domingos? E
esse remanso, essa pasmaceira, esse... Durmo o qué! E esse ventinho que atravessa... Por
onde ele passa, o vento, com todas as passagens barradas?

Dormiu na cadeira, os pés sobre a mesinha do centro, o jornal caido no peito. A mosca,
desesperancada de importuna-lo, ciente de que ndo mais o acordaria, sossegou, a confundir-se
com as letras das manchetes. Mas Graciliano despertou, como ndo? Acabara de ouvir certo
barulho. Aquele era inconfundivel, ele o aguardava havia semanas. Cautelosamente afastou o
jornal, deixou os chinelos, saiu na ponta dos pés, guiando-se pelas pisadas que rangiam nas
pedrinhas do jardim. Dirigiam-se aos fundos, Graciliano seguiu-as pelo interior da casa.
Silenciaram. Graciliano foi para o quarto dos meninos, ergueu devagarinho o basculante,
perscrutou. Era um sujeito entroncado, vestido regularmente. Estava diante da porta da
cozinha, tranqiiilo, como se calculasse se ja a haviam consertado. Percebeu o movimento no
basculante, sorriu:

— Tai, hem?

Graciliano abriu-o completamente, mostrou-se;

— Que € que vocé quer?

Atrevido, petulante, o individuo acendeu um cigarro:

— Ainda pergunta? Vai sair ndo? O, cara, se ndo sai, diga, que eu entro.

— Venha, fila da puta, que dou-lhe um tiro.

O outro alargou o riso, tirando o cigarro da boca:
— S6 se for com o oiti. Vocé tem la revolver, seu corno manso. Como €, vai ou nao

vai sair?

254



— Vou, mas pra quebrar-lhe o focinho, ladrio safado.

Correu a cozinha, apanhou a trave da porta. Ao sair, ndo havia mais ninguém no
quintal.

Dias depois Graciliano voltou do trabalho um pouco mais tarde do que estava
habituado a fazé-lo, portando um embrulho diferente, de formato estranho. Explicou o atraso:
Tive de passar no escritério do seu irm@o. Os meninos cercaram-no, Alice aproximou-se.
Graciliano, um brilho diabdlico no olhar, afastou-os, a fim de desembrulhar e revelar o
mistério. Alice comentou: Ah, é isso? Maninho mostrou-me o bilhete. Até ficou sem saber...
Pra que vocé quer, Graci?

Os meninos recuaram, nunca tinham visto aquilo:

— Que é, papai?

Afogueado, sinistro, Graciliano ndo tinha tempo de responder. Quem o fez foi a
mulher:

— Uma armadilha pra urso. Seu pai estd... — la dizer enlouquecendo. Calou-se,
repentinamente assustada.

Graciliano enfrentou o seu espanto, fitou-a e, com inusitado ar de gléria — uma gloria
terrivelmente satinica, imaginou Alice — confirmou o que ela estava pensando.

Em seu formato insdlito, o tro¢o era meio apavorador. Quando aberto, com aqueles dentes
afiados que se encaixavam automaticamente, lembrava a mandibula dum animal. Junior foi
quem melhor o definiu: Parece a boca dum tubardo. Temerosa, Alice pousou a mdo na do
marido:

—Meu bem, vocé acha...

— Acho! — rebateu Graciliano, em luta com o mecanismo da armadilha.

Levou algumas horas para destrincha-lo. Era simples, carecia apenas de forca e alguma
habilidade para deixa-la armada, em ponto de funcionar. Graciliano apanhou a vassoura:

— Assim, olhem — mostrou aos meninos, batendo-lhe com o cabo.

A bicha disparou num &timo, a fragil madeira voou longe, espatifada. Alice largou um
grito de susto, 0os meninos apreciaram deveras a operacdo. Junior observou: O ladrdo dessa
vez caga amarelo. O pai sorriu, dentes trincados, aquele seu riso sinistro de vingancga.
Recolheu-a amorosamente: Depois da janta vou armé-la. Agora todos ja sabem, a partir de

dez horas ninguém passa na porta da cozinha.
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Armou-a naquela mesma noite. Teve antes de fincar uma estaca no chéo, onde deixou
presa a corrente que se ligava a arataca. Tudo convenientemente disfarcado, recoberto de
areia e tufos de grama. Quando o ladrdo pisasse ali, bem ali, seria agarrado pela boca do
tubardo. Haveria a possibilidade de ele — e o cabra era entroncado — conseguir afastar a
parte dentada, mas af j4 estaria de perna quebrada e assim facilmente Graciliano o apanharia.

Foi dormir atento, ndo seria necessariamente aquela noite, sabia.. de qualquer forma
ndo devia facilitar. Quando ouvisse a pancada... Ndo estava bem certo do que iria fazer,
queria, antes, flagrar o patife. Depois veria. Passou a noite sonhando com a armadilha. Ora
ouvia sua pancada, ora o grito de um dos meninos que tinha sido apanhado por ela, ora a
mulher de perna quebrada, fratura exposta, sangue, muito sangue. Censurava-a, entdo, com
menos pena do que 6dio: Nao avisei? Que foi fazer 14 fora? Uma das vezes ele proprio se
deixou apanhar. Aquela dor fina, aguda, na batata da perna. Acordou: uma muricoca,
cravadinha. Peste!

Seguiram-se noites e mais noites naquela expectativa. De manha os meninos ndo mais
acordavam pressurosos de irem ao quintal deparar com o ladrdo preso pela perna. Junior: Ai
eu sacudo 4gua quente na cara dele; o cacula: Eu faco ele comer a merda branca dele.
Deixaram de lado tais comentdrios. Alice, enquanto coava o café, até esquecia a terra
revolvida junto a porta da cozinha, de onde o marido ja havia retirado a armadilha (para
novamente arma-la tarde da noite: Oh! meu Deus, quando isso vai acabar?). S6 Graciliano,
obsessivo, prosseguia, em siléncio, na rotina e na espera.

Até que certa madrugada despertou com o acoite aguardado, seguido dum berro
lancinante, que lhe pareceu desmedidamente exagerado. N@o teria sido outro sonho?
Estranhou nio tivesse a mulher acordado também. Apurou os ouvidos. De fato, havia alguém
gemendo no quintal. Meteu os pés da cama, nem teve tempo de calcar os chinelos. Acendeu a
luz de fora, abriu a porta da cozinha. Ali estava o tal sujeito, o entroncado, dobrado no chéo, a
segurar a perna, soprando gemidos, careteando de dor. A calgca fora também estracalhada,
pelos rasgdes via-se 0 sangue que ndo cessava de correr da parte descarnada, com o 0sso
partido a mostra. Graciliano saiu, encarou-o. O desgracado ergueu o rosto contraido,
Graciliano ndo sabia dizer se de medo, sofrimento ou édio:

— Me tire daqui — pediu. Graciliano ndo se comoveu:

— Oi, cadé sua arrogancia? O outro mal podia falar:

— Isso € coisa que se faca? Me tire daqui.
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— E o que vocé fez também foi decente? Me deixar todos esses dias...

— Conversa mole, vai logo, me tira daqui.

— Pra vocé vir roubar minha casa?

— Corno! Eu devia ter matado vocé. Nao matei porque nio quis. Covarde! Sé
porque estou assim.

— Ah, inda est4 valente? Vamos, se mexa, me mate.

A luz abafada do sol cambiava na folhagem da mangueira, a elétrica se avermelhava,
como que enfraquecendo. Os pardais puseram-se a acordar ruidosamente.

— Mato mesmo. Quando eu sair daqui vocé vai ver. Graciliano estava quase
cedendo:

— Se vocé me pedir perddo, se humilhar, devolver o que me roubou, tudo, coisa por
coisa...

— Sacana! Filho duma égua.

E, com muito esfor¢o, levantou-se numa perna sé. Agora, sim, era 6dio, 6dio o que
havia em seu rosto de feicdes mal talhadas. Cocava-se, a mao no bolso traseiro. Teria um
revolver? Graciliano viu-se com a trave de ferro na mo. Ficara com ela depois de abrir a
porta da cozinha. Esquecera-a. Lembrava-o, de sua presenca, a frieza imparcial do ferro
trabalhado.

No quarto em penumbra Alice despertou com a discussdo. Notou a auséncia do marido:
Graci, chamou, apreensiva. Enquanto se dirigia para fora, passou a ouvir aquele som de mau
pressagio, cavo, fofo, esbaforido.

— Graci, pelo amor de Deus — clamou, ao ver o marido atingindo o ladrdo com a
trave de ferro.

Gritava aflita por socorro. O dia vinha clareando. Os pardais j4 o possuiam na
plenitude de sua irresponsabilidade. Quando os vizinhos acorreram, era tarde. O ladrdo jazia,

cabega quebrada, rosto banhado em sangue, preso a perna pela corrente de ferro da armadilha.
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Coelhinhos do mato

Depois que o vizinho serrara o galho mais alto da mangueira, a gente via perfeitamente
aigreja da Torre, na praca do outro lado do rio. Tentei despertar o interesse de Taciana para a
descoberta — viviamos, j4, tdo sem novidades — mas ela deu um enérgico muxoxo e
afastou-se da varanda.

Nosso apartamento no segundo andar era o ultimo dos fundos, por isso custara menos.
Na minha opinido deveria ter sido mais caro. A direita tinhamos uma vista surpreendente.
Arvores, um pedaco do Capibaribe, imenso capinzal e, mais distante, uma vacaria com suas
cercas de arame farpado e a coberta irregular da cocheira acagapada. A tarde o gado era solto
no cercado junto ao capinzal. Contei uma vez mais de cinqiienta cabecas, com o touro, bicho
lerdo, rolico, que se ocupava o dia todo em sair de vaca em vaca, cheirando-as e revirando o
beico para o ar. Havia passaros, passaros de verdade, ndo apenas esses domésticos antipaticos
alienigenas pardais. Rolinhas, patativas, bem-te-vis, sanhacgus e, distinto, o sabid, de canto tdo
nacional. Um, negro, trepava no cocuruto do touro, o anum, anum-preto. Isso, sem falar na
vista do lado esquerdo, enriquecida entdo com a Praca da Torre, a igrejinha de aparéncia
interiorana, calma, como uma dessas imagens que guardamos, sem saber por que, em
passagem por lugares estranhos. Taciana, no entanto, convencera-se de que eu procurava
compensagdes e se aborrecia, ndo me dando tempo a esclarecer os riscos financeiros, a meu
ver, bastante ponderdveis.

A noite o siléncio deixava de ser abstrato para transformar-se num objeto que nos
orgulhava, como se somente a nds pertencesse. Chegdvamos a duvidar de que vivéssemos
préximos do centro, a dois passos da barafunda infernal duma cidade grande. (Mas Taciana
contrapunha: Esse sossego é enervante!)

Numa dessas noites despertamos com estranhos rumores em nossa janela. Guinchos,
espécie de gargarejo, esvoagos, sopros rouquenhos. Taciana tocou-me o braco: Que € isso?
Levantei-me, concentrei a vista. Urubus, vdrios. Agasalhavam-se nos coqueiros, disputando

lugares apropriados para dormir. Ndo era sempre que vinham recolher-se nos coqueiros.
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Quando assim procediam, a folhagem das arvores mais baixas amanheciam brancas de
excremento, verifiquei depois. Sorri, voltei para a cama. Estivamos na época do calor. Livre
da coberta, Taciana escapava quase que completamente da camisola. Na penumbra, a alvura
de suas coxas meio encolhidas devolvia-me aquela sensagdo tantas vezes experimentada, de
euforia, intimo bem-estar, pressentida ansiedade da posse. Assim, indefesa, me pertencia mais
profundamente: num desses momentos inesperados, de surpresa, intimidade ndo calculada.
Bastava-me olhar-lhe os cabelos despreparados, as dobras do lengol formadas pelo seu corpo,
um subito aspecto de crianga, desprotecdo. E sentir-lhe o calor, perceptivel a distancia,
acentuado ao contato proximo, ainda mais sensivel internamente. Que eu conhecia. Que eu
amava. Que eu desejava. Aproximei-me. Taciana, num gesto brusco, apanhou a coberta,
resguardou-se. Com pouco mais dormia.

Nosso modesto prédio, sem elevador, impunha-me certo enclausuramento, dificil de
suportar. Sempre gostei de ler, mas nas horas vagas, sem compromisso. Por obrigacdo, a
leitura me cansava. O rddio e a televisdo tampouco me atraiam. Passara a viver de modo tao
restrito que até quando o telefone tocava ia-o atender com a expectativa de um fato novo, um
caso a comentar mais tarde. No inicio era Taciana que queria saber como eu passava, como
almogara, que estava fazendo. Depois, ndo era mais ela. Nunca mais ela. Numero trocado,
trote, suponho. De vez em quando ninguém. O aparelho chamava, eu apanhava o fone: AlJ,
alo! Breve siléncio, e ndo havia resposta.

Nio obstante a recomendacdo de que ndo devia usar muito a escada, havia ocasides em
que ndo suportava o confinamento, descia, ganhava a rua, sabendo que depois teria de subir
os dezoito degraus do primeiro lance e os dezessete do segundo, o que de certa forma me
cansava um pouco. L4 fora, ap6s a caminhada até o fim da rua, que dava no rio, onde um
barqueiro transportava pessoas para 14 e para c4, dia e noite, no seu precério ganha-pdo, eu ja
pensava no risco de cair na emboscada do velho Pinheiro, que por certo me aguardava o
retorno. Isso ndo raro acontecia. Novo no bairro, precisei dum calendério de entrega de géis e
Pinheiro me valeu com exagerada solicitude, dando-me conta, nos minimos detalhes, das
providéncias por ele tomadas com o fim de consegui-lo para mim. E de sua alegria pela
aventura, de seu gesto prestimoso, tornei-me escravo reconhecido. Nao podia avistd-lo no
tamborete, a sombra da mangueira, em calgcas de pijama, nu da cintura para cima, que nao

tivesse o dever de ir cumprimenta-lo.

259



A falta de melhor instrumento, Pinheiro regularia como relégio de sol. A medida
que a sombra da mangueira recuava, ele arrastava o tamborete em direcdo a casa, de modo
que ao meio-dia em ponto ja se encontrava dentro do pequeno jardim. Seu torso, provido de
raros cabelos brancos e mamas enrugadas, mostrava-se bronzeo, os poros como que fundidos
pelo mormago. Creio que por ali ndo transpirava.

— Vou buscar uma cadeira para o senhor. Ap6s apanhar-me na emboscada, procurava
reter-me mais tempo em seu poder. Vidvo, aposentado, a casa pertencia ao filho. Safam todos
para o trabalho, restava-lhe a itinerante sombra, um ou outro amigo que pegava de surpresa.
Tinha-lhe pena da soliddo, quando a minha ndo me favorecia. Tentava enganar-me: ele era
velho, agarrava-se a qualquer pessoa, um tamborete a sombra lhe bastava. Enquanto... Mas
minha situacdo era pior? Inda me oscilavam as paixdes, retinha secretos desejos, e somente a
presenca de uma pessoa me interessava. Uma, Unica. Que me escapava.

No exiguo tempo de nossa convivéncia furtiva, Pinheiro exauriu todo seu repertorio.
Repetia-se constantemente, e eu, compassivo, aguardava o desfecho de suas histdrias, que ja
ndo me causava surpresa. Por dltimo, fixara-se na operagdo da prostata:

— Ja lhe contei?

Quando me encontrava menos complacente dizia-lhe que sim. Isso porém ndo lhe
alterava a disposicdo de recapitular o extraordindrio evento. Fitando-me com recalcitrante
olhar de novidade, rematava:

— Mas a minha foi feita pelo canal. Nao esquecendo de interromper-se, olhos arrega-
lados, para dar-me tempo a perguntar invariavelmente:

— Pelo canal. Pinheiro? E passa? Recompensado, largava seu riso de gléria:

— Se passa! Aquele canalzinho estica feito borracha . O doutor introduz o aparelho... E como
um pegadorzinho de brasa, com muitas pernas, ndo sabe? Entra fechado, 14 dentro ele abre,
agarra a prdstata e vem com tudo, de arrastdo. Que dor, rapaz, que dor! E de cagar chocolate .

E eu pensava em outras dores. Ndo me animava a falar de minha doenga com
estranhos. Da aposentadoria for¢ada tampouco poderia rejubilar-me. Nao me fora dada como
prémio, reconhecimento de forcas apascentadas. Se em alguma parte do meu corpo faltava
capacidade para o trabalho, havia noutras sentimentos ainda nio domados. E esses ndo
encontravam ressondncia. Ali. macado, contendo-me para convenientemente ouvir as
narrativas de Pinheiro, perguntava-me que adiantaria escapar de suas malhas se nfo teria onde

cair? No apartamento vazio, ap6s a subida de trinta e cinco degraus, aguardando a hora de
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requentar o almoco deixado por Taciana? Esperando-a, sabendo de antemao que ao voltar do
trabalho nem mais perguntaria como me encontrava, como passara o dia ou se eu desejava de
sua parte algum cuidado? Por certo ndo lhe interessava saber que eu lavara as xicaras,
espanara os moéveis, limpara no peitoril da janela as porcarias deixadas pelos pardais. Aos
turbulentos inocentes transferia minha insatisfacdo, meu crescente 6dio.

Pinheiro igualmente ndo simpatizava com eles:

— Alguém trouxe um casal, parece que da Europa. Empestou tudo. Dizem que até no
interior ja tem. Em vez de irem para o mato... Gostam ¢é das casas, do resto de comida. Sabe
o que descobri? Espojam-se na areia, feito galinha. Tal e qual. Fica at¢ uma barroquinha
onde se espojam .

— E os urubus, Pinheiro ?

— Que tém os urubus?

— Perto 14 de casa ha um dendezeiro, fiz também uma descoberta: urubu come dendé.

— E mesmo? Tai, ndo sabia.

— Quando os frutos estdo maduros, os urubus se aboletam 14 em cima, passam o dia a
comé-los.

Considerei melancolicamente que nossas descobertas se equivaliam, eram préprias de
quem ndo tinha o que fazer. S6 que depois fiz outra, para a qual Pinheiro talvez ndo tivesse
correspondéncia. Os telefonemas que eu julgava andnimos eram destinados a Taciana.
Naturalmente, ouvindo minha voz o alguém do outro lado desligava. Ocorreu uma vez, pouco
antes de Taciana ter chegado. Ainda segurando o fone, comentei: Um engracgadinho liga e fica
esperando que eu fale, sem nada responder. Taciana arrebatou-me, permanecendo algum
tempo colada a ele, em sussuros prolongados.

Foi depois disso e de outros incidentes sucessivos o que me convenci afinal de que a
havia perdido. Achei estranho, de certa forma curioso, que ji ndo me restasse o direito de
defender sua posse para mim. Em outras circunstancias seria normal que houvesse luta, que
me empenhasse em resguarda-la de qualquer agressor. A lei me dava esse direito, nossa vida
em comum assim me autorizava. Mas desde que Taciana deixara de me amar, resultaria
improprio todo e qualquer esforco que eu fizesse no sentido de reté-la ao meu lado.

Nao demorou a fazer a mala, juntar os trogos, dizer-me que ia embora. Nao deveria
mais surpreender-me, mas nunca estamos preparados:

— Assim? Vai embora assim?
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— De que outra maneira poderia ser?

— E nosso passado? Nossa convivéncia? Nosso... Nao tive coragem de dizer "amor".
Ela ndo respondeu, estava por demais atarefada. Tentei ainda:

— E com o tal do telefone?

Tampouco me satisfez a curiosidade. E mais uma vez me ocorreu que, antes, tdo
preocupada com minha sadde, tdo cuidadosa em me vigiar o regime recomendado pelo
médico, nem se lembrava entdo de que me deixaria inteiramente s6, sem ninguém para, pelo
menos, botar-me a vela na mao.

Ouvi-a descendo a escada, firme, a repicar as salteiras reforcadas com o peso extra das
malas. Em meio a desolagdo, ocorreu-me que seus passos nao seriam ouvidos de outra forma,
lentos, pausados, no cansago da subida. Ela jamais retornaria, jamais teria de subir trinta e
cinco degraus, na volta.

Guardo, da meninice, uma lembranca cujo fato nunca pude tirar a limpo. Ainda hoje
parece-me tudo tdo claro, tdo indubitavelmente real. Terd sido uma ilusdo, alucinagdo
passageira? Minha mde acha que sim. Foi no quintal 14 de casa. Minha mie costumava
plantar roseiras em grandes latas de querosene, estrumadas, sob as quais colocava dois tijolos
que lhe serviam de base. de modo que se formava um tunelzinho entre elas. Uma vez, estava
sozinho, brincando no quintal, olhei por um desses tiineis e descobri, ali, agachado, as narinas
pulsando nervosamente, os olhos acesos de espanto e temor, um coelhinho pardo, do mato.
Foi 0 maior deslumbramento da minha vida. Assim talvez como o porquinho da india que se
transformou na primeira namorada do poeta. Corri depressa a aprisiond-lo, para isso
colocando mais um tijolo de cada lado da lata. S6 entdo dei o alarma. Arrastei minha mae
para testemunhar a maravilha, cuja revelacdo guardei até o dltimo instante, porque eu queria
retardar e desse modo tornar-lhe mais atraente aquela surpresa. Fiz com que se abaixasse
junto a mim, olhasse por uma pequena abertura que arranjei, afastando o tijolo devagarinho.
E a surpresa maior foi minha:

— Ta, foi embora!

— O qué? — indagou minha mde. Ao lhe dizer, sorriu:

— Um coelhinho do mato, meu filho? Aqui? Impossivel . Como poderia um coelhinho
do mato atravessar todas essas ruas e vir se alojar em nosso quintal?

— Mas eu vi, mamae, juro que vi!
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— Vocé pensa que viu. Estava tdo solitdrio, com tanta vontade de ver uma coisa

diferente das outras, que pensa ter visto o coelhinho.

Nao me convenci. Para certificar-me, tirar a divida. Bati todo o quintal, revolvendo
pedras, deslocando as latas das roseiras. Nunca mais encontrei aquele coelhinho. Isso,
somado as palavras de minha mae , ainda hoje me perturba. Terd sido mesmo uma ilusdo ?

No proximo encontro com o velho Pinheiro vou lhe contar a histéria do meu

coelhinho do mato.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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