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Apresentacdo

Este nGmero 52, que versa sobre o tema “leitura e producio de textos na escola”, espe-
“clalmente nas séries iniciais ‘do ensino fundamental, comega com a apresentacdo da
quest#o por Josio Wanderley Geraldi (UNICAMP), através do tltulo “0 ensino & as diferentes
instancias do uso da linguagem”, Defende as instancias plblicas e as insténcias privadas,
no quadro de uma concepgéo sécio-interacionista da flinguagem. Portanto, segundo o autor,
a aprendizagem fundamental é a “compreenséo destas diferentes instancias e, junto a elas,
a compreenséo da produgéo histdrica de diferentes sistemas de referéncias”.
' A apresentagéo do pensamento de outros especialistas inicia com Dagoberto Buim Arena
" imCP.Metlia), tentandc-icompreender Bs telagfes que teii- o = nua o novo allabati-
adee qua se qie- forme=_Arena verificou yue o professor &' ‘ar geralmente "=
suw@ Broduzir texios, preocipando-se mais com a ortografia. Concivi QU6 “as pesquisas
esido apontando para a realfabetizagéo do professor”.
Antdnio A.G. Batista (UFMG), em “Sobre a leitura: notas para a construgéo de uma con-
cepclo de leitura de interesse pedagdgico”, pretende “estabelecer algumas balizas pré-
vias", integrando os “resultados de diferentes pesquisas e investigagbes sobre o ato de ler”,
A leitura & vista como um aspeclo do processo de interlocug@o que se realiza através da
escrita. Neste sentido, o eutor analisa o seguinte quadro de relagdes: entre leitor e texto; en-
tre leitor e autor, sob mediagéo do texto; entre, de um lado, leitor, {exto e autor e, de outro,
as praticas sociais e histéricas,
Rosa Maria Hessel Silveira (UFRGS) desenvolve o titulo "Leitura e produgéo textual: novas
idéias numa velha escola”, revisitando parte da literatura relativa a redag@o e leitura, numa
abordagem horizontal, sem maior aprofundamento. A autora cré, todavia, ler conseguido
identificar contradigbes importantes e possibilidades de mudanga, a parlir das propostas de
ensino e de leitura e produgéo textual que emergiram na década de 80.
Adriana Rauber e Maria Isabel H, Dalla Zem (UFRGS) desenvolvem o fitulo “Ler e escrever:
histdrias, significados e maneiras de dizer”, relatando uma experiéncia de construgéo de
textos por parte de alunos de 72 e 8¢ séries e fazendo sua anélise. Elas consideram que "0
ensino da lingua materna seria mais desafiador e eficaz se fosse dada a devida importancia
& competéncia linglistica dos alunos”.
Ivany Souza Avila e Jaqueline Moll Pinto (UFRGS) fazem algumas reflexdes sobre a pro-
dugéo texlual com base numa pesquisa realizada em duas salas de aula, sob o titulo: "A
produg@o escrila no inicio da escolaridade: em busca da compreenséo do processo de tor-
nar-se escritor-produtor de significados”. Entendem que “a concepg&o epistemoldgica pia-
sellana de que o conhecimento caracleriza-se por uma ag#0 Interior desencadeada pela in-
terag@o do sujeilo com o melo & evidenle no campo da lingua escrita”.
Por fim, antes da bibliografia, so publicadas duas resenhas: uma sobre o livro “Portos de
Paceanam” da Wanderley Geraldi; e outra sobre a obra “Discurso da Escrita e Ensino”, de

" ASSUNTO

ESTADO MuniciPio
—
S80 José da 9. Municipalizagdo do ensino: a Prefeltura faz alfos Investimentos em educagdo bdsica e ga-
Varginha ranie acesso a criangas da zona rural através do transporle gratuito.
Sele Lagoas 10. Mudangas baseadas nas idélas de Emlia Ferreiro, implantadas ao longo de olto ancs,
Minas zeram & evasdo ¢ imprimem nova qualidade 2o ensino em escofas do municiplo,
Gerals c g 1. M p Ao do ensing: intr ¢d0 de mudangas em nivel de gestlo, lilosofla e as-
pecios pedagdgicos,
Vazanie 12. Implantagho de escola-péio p le 4s Idades rurais educagio moderna, em hord-
rio integral, gragas a um sislema de lransporie.
Virzea 13. “Projeto Aceleragda™ une e condensa disciplinas da terceira e quana séries, resultando
Grande em diminuig8o da repeténcia & da evasio.
Malo Grosso | Cujaba 14, "Projeto Terra™ introduz no currlculo a histdria e a vive de cada © hdad
Sao Félix do 15. "Projelo inapd™ hablilaglo re protessores leigos em dreas rurais e indlge as, b a
Araguala “1a leoria consirulivista, . oot
Teés Lagoss <. Proger na “Allabetizagho ald * das Palavras™, melodol.yla de ensino-apren
seada na lrorla construtivista,
Malo Grasso| Tangard 17. “Laboraldrio Vivencial™ projelo pilolo de capacilagdo de equipes municipals de edu-
do Sul cagdao do Pdlo Noroeske, com recursos do Banco Mundial @ a colaboragdo da Unicamp e da
Secrelaria Estadual de Educagdo,
Amambal 18. Criangas indigenas sio alabetizadas em guarani pelo mélodo de Paulo Frelre.
19, “Projeto Formagdo™ iniciativa do Sind dos Trabalhad emE 4o Pablica do
Pars que tem por objeti o ensino publico através da realizagdo de cursos, encon-
Pard Beldm Iros @ drios para a atualizagdo do conh @ da criagdo de olicina de matenais
didaticos alternativos,
Parafba Jo#o Pessoa 20. Fundagao Centro Inlegrado de Apoio ao Portador de Delicléncia (FUNAD) - dnica na
América Latina, frabalha com fodos os fipas de portadoras de deficiéncia,
Pomia 21. “Projelo Realidade™ procura inlegrar a pré-escola com o primeiro grau, dando & crianga
Paranh Groska uma noglo de continuidade em seu processo de aprandizagem, ulilizando como referéncia as
tecrias de Piaget.
Recife 22, Projeto "Renascer™ escala ambulanie para meninos de rua em bairros populares do Ae-
cife,
P buco
Jaboaiio dos | 23. "Projelo Saber Ler™ projeto sl de allabetizagdo de Jovens e adultos adequado
Guararapes As diferentes reglfes,
24, “Projeto Casa-Escola” (ensino domiclliar) alfabetiza criangas em sels meses am Taresina,
Piaufl Teresina 25, Experiéncia de co-gesido escolar: 780 de e il ional com o ovjeli
vo de promover educagdo de lidad lizando mélodos pedagdgicos mod com balxo
cuslio. N
Rio Claro 26, Municipalizagho do ensine. Projeto de recuperaglo global de escolas rurals: gestdo, as-
pectos pedagbglcos, Infraestrulura iisica,
Rio de
Janeira I_cnn Norie dof 27. Projeto “Educagio Tecnoldgica e Profissional na Perspectiva da Allabetizagao e Cidada-
Estado nia™: trabaiho & ¢ para b It izagho
Matal 28, Secretana Municipal de Eoucacho langa “Projeto de Allabelizacho de Criangas, Adoles-
Rio Grande B centes @ Adullos”, com participagio de sindicatos, Igraja @ malos de comunicagdo,
o Mot e e T =

« Brnglarse™ ghiliracdo de lalclore a tradicdes renionais coma Ins-




Com este nGimero

nova, em dois sentidos: primeiro, porque acolheu a sugestdo de tema de um grupo de pes-
quisadores que tomou a iniciativa de sua proposi¢do; em segundo lugar, foi 0 mesmo grupo
que indicou os colaboradores para o periédico.

Para os numeros seguintes, o INEP esta indo além. Identifica um especialista de determina-
do tema, o qual recebe a triplice missdo: primeiro, de organizar todo um nimero de forma 16-
gica e abrangente; em segundo lugar, de identificar os autores dos diferentes elementos 16-
gicos e das partes da publicagdo e acertar com eles a producdo dos textos e seu envio ao
INEP; e, por fim, de ele préprio produzir o artigo-base (enfoque), fazendo uma abordagem
geral da questdo do tema em pauta. Os temas foram sugeridos pela comissao editorial dos
trés nimeros anteriores.

Assim, ja estdo sendo organizados nimeros do "Em Aberto" sobre os seguintes temas:

1. Tendéncias na educacgéo em ciéncias (por uma professora da USP)
2. Tendéncias na informéatica em educagéo (por um professor da UNICAMP)
3. Tendéncias na formacgéo dos professores (por um professor da UNICAMP)

4.Tendéncias no ensino béasico (por um professora da UFRJ).

Nucleo de Referéncias sobre Experimentos
e Inovacbes Educacionais

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais - INEP - buscando atingir suas competéncias basicas de
contribuicdo para formulagéo de politicas publicas de educagéo, iniciou, em 1992, a implantagéo do Nucleo de Re-
feréncias sobre Experimentos e Inovaces Educacionais - NREI - em convénio com o Programa das Nag¢des Unidas
para o Desenvolvimento - PNUD.

Visando lortalecer as fungdes do INEP na formulagdo dessas politicas e programas na area da educacéo béasica no
Brasil, através da captagéo, andlise e disseminacdo de informagdes sobre experimentos de inovacédo e transfor-
macao, o NREI vem desenvolvendo atividades que lhe permitam a formagéo de um amplo acervo de experimentos e
inovacoes em dreas relacionadas a educagéo, treinamento e capacitacdo de recursos humanos, novas metodologias
e filosofias pedagégicas, gestdo e administracéo escolar, entre outras.

Assim, projetos desenvolvidos por entidades diversas, em situacdes e locais diferentes, utilizando, algumas vezes,
parcos recursos financeiros, mas apresentando resultados animadores, devido a sua propriedade na aplicacdo, de-
senvolvimento e continuidade, o NREI tem identificado aqueles apoiados principalmente por Secretarias Municipais
de Educagdo, em municipios brasileiros que conseguiram interierir em suas comunidades, melhorar a qualidade de
ensino e diminuir sensivelmente indices desfavoraveis de repeténcia, evasdo e de baixa qualidade de ensino.
Pesquisando informagdes em periddicos e na revista NOVA ESCOLA, o NREI conta atualmente em sua base de da-
dos com aproximadamente 150 projetos registrados, dos quais se destacam os seguintes que deverédo ser objeto
de estudos mais aprofundados através de estudos de caso, em cooperagéo técnica com entidades ligadas as areas
da Educagao, Sociologia e Antropologia.

Ronda Atta e 34. Educacdo rural, em assentamentos de agricultores "Sem Terra" na regido de Ronda Atta
Sarandi e Sarandi, com uma postura participativa e de valorizagdo do saber popular e do trabalho co-
letivo.
Erexim e Aju- | 35. Projeto "Aula Integrada": em implantacdo em escolas rurais com classes multisseriadas
ricaba sob orientagdo da Universidade de ljui o "método natural” se propde a resolver a questdo da
evasdo e repeténcia.
36. 'Projeto Oficinas Pedagdgicas": criadas pela Secretaria Estadual de Educagdo tém o ob-
Estado jetivo de promover a capacitagdo dos professores, produzir e colocar disponiveis materiais
didatico-pedagégicos.
37. Universidade Estadual Paulista (UNESP) atualiza professores da rede municipal e esta-
dual da baixada Santista através do Centro de Ensino e Pesquisa do Litoral Paulista (CEPEL).
Séo Pauto Santos
38. Implantacdo em toda a rede municipal d projeto pedagégico baseado no ensino Inter-
disciplinar
S&o Paulo 39. Im, Interdisciplinaridade na rede puablica municipal - baseada na teoria
construf
Tocantins Miracema 40. "Projeto Escola viva prevé capacitacdo de professores e atendimento a alunos entre se-
e S&doValério| le e quatorze anos, fora da escola, e a escolas indigenas.

ESTADO MUNICIPIO ASSUNTO

Acre Xapuri 1."Projeto Seringueiro”, baseado no método de Paulo freire, assegura educacdo para os se-
ringueiros e suas familias.

Bahia Santaluz 2. "Projeto TRANSE (Transformando a Educagédo no 1° grau): novas metodologias e técnicas
de ensino-aprendizagem s&do ensinadas por professores da Universidade Estadual de Feira
de Santana,

Ceara Icapui 3. Municipio ganha prémio UNICEF por conseguir escolarizar todas as criancas de 7 a 14
anos, garantindo qualidade do ensino e transporte gratuito aos alunos.

Piima 4. No litoral sul do Estado uma escola ensina filhos de pescadores. A criagdo da escola nas-
ceu da necessidade de melhoria de vida dos pescadores.
Vila Pavao, 5. Criagcdo de Centros Integrados de Educacdo Rural com o objetivo de promover formagéo

Espirito Boa Esperan-| integral. Implantando um curriculo que atenda as necessidades dos alunos e de entidades de

Santo ca P Aguia pequenos produtores.

Branca

Vitéria 6. Novos procedimentos de planejamento e avaliacdo da aprendizagem adotados por cento e
quarenta escolas da rede municipal de Vitéria no projeto: "Experiéncia de Alfabetizagédo".
7. "Trabalhando com as Maos": projeto idealizado pela Prefeitura, em 1989. combate a
evasdo escolar e aumenta a renda familiar através da profissionalizacdo de alunos de doze a

Goias Goiania dezessete anos que recebem meio salario minimo.

8. Secretaria Estadual da Condigdo Feminina e Prefeitura de Goiania criam programa de al-
fabetizagdo para mulheres de baixa renda.

Pesquisa sobre
leitura e escrita

Abaixo séo relacionadas trés pesquisas que o INEP
vem apoiando financeiramente:

1. O perfil histérico e lingtistico do leitor brasileiro e
sua relagdo com a escola. Pela Prof Eni de Lourdes
Pulcinelli Orlandi (PUCAMP).

2. Consciéncia fonolégica e o desenvolvimento da
leitura e da escrita. Pelo Prol. Antonio Roazzi (UFPE))

3. Memoéria do ensino da leitura e da escrita em Minas
Gerais. Pela Prof*t Magda Becker Soares (UFMG)

"Leatura:
teoria & Pratico"

Associacdo de Leitura do Brasil. Fac.
de Educacdo, UNICAMP

Desde o seu surgimento, em 1982, a revista "Leitura,
teoria e pratica”, publicagéo semestral da Associagéo
de Leitura do Brasil editada pela Editora Mercado
Aberto, tem se constituido em marco de referéncia
obrigatério para pesquisadores e professores de lodos
os niveis de ensino que lidam com a leitura. Mantendo
bom nivel de qualidade gréfica e seguindo um formato
nao rigido, que abriga desde resenhas de publicacoes
recentes a sinteses de pesquisas de orientagdes va-
riadas, passando por estudos ou artigos de cunho
mais tedrico e relatos de experiéncias, a publicagéo
vem refletindo - ao longo de seus dez anos - as
tendéncias mais florescenles do pensamento brasileiro

sobre leitura. Pontos-de-vista da Literatura, da
Linguistica, da Psicolingtistica, da Anélise do Discur-
so e da Pedagogia tém informado a variedade de suas
matérias, cujo loco vai desde a "leitura” na pré-escola
até o nivel universitario, espraiando-se para a leitura
extra-escolar.

Cooperacao
educativa
Brasil-Franca

Ao abrigo do projeto Pré-Leitura na Formagéo do Pro-
lessor, no ambito da cooperacdo franco-brasileira,
realizou-se, nos dias 14, 15 e 16 de dez./92, em
Brasilia, o Seminéario Nacional sobre Formagdo do
Leitor, o papel das agéncias de formacéo de professor
para a educacédo fundamental, organizado pelo MEC e
a Universidade de Brasilia.

Il Encontro
Internacional
de Leitura

Sob o patrocinio da Associagdo Argentina de Leitura
(AAL), seré realizado entre 6 e 9 de maio de 1993, em
Buenos Aires, o Il Encontro Internacional de Leitura,
sobre o0 seguinte tema central: Leitura e Escolaridade.
Destina-se aos especialistas da problematica relacio-
nada com a leitura e aos professores. Outras infor-
macdes podem ser obtidas diretamente na AAL, pelo
telelone 812-2259 ou pelo endereco: Viamonte 1876,
4° 1,(1056) Buenos Aires.
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O ENSINO E AS DIFERENTES INSTANCIAS
DE USO DA LINGUAGEM

Jodo Wanderley Geraldi'

...A palavra é mais dificil do que qualquer trabalho, e seu
conhecedor é aquele que sabe usa-la a propoésito. Sao
artistas aqueles que falam no conselho... Reparem todos
que sdo eles que aplacam a multiddo, e que sem eles nédo
se consegue henhuma riqueza...

(do Ensinamento de Ptahhotep, vizir do rei Isesi, da IV
dinastia (2450 a.C), apud M. Manacorda, 1989, p. 14)

Introducéo

No quadro de uma concepcéo sdcio-interacionista da linguagem, o feno-
meno social da interacdo verbal € o espago proprio na realidade da lingua,
pois é nele que se dao as enunciacGes enquanto trabalhos dos sujeitos
envolvidos no processo de comunicacdo social. Cada palavra emitida "é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de
que se dirige para alguém" (Bakhtin, 1981, p.113).

Elegendo-se, na esteira do pensamento bakhtiniano, o processo de inte-
racdo como o locus produtivo da linguagem e, ao mesmo tempo, como o
centro organizador e formador da atividade mental, ja que "néo € a ativi-
dade mental que organiza a expressdo, mas, ao contrario, & a expressao
gue organiza a atividade mental, que a modela e determina sua orien-
tacdo" (p. 112), pode-se dizer que o trabalho lingiistico é tipicamente um
trabalho constitutivo: tanto da propria linguagem e das linguas particulares
quanto dos sujeitos, cujas consciéncias signicas se formam com o con-
junto das nogdes que, por circularem nos discursos produzidos nas inte-
racbes de que 0s sujeitos participam, sdo por eles internalizadas.

" Doutor em Linguistica. Professor do Departamento de Linguistica da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP).

Em Aberto, Brasilia, ano 10. n.52. out./dez. 1991

EN FOQU E: Qual é a questéo?

O estudo e o ensino de uma lingua ndo pode, neste sentido, deixar de
considerar - como se fossem nado-pertinentes - as diferentes instancias
sociais, pois 0s processos interlocutivos se dédo no interior das mdltiplas
e complexas instituicbes de uma dada formagdo social. A lingua, enquan-
to produto desta historia e enquanto condicdo de produgdo da histéria
presente, vem marcada pelos seus usos e pelos espagos sociais destes
usos. Neste sentido, a lingua nunca pode ser estudada ou ensinada como
um produto acabado, pronto, fechado em si mesmo, de um lado porque
sua "apreensdo" demanda apreender no seu interior as marcas de sua
exterioridade constitutiva (e por isso o externo se internaliza), de outro la-
do, porque produto histérico - resultante do trabalho discursivo do pas-
sado - e hoje condicdo de produgédo do presente que, também se fazen-
do histodria, participa da construcdo deste mesmo produto, sempre inaca-
bado, sempre construcéo.

Centrando minhas preocupac¢des nas a¢des que se fazem com a lingua-
gem (Geraldi, 1991), meu objetivo neste texto € chamar a atencéo para
as consequéncias de duas diferentes formas de interacdo verbal, em
funcdo das instancias concretas em que se realizam as enuncia¢des dos
sujeitos falantes: as instancias publicas e as instancias privadas de uso
da linguagem.

Linguagem e Poder

Ao que tudo indica, a preocupacdo com a linguagem ndo resulta da
existéncia da escola; ao contrario, pelas indicacbes dadas por Manacor-
da em seu estudo sobre a sociedade e educac&o no antigo Egito, pode-
se supor que a escola surge na historia para atender, entre outras
exigéncias sociais, uma preocupacgéo muito especifica com a linguagem.
Por que esta preocupacéo? Por que, ao longo da histéria da educacéo,
documentos distantes mais de milénios e de diferentes civiliza¢es, de-
monstram a constancia desta preocupacdo® Por que, ainda hoje, este
eterno retorno do tema’ Que respostas, hoje, sdo dadas a esta preocu-
pacéao?



Evidentemente, as diferentes respostas dadas ao longo da histéria estdo
estreitamente entrelagadas com as situacdes e aos momentos politicos
vividos em cada civilizac&o: olhar para a historia da educagéo a partir das
formas com que se configurou esta preocupacgdo, tentando extrair das
acOes pedagogicas propostas as razfes de ser desta preocupacéo, € um
desafio a ser enfrentado.

Ainda que a preocupacdo de Manacorda nédo seja especificamente com a
questdo linguistica, seu comentario ao Ensinamento de Ptahhotep é es-
clarecedor.

"O falar bem é, entéo, contelido e objetivo do ensinamento. Mas o
que significa exatamente este falar bem? Creio que seria totalmente
errado considera-lo em sentido estético-literario, e que, sem medo
de forgar o texto, se possa afirmar que, pela primeira vez na histo-
ria, nos encontramos perante a definigdo da oratéria como arte poli-
tica do comando ou, antecipando os termos de Quintiliano, perante
uma verdadeira institutio oratoria, educac¢do do orador ou do ho-
mem politico. Entre Ptahhotep e Quintiliano passaram-se mais de
dois milénios e meio, mais do que entre Quintiliano e nos; além dis-
s0, as civilizagbes egipcia e romana sdo muito diferentes entre si.
N&o obstante, acho que se pode legitimamente confirmar esta con-
tinuidade de principio na formacgao das castas dirigentes nas socie-
dades antigas, e ndo somente naquelas. Encontramos as confir-
magdes disto no decorrer do estudo, mas devemos precisar agora
que a continuidade e a afinidade ndo véo além deste objetivo pro-
clamado, a saber, a formagdo do orador ou politico, e que a inspi-
racdo e os conteudos, a técnica e a situacédo serdo profundamente
diferentes de uma sociedade para outra." (Manacorda, 1989, p. 14)

Esta continuidade e afinidade, apesar das diferencas, sdo suficientemen-
te instigantes: a aprendizagem da palavra que convence atravessa Sécu-
los, porque necessidade das diferentes classes dominantes na histdria.
Obviamente, nem sempre o poder do discurso, a oratdria, tiveram presti-
gio. Se 450 anos depois de Pthahhotep se pode ler no Ensinamento para
Merikara (filho do fara6 Kethy I, da X dinastia, 2000 a.C.)

"Sé um artista (hemme) da palavra, para seres perene. A lingua é a
espada do homem... O discurso é mais forte do que qualquer ar-
ma." (Apud Manacorda, 1989, p. 18)

ou mais de trés milénios depois, entre 0s humanistas

"...a filosofia é liberal porque seu estudo torna os homens livres... A
essa, salvo engano, € preciso acrescentar uma terceira: a
elogiiéncia." (Vergério)

"Por que as criangas devem ser instruidas antes de tudo na arte
gramatical? - Porque ela é o inicio e o fundamento de todas as dis-
ciplinas e ndo é possivel atingir a perfeicdo em nenhuma disciplina
sendo comecgando pela gramatica." (Niccolo Perotti, apud Mana-
corda, 1989, p. 181-182).

também podem ser lidas posi¢des diferentes, como em Virgilio ou Gelli,
respectivamente, o primeiro definindo um certo tipo de qualidade para a
"orat6ria romana”; o segundo ressaltando a importancia dos conhecimen-
tos sobre a natureza:

"Outros, sem dulvida, serdo mestres em construir estatuas de
bronze que parecem respirar, ou esculpir imagens viventes no
marmore, saberdo defender com a oratéria mais aguda as causas
legais, saberdo tracar os movimentos do céu com 0 compasso e
prever o surgir dos astros. Mas a ti, 6 romano, cabe governar os
povos com leis firmes (esta é a tua arte!), impor a tua paz ao mun-
do, perdoar aos vencidos e dominar os soberbos!"

"A gramatica, ou melhor, o latim, € uma lingua, e ndo séo as linguas
gue fazem os homens doutos, mas os conceitos e as ciéncias...
Sdo as coisas e nao as linguas que fazem os homens doutos...
Pode-se ser sabio e douto sem saber a lingua grega e latina... Nao
sdo as linguas que fazem os homens doutos, mas as ciéncias." (a-
pud, Manacorda, 1989, p. 85 e 190)
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Entre a forca do dizer e a forga do fazer, diferentes opg6es na histéria in-
formaram a agdo pedagégica no que tange ao ensino/aprendizagem da
lingua. Nao creio que nossa época tenha escapado de fazer suas
opcOes. Embora mais dificil de configurar tanto as preocupagdes com a
linguagem quanto as opg¢des de uma sociedade complexa como a nossa,
nosso tempo nao passa ileso pela histéria. Antes de tragar alguns ele-
mentos que me permitam definir a forma como vejo a relacé@o entre lin-
guagem e escola, tomo como ponte Comenius numa passagem em gue
refuta as posi¢des daqueles que aconselham mandar diretamente a esco-
la de latim as criangas a serem mais bem instruidas, sem antes freqiien-
tarem as escolas de lingua nacional:

"... querer ensinar uma lingua estrangeira a quem nao domina ainda
a sua lingua nacional, € como querer ensinar equitagdo a quem nao
sabe ainda caminhar. (...) Do mesmo modo que Cicero dizia que lhe
era impossivel ensinar a aprender a quem ndo sabia falar, também
0 nosso método proclama que ndo convém ensinar o latim a quem
nao sabe ainda a sua lingua nacional, pois estabeleceu que esta
deve dar a médo a outra e servir-lhe de guia."(Coménio, 1627,
XXIX-4)

Na ideologia que sustenta Comenius, tanto as escolas de lingua nacional
quanto as escolas de latim deveriam ser universais. E no interior desta
universalidade proclamada que interessa notar rumos diferentes para a
aprendizagem da lingua nacional. Como em Niccolo Perotti, também em
Comenius ndo se aponta mais para a aprendizagem da palavra que con-
vence. Outra é a finalidade: servir de guia para outras aprendizagens. A
aposta na escola e na sua universalidade permitiria a visionarios como
Comenius esquecer o poder de persuasdo e convencimento do discurso,
ja que todos instruidos, numa sociedade de escolarizados, seriamos "i-
guais" no uso da lingua nacional. Dai, outro destino a seu ensino/aprendi-
zagem: saber a lingua seria uma chave com que abrir o caminho de
acesso a outros conhecimentos.

Na perspectiva de que o objetivo Ultimo da escola é a transmissao de co-
nhecimentos, o dominio da lingua passa a'ser instrumental, muleta ne-
cessaria para aqueles que se querem instruidos. Como se construiu este
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objetivo para a escola a esta func¢éo instrumental para a aprendizagem da
lingua materna? Passear pela historia, a passos de sete léguas que seja,
0 sempre perigoso, pois para poder entender o que possa querer dizer
"ser instruido" é preciso voltar recuperando fios perdidos para tecer uma
resposta, mesmo que provisoria.

Ja no tempo de Ptahhotep havia escrita, mas o trabalho do escrever era
menos nobre do que o trabalho de "falar no conselho”, de "aplacar a mul-
tiddo". Os escribas se encarregavam dos hierdglifos, da técnica. Mas o
dominio da técnica acaba por produzir poder. E a escrita, "que guarda a
recordacdo de tudo e é a mde das Musas", acumula registros, guarda
historia, & sabedoria armazenada. De uma antologia escolar egipcia:

"Os escribas cheios de sabedoria, do tempo que seguiu ao dos
deuses... escolheram como préprios herdeiros os livros e os ensi-
namentos que deixaram. Elegeram como sacerdote ritualista o rolo
de papiro; da prancheta da escola, fizeram o seu filho preferido. Os
ensinamentos sdo as suas piramides; o calamo, o seu filho; a pran-
cheta de pedra, a sua esposa; do grande ao pequeno, todos se en-
tregam a eles como filhos, porque os escribas estdo a frente... E
sdo chamados pelos livros que escreveram...".

Ou ainda em uma sétira dos oficios:

"Sé escriba: esse oficio salva da fadiga e te protege contra qual-
quer tipo de trabalho. Por ele evitas carregar a enxada e a marra e
dirigir um carro. Ele te preserva do manejo do remo e da dor das
torturas, pois ele te livra de numerosos patrées e superiores.

Eis gque ndo existe uma profissdo sem que alguém dé ordens, ex-
ceto a de escriba, porque é ele que da ordens. Se souberes escre-
ver, estards melhor do que nos oficios que te mostrei." (apud Ma-
nacorda, 1989, p. 31-33)



O Ensino Instrumental da Lingua

Se antes, para o exercicio do comando, bastava o dominio da palavra fa-
lada e a escrita servia apenas para o registro histérico, agora um sabio ja
ndo se faz sem sua bagagem de livros. E o dominio da técnica do ler e
escrever torna o escriba ndo s6 aquele que tem a chave de acesso a sa-
bedoria historicamente produzida e registrada, mas também o produtor
desta sabedoria. Entre a forca do dizer e a for¢a do fazer, introduz-se
uma nova forma de construcéo da for¢a do que diz: a autoridade do saber
(um saber que ndo mais deriva diretamente dos deuses, mas um saber
que se funda na recolha dos saberes registrados a que a leitura da aces-
s0). Por esta via, aprofundam-se as diferencas ja existentes entre traba-
lho manual e trabalho intelectual; mas também se prepara o terreno para
outra cisdo, ja presente, que tende a se aprofundar quanto mais comple-
xas vao se tornando as sociedades: a cisdo entre cultura popular e cultu-
ra erudita. E ser instruido tem a ver com esta distingéo.

Segundo Lovisolo (1988), a consciéncia desta cisdo remontaria ao Re-
nascimento, com discussdes que persistem até hoje. Trata-se de culturas
gue se produzem rigorosamente separadas, havendo imposi¢fes de cima
para baixo (em cima refere sempre cultura erudita ou cultura da classe
dominante), ou sdo culturas em que circulam influéncias reciprocas? Tal-
vez no interior desta cisdo se possa compreender melhor a posicdo de
Comenius a favor da universalizacdo da escola: ela poderia diminuir o
fosso que separa a cultura popular da cultura erudita e com o tempo, ins-
truidos pela escola, uma e outra seriam uma coisa s, com evidente erra-
dicacéo da primeira e entronizacdo da segunda. E ai esta a fungéo da es-
cola: distribuir a cultura pela transmisséo de conhecimentos.

N&o creio que no nivel do proclamado esta funcdo da escola tenha dei-
xado de visitar nossas representacdes contemporaneas sobre a insti-
tuicdo escolar. Apenas a titulo de lembranca, incluam-se aqui as infinda-
veis discussdes sobre a "recuperagdo da qualidade do ensino”, e, no in-
terior de perspectivas auto-intituladas de progressistas, a manutencdo
dessa funcéo distributiva, em que o acesso ao conhecimento aparece

como exigéncia prévia a qualquer mudancga, como se pode ler nesta pas-
sagem.

"... a escola tanto pode-se organizar para negar as classes popula-
res o0 acesso ao conhecimento como para garanti-lo; se assume o
papel de agente de mudanca nas relagbes sociais, cabe-lhe ins-
trumentalizar os alunos para superar sua condi¢cdo de classe tal
gual mantida pela estrutura social.

Portanto, uma escola que se proponha a atender os interesses das
classes populares tera de assumir suas finalidades sociais referi-
das a um projeto de socieade onde as relacBes sociais existentes
sejam modificadas. Isso significa uma reorganizacdo pedagdgica
qgue parta das condi¢des concretas de vida das criancas e sua
destinacdo social, tendo em vista um projeto de transformacgédo da
sociedade, e ai se insere a funcdo de transmissdo do saber es-
colar. Em outras palavras, ao lado de outras mediacdes, é a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades que, assumindo for-
mas pedagogicas, garantira maior participacéo das classes popula-
res na definicho de um projeto amplo de transformacgdo social.”
(Lib&neo, 1987, p. 95-96 - grifos meus)

Até aqui adiantamos alguns elementos que permitem entender, parece-
me, esta fungao instrutiva da escola: a) gragas a escrita, acumularam-se
conhecimentos; b) estes conhecimentos, registrados e armazenados,
constituem a cultura vélida; c) por uma razao salvacionista (Comenius)
ou por uma razéo 'revoluciondria’, a aquisicdo destes conhecimentos é
uma conditio sine qua non da salvacdo ou da transformacdo. Resta
agora trazer a tona alguns elementos que permitam compreender, no inte-
rior desta fun¢@o maior de "distribuicdo da cultura (erudita)”, a funcéo ins-
trumental do ensino da lingua materna, ou mesmo do ensino de outras lin-
guas.

Para tanto, retomo aqui um fragmento do editorial da Folha de S. Paulo,
Barbarie Educacional, em que se comentam os resultados parciais da
pesquisa de avaliagdo do ensino publico, realizada pela Fundagao Carlos
Chagas:
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"O quadro ndo é menos alarmante no que tange ao dominio do por-
tugués. Os exemplos recolhidos pela pesquisa evidenciam a inca-
pacidade do sistema escolar em superar as deficiéncias resultan-
tes de um uso oral rudimentar e quase barbaro da lingua. A palavra
ambulancia é substituida, por exemplo, por "bulancia, bulasia, ou
ambolhanca”. O que se nota é que o estudante desconhece a
prondncia correta da palavra e procura encontrar uma grafia que
corresponda a forma com que esta é falada em seu grupo social.
Poder-se-ia, numa imagem que comporta algum exagero mas nao é
de todo destituida de sentido, dizer que se reagem (sic) como es-
trangeiros diante da lingua portuguesa (sic).

A simples descricdo desses exemplos, com efeito, é suficiente pa-
ra acentuar o potencial de marginalizagdo social a que esta sujeita
a maioria dos estudantes da rede publica. A dificuldade em dominar
0 léxico e as estruturas da lingua se reflete inexoravelmente em
sua capacidade de compreensdo, de raciocinio, de trabalho e em
seu comportamento social. Numa palavra, limita a sua autonomia
individual ao mesmo tempo em que estreita violentamente o seu
acesso a todo tipo de oportunidade de desenvolvimento pessoal.”
(Folha de S. Paulo, 25/02/90)

Além de outras questdes que mereceriam detalhada analise, retiro deste
texto trés tépicos que, aliados aos trés elementos levantados anterior-
mente para a compreensdo da funcéo instrutiva da escola, podem ajudar
a esclarecer a funcdo instrumental do ensino de linguagem na escola: a)
as deficiéncias resultantes de um uso oral rudimentar e quase barbaro da
lingua; b) a forma como esta (a lingua) é falada em seu grupo social; c) o
reflexo da deficiéncia no dominio do léxico e das estruturas da lingua na
capacidade de compreensdo, de raciocfnio, de trabalho e comportamento
social. Sobre estes topicos, algumas consideracdes:

a) O conhecimento apenas da modalidade oral da lingua ndo permite,
evidentemente, acesso ao que se acumulou, com o trabalho social e
histérico, como conhecimento hoje disponivel gracas a escrita. Assim, o
primeiro acesso que a escola deve proporcionar € 0 acesso a escrita.
Admita-se que o processo de alfabetizacdo tenha terminado: qual a razdo
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para se continuar dando aulas de portugués? Acabar com o uso "rudi-
mentar" e "quase barbaro" da lingua. E 6bvio que predicar assim o uso
(oral) da lingua é também classificar seus falantes numa outra cultura: ru-
dimentar e barbara, situagdo que se mudara pela aquisicdo de conhe-
cimentos e habilidades. Estamos ante a cisdo cultura popular/cultura
erudita, que se revela nos usos linguisticos. Desconhece-se, no texto em
mira, que tais usos respondem cabalmente as necessidades dos falan-
tes, uma vez que a crianga, ao chegar a escola, ja resolveu, em seu
meio, questdes lingliisticas bem mais pertinentes do que aquelas aponta-
das como problematicas, a saber:

"As regras que governam a producdo apropriada dos atos de lin-
guagem levam em conta as relagdes sociais entre o falante e o ou-
vinte. Todo ser humano tem que agir verbalmente de acordo com
tais regras, isto €, tem que saber: a) quando pode falar e quando
ndo pode, b) que tipo de conteddos referenciais Ihe séo consenti-
dos, c) que tipo de variedade linglistica € oportuno que seja usa-
da." (Gnerre, 1985, p. 4)

Se entendermos "rudimentar" como simples, ha um equivoco, porque na-
da ha de simples em tais regras; se entendermos "barbaro" como des-
truidor, é preciso entdo admitir que se esta defendendo uma certa imutabi-
lidade da linguagem, o que sé é possivel numa forma ndo mais falada, ou
seja numa lingua morta. Evidentemente, ndo se trata disso; trata-se de
preconceito contra variedades dialetais distintas da variedade socialmen-
te valorizada;

b) Este grupo social, cuja forma de falar é "rudimentar" e "quase barba-
ra", produz e produziu conhecimentos. No entanto, os conhecimentos
socialmente rentaveis sdo outros; escritos e expressos numa variedade
desconhecida, a qual é preciso aceder como condi¢do prévia de acesso
ao contetdo transmitido. Gnerre, ao se referir ao poder das palavras, es-
pecialmente de algumas palavras, diz:

"Na variedade padrdo sdo introduzidos contetidos ideoldgicos, rela-
tivamente simples de manipular, ja que as formas as quais estao
associadas ficam imobilizadas favorecendo, assim, quase que uma



comunicacéo entre grupos de iniciados que sabem qual é o referen-
te conceituai de determinadas palavras, e assegurando que as
grandes massas, apesar de familiarizadas com as formas das pa-
lavras, figuem, na realidade, privadas do conteido associado."
(Gnerre, 1985, p. 15)

A ideologia que sustenta a visdo instrumentalista do ensino de lingua
acaba por separar forma de conteddo, como se houvesse dois momen-
tos: um primeiro em gue se aprende a linguagem no sentido formal e um
segundo em que se aprende o conteido transmitido por essa linguagem.
Isto lembra a experiéncia de um jovem monge, narrada nas lembrancas
da escola de Walafried Strabo, relativas ao segundo decénio do século
IX:

"... A bondosa ajuda do mestre e o orgulho, juntos, levaram-me a
enfrentar com zelo as minhas tarefas, tanto que ap6s algumas se-
manas conseguia ler bastante corretamente ndo apenas aquilo que
escreviam para mim na tabuinha encerada, mas também o livro de
latim que me deram. Depois recebi um livrinho aleméo, que me cus-
tou muito sacrificio para ler mas, em troca, deu-me uma grande ale-
gria. De fato, quando lia alguma coisa, conseguia entendé-la, o que
ndo acontecia com o latim; tanto que no inicio ficava maravilhado
porque era possivel ler e, a0 mesmo tempo, entender o que se
tinha lido." (apud Manacorda, 1989, p. 135 - grifos meus)

O risco que se corre numa visdo instrumentalista do ensino de lingua é o
de abandono do significado das expressdes (e as cartilhas estdo cheias
de 'textos' sem significado), ou da aprendizagem da forma das ex-
pressdes com contelidos totalmente alheios ao grupo social que, apren-
dendo a forma, estara preparando-se para, ultrapassado o segundo mo-
mento, definir participativamente "um projeto amplo de transformacéo so-
cial";

c) Fora da forma preconizada ou canonizada de compreenséo, raciocinio,
trabalho e comportamento social, nada ha. S6 barbarie. E antes que os
béarbaros invadam o império, ndo mais romano, € preciso que a escola 0s
instrumentalize, de forma ndo muito educada, a serem educados na in-

vasao, isto é, na sua incorporagdo ao mercado imperial, compreenden-
do-o, raciocinando como ele, trabalhando e comportando-se adequada-
mente dentro dele. Salvos ou transformadores, todos formados pelo
mesmo caminho inexoravel da aquisicdo de uma nova linguagem e de
seus contelidos, afastaremos juntos o perigo barbaro.

No entanto, ndo se quer negar nem a existéncia de diferentes variedades
linglisticas, nem o direito ao conhecimento historicamente acumulado. E
este, como se sabe, vem expresso huma linguagem:

"Todo conhecimento cientifico se desdobra num universo de lingua-
gem; aceitando provisoriamente a lingua usual ou criando uma para
seu uso, a Ciéncia requer necessariamente, como condigdo trans-
cendental, um sistema lingiistico." (Granger, 1974, p. 133)

E qguando o conhecimento é expresso na linguagem usual, esta ndo &
aquela que dominam os estudantes da escola publica; quando expresso
na linguagem formalizada e especifica da area de conhecimento, a lin-
guagem usual serve, bem ou mal, como forma de tradug&o deste conhe-
cimento e desta linguagem. Abandonada a visdo instrumentalista do ensi-
no/aprendizagem da lingua, ha urgéncia de outra resposta, antes que a
noite chegue e nos tornemos irreparavel memoria.

Diferentes Instancias de Aprendizagem

Do ponto de vista sécio-interacionista da linguagem, a variedade linglisti-
ca que a crianga domina, em sua modalidade oral, foi aprendida nos pro-
cessos interlocutivos de que participou. E para participar de tais proces-
S0s, a crianga ndo aprendeu antes a linguagem para depois interagir:
constituiu-se como o sujeito que &, a0 mesmo tempo que construiu para
si a linguagem que ndo é sO sua, mas de seu grupo social. Foram inte-
racGes em sua familia, em seu grupo de amigos, em seu bairro e mesmo
interacbes com os meios de comunicagdo de massa, como radio e tele-
visdo. Nestes processos interlocutivos é que a aprendizagem se deu, e
antes deles ndo havia uma linguagem pronta a que tivesse que, ndo pro-
dutivamente, aceder. Ao contrario, nas interagdes de que fez parte, seu
trabalho foi também constitutivo desta linguagem: negociou sentidos, in-

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.52, out./dez. 1991



corporou a seus conhecimentos prévios novos sentidos, constituiu-se
como interlocutor, escolhendo estratégias de interagcdo. E compreendeu
as falas dos outros. Ora

"Entender ndo é reconhecer um sentido invariavel mas 'construir o
sentido de uma forma no contexto no qual ela aparece." (Gnerre,
1974, p. 14)

Como ja assinalamos, a prépria compreensdo é um processo ativo, pro-
dutivo, em que significados anteriores, resultantes de processos interlo-
cutivos prévios, se modificam por um processo continuo em que, quanto
maiores as diversidades de intera¢cdes, maiores as construcdes de signi-
ficados e em maior nimero serdo as categorias com que a crianga vai
construindo suas interpretacdes da realidade.

O que a escola vai possibilitar a crianga? Pela escrita, cuja aprendizagem
exige mediadores, expandem-se nas escolas as oportunidades de pro-
cessos interlocutivos. Fundamentalmente, parece-me que a principal dife-
rencga consiste nas instancias destes processos. Se no periodo anterior &
escola a crianca foi capaz de extrair, nas situagbes mais variadas de
conversacOes de que participou e continuara participando, a forma e fun-
cionamento da linguagem em uso, na escola abrem-se novas possibilida-
des de interagbes, mas elas mudam em sua natureza. Trata-se de
Instancias publicas de uso da linguagem. Note-se, ndo é a linguagem
que antes era privada e agora se torna publica. S&o as instancias de uso
da linguagem que séo diferentes. E estas instancias implicam diferentes
estratégias e implicam também a presenga de outras variedades lingisti-
cas, uma vez que as intera¢es ndo se dardo mais somente no interior do
mesmo grupo social, mas também com sujeitos de outros grupos sociais
(autores de textos, por exemplo). E outros grupos sociais construiram
também historicamente outras categorias de compreensao da realidade.
A aprendizagem destas se dard, ndo sem contradigdes, concomitante-
mente a aprendizagem da linguagem utilizada em tais instancias.

Elias Canetti, em sua narrativa sobre esta aprendizagem de uma instan-
cia diferente de uso da linguagem, aquela da sala de aula, registra, de sua
historia:

".... havia necessidade de incrementar minha vivacidade natural pa-
ra fazer-me valer ante minha mée. Na situacéo diferente de sala de
aula, eu me comportava como em casa. Eu me portava perante o
professor como se ele fosse minha mée. A (nica diferenca era que
eu tinha de levantar o dedo antes de responder. Mas entéo a res-
posta vinha logo e os outros perdiam a ocasido. Nunca me ocorreu
que esta conduta pudesse enerva-los ou até mesmo ofendé-los. A
atitude dos professores, diante dessa agilidade, era variada. Uns
sentiam que as aulas lhes eram facilitadas quando alguns de seus
alunos reagiam a todo momento. Isso favorecia seu proprio trabalho
(...)- Outros sentiam que havia injustica e temiam que alguns alunos
de natureza mais lenta, tendo sempre diante de si aqueles que rea-
giam com rapidez, perdessem a esperanca do sucesso. (...) Mas
havia também os que se alegravam porque o saber merecia a de-
vida honra..." (Canetti, 1987, p.237).

Em resumo, defende-se o ponto de vista de que ndo se contrapdem dois
mundos absolutamente diferentes. Embora possam ser diferentes na
forma lingliistica que usam (variedade culta x variedade ndo-culta) e nos
conteldos que transmitem (diferentes categorias com que compreendem
a realidade e a ela se referem), e profundamente diferentes em seus inte-
resses de classe, 0 modo de constituicédo linglistica destes dois mundos
€ 0 mesmo (e por isso mesmo revelam suas diferentes compreensoes
de mundo): ambos se constituiram através de processos interlocutivos, e
em suas histérias.

Estes fatos implicam que a escola poderia, se quisesse ser bem sucedi-
da numa direcdo diferente daquela em que ela hoje ja € bem sucedida,
proporcionar a maior diversidade possivel de interagdes: é delas que a
crianca extraira diferentes regras de uso da linguagem, porque diferentes
s8o as instancias. Neste processo ela ndo passa (acede) de um mundo a
outro, sem correlacionar o novo que aprende ao que aprendeu antes. O
significativo ndo é o que é necessario para "aceder" a outros conheci-
mentos, mas 0 que encontra ancoragem nos conhecimentos anteriores,
construidos em processos interlocutivos que antecedem a entrada para a
propria escola e que, durante o periodo escolar, continuam a existir fora
daescola.



Este privilégio da interlocugdo desloca a visdo da linguagem como um
repertorio pronto e acabado de palavras conhecidas ou a conhecer e de
um conjunto de regras a automatizar (uma linguagem a que o aluno teria
acesso). No mesmo sentido, ndo se trata de trazer para o interior da
educacdo formal (a sala de aula) o informal (como se este lhe fosse ex-
terno), tomando a interac@o dentro da sala de aula apenas como um "re-
curso didatico" de apreensdes de visbes de mundo, de conhecimentos
ingénuos, etc. que ao longo do processo de escolaridade iriam sendo
substituidos por saberes organizados e sistematicos.

Uso da Linguagem em Instancias Privadas e Publicas

Assumindo-se a distingdo entre instancias privadas de uso da linguagem
e instancias publicas de uso da linguagem, mas aceitando-se a similari-
dade de processo de constituicdo, deslocam-se distin¢gdes estanques en-
tre variedades culta/ndo culta; conhecimento sisteméatico/conhecimento
informal ou ingénuo; cultura erudita/cultura popular. Beneficiando-se dos
acontecimentos discursivos, precarios, singulares e densos de suas pro-
prias condi¢gdes de produgdo, que se fazem no tempo e constroem histo-
ria, privilegia-se a circulac&o de influéncias entre estas dicotomias.

Obviamente, as instancias correspondem a diferentes espacos sociais
dentro dos quais se da o trabalho lingiistico. Correspondem, pois, a dife-
rentes contextos sociais das interacOes, e o trabalho lingiiistico que neles
ocorre caracteriza-se diferenciadamente.

Tomando-se como exemplo interacfes de sala de aula, ndo se pode igno-
rar a presenca dos outros alunos, que interferem no processo interlocuti-
vo, como aponta Legrand-Gelber.

"Existem permanentemente os efeitos da co-interpretacdo e da re-
presentacdo do saber dos outros que fazem da fala do aluno um
discurso altamente polifonico. Pode-se também observar que o dis-
curso do professor se dirige ao conjunto da classe, enquanto que a
verificagcdo de sua compreensdo ndo se faz sendo sobre um ou al-
guns alunos, funcionamento que tem efeitos complexos e dificeis
de estudar do ponto de vista das crengas. Um aluno ndo sabe até
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onde os outros compreenderam, se seu nivel de apropriagdo esta
de acordo ou ndo em relacdo ao dos demais. Para o professor, a
escolha do aluno interrogado ndo é indiferente: se se trata de um
aluno em dificuldade, isto lhe permite reformulacdes; se se trata de
aluno sem problema, isto lhe permite seguir seu curso, sendo dado
que ha poucos riscos de que o aluno que ndo esteja seguro de ter
compreendido demande re-explicacdo sem ser convidado, explici-
tamente, a fazé-1o." (Legrand-Gelber, 1988, p. 87)

Consideremos, ainda que sumariamente, as possiveis caracterizagoes
do trabalho lingiiistico nas diferentes instancias, e seus pontos de inter-
secgdo. Para tanto, usemos uma distin¢cdo tradicional entre producéo e
compreenséo (e nesta, como ja vimos, ha também trabalho e ndo mera
decodificacéo):

INSTANCIAS

Publicas

a) atende a objetivos mediatos
(satisfac@o de necessidades de
compreensdo do mundo)

Privadas

a) atende a objetivos imediatos
(satisfacdo de necessidades
vivenciais basicas)

b) interacbes a distancia, no tem-  b) interagbes face-a-face, o que
po e no espaco, implicando implica a presenca de interlocu-
também interlocutores desco- tores conhecidos
nhecidos

c) referéncia a um sistema de va- c) referéncia a um sistema de va-
lores ou sistemas de referéncia lores ou sistemas de referéncia
nem sempre compartilhados, compartilhados, vinculados a
com categorias abstratas ou experiéncia cotidiana
mais sistematicas

d) privilégio da modalidade escrita

d) privilégio da modalidade oral
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Parece-me que o ponto de articulagdo mais especifico entre estas duas
instancias se da no processo de compreenséao. Citemos Bakhtin (1981, p.
131-132):

Compreender a enunciagdo de outrem significa orientar-se em re-
lacdo a ela, encontrar o seu lugar adequado no contexto corres-
pondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em proces-
so de compreender, fazemos corresponder uma série de palavras
nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e substan-
ciais forem, mais profunda e real € a nossa compreensao. (..) A
compreensdo é uma forma de didlogo; ela esta para a enunciagao
assim como uma réplica esta para a outra no dialogo. Compreender
€ opor a palavra do locutor uma contra-palavra. (...) a significagéo
pertence a uma palavra enquanto trago de unido entre os interlocu-
tores, isto é, ela sO se realiza no processo de compreensao ativa e
responsiva. (...) Ela é o efeito da interagcéo do locutor e do receptor
produzido através do material de um determinado complexo sonoro.

O processo de compreensdo dos discursos produzidos, quer em instan-
cias publicas, quer em instancias privadas, € sempre particular, singular e
orientado por duas fontes fundamentais: a fala do locutor, isto é, seus
enunciados e as categorias prévias e historicamente incorporadas pelo
interlocutor (as suas palavras) com as quais ele constr6i a compreensao.

E evidente que na compreensao e interpretacéo, o interlocutor opera com
categorias tanto provenientes de (constituidas em) suas interlocugdes an-
teriores ocorridas em instancias privadas, quanto com categorias consti-
tuidas em suas interlocucdes anteriores ocorridas em instancias publicas.
E considera, no momento vivido hic et nunc, de qual das instancias
provém os enunciados que estd compreendendo.

Na alternativa aqui apontada, é na escola, principalmente, que se iniciam
as interlocu¢des em instancias publicas, especialmente no que tange as
possibilidades de a crianga assumir a posi¢do de locutor nesta insténcia.

Defendo, pois, o ponto de vista de que cabe a escola, ndo a funcédo de
transmiss@o de conhecimentos, mas a fun¢édo de permitir a circulagéo en-
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tre duas instancias diversas de producdo de saberes (e esta circulagédo
ndo se faz sem influéncias mutuas). Tomo dois exemplos de interagdes
para melhor especificar suas diferencas e melhor precisar o ponto de vis-
ta defendido.

Exemplo 1: a recepgdo de um programa de televisao

Do ponto de vista da produgdo, um programa televisivo é produzido numa
instancia publica: satisfaz, por exemplo, necessidades de lazer, seus
espectadores sdo um publico representado na producdo, mas ndo con-
creta e corporalmente definidos; o sistema de referéncias ou o sistema de
valores a que o programa esta associado nem sempre corresponde ao
sistema de valores de seus espectadores; a modalidade de linguagem,
aqui, privilegia a imagem. Do ponto de vista da recep¢éo, o espectador in-
terpreta 0 programa com categorias resultantes de sua histéria. E sempre
um trabalho individual de compreenséo, que ndo segue sempre 0 mesmo
caminho entre diferentes espectadores. Na producdo, estas diferencas
estdo presentes sob a forma de "imagens": imagem do interlocutor, ima-
gem da melhor forma de atingi-lo, etc. O que importa é precisamente este
movimento que se da na compreensao, entre dois mundos diferentes mas
que se entrecruzam. O novo de um filme, por exemplo, ndo é nunca ab-
solutamente novo sob pena de perder a possibilidade de ter espectadores
gue o compreendam (obras hermeticamente fechadas tém sempre um
publico limitado, e limitado precisamente porque somente aqueles que, em
sua historia, incorporaram categorias que servem de chaves para produ-
Zir uma compreensao).

Exemplo 2: a producéo de uma carta pessoal

Do ponto de vista da recepcédo, o destinatario de uma carta a lé conside-
rando que, na producdo, seu autor o tinha presente (enquanto imagem
que se constituiu na histéria das interlocug6es entre ambos). Mas do pon-
to de vista da produgdo ha uma diferenca essencial, ndo sé pelo uso da
modalidade escrita e pela interagdo a distancia, mas principalmente pelo
fato de que o locutor tem presente que seu texto escrito (ainda que em
carta pessoal) podera ser lido por um terceiro (e esta possibilidade esta
sempre no horizonte, 0 que aparece em cartas em gue o signatario levan-



ta um tema, mas diz que sobre ele ndo escrevera, adiando seu tratamen-
to para quando se encontrar pessoalmente com o destinatario). E neste
sentido a carta se constitui como documento, possivel de recuperagéo
histérica. N&o séo raras na literatura obras que relinem a correspondén-
cia de certos autores, hoje acessivel a terceiros...

Conclusao

Qual é, entdo, a aprendizagem fundamental na escola?

A mais importante é a compreenséo destas diferentes instancias e, junto
a elas, a compreensao da produgdo histérica de diferentes sistemas de
referéncias. E neste sentido a aprendizagem da escrita se da concomi-
tantemente a aprendizagem dos contetdos referenciais associados a es-
crita. A concepgdo socio-interacionista da linguagem pretende recuperar
este movimento entre uma instancia e outra e sua articulagdo necessaria
e inexoravel na compreensdo, dando aos processos interlocutivos da sa-
la de aula lugar preponderante no processo de ensino/aprendizagem da
linguagem. A aposta nao é nova, nem eu o primeiro ou Ultimo utopista.
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DO INSTRUTOR AO ALFABETIZADOR-LEITOR:
O CAMINHO HISTORICO E O HORIZONTE POSSIVEL

Dagoberto Buim Arena*

Em novembro de 91 defendi na UNESP, campus de Marilia, dissertacdo
de mestrado sobre a relagdo entre supervisor de ensino e professor alfa-
betizador, suas concepgdes e sua pratica. A metodologia utilizada - pes-
quisa-acdo - permitiu que pudesse participar, enguanto supervisor de
ensino, de inimeros encontros, ao longo de trés anos, com professores
alfabetizadores e, de perto, conhecer e compreender suas concepgoes,
seus limites e suas ansiedades.

Embora tivesse dedicado, nessa dissertacdo, um capitulo ao professor,
suas concepgdes e sua pratica, entendi que deveria aprofundar-me nos
estudos para compreender as relagdes que tem com a lingua escrita o
novo alfabetizador que se quer formar.

Minha pesquisa apontou que os professores ndo se sentiam seguros em
relagdo a apresentacdo da lingua para suas criangas. Embora participas-
sem de encontros e neles houvesse freqlientemente sugestbes de co-
mo colocar o aluno no fluxo linglistico, esses professores acabavam por
ndo escrever narrativas, ou outro tipo de texto qualquer, diante de suas
criangas.

Mesmo néo escrevendo, avaliavam a producgdo dos alunos e as conside-
racdes baseavam-se exclusivamente no desempenho ortografico e na
utilizac&o dos sinais de pontuacéo.

Mostrei, entédo, que, ao criticar o chamado problema ortografico, criavam
eles seus proprios erros, como registra este depoimento. "Sendo uma
classe boa, ndo apresentavam problemas mas na medida que algum fato
chamava atencdo era solucionado com ajuda da coordenadora do C.B.
excessao (sic) feita a (sic) ortografia que me deixou preocupada..."

* Do Departamento de Didética - UNESP - Campus de Marilia, SP. Supervisor de En-
sino da Delegacia de Ensino de Garca, SP.
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PONTOS DE VlSTA O que pensam outros especialistas?

Percebi que o professor preocupava-se com o que achava saber - a or-
tografia - e descuidava, por ignorancia, da construgdo e das caracteristi-
cas dos varios tipos de textos. Pareceu-me, entdo, que o professor alfa-
betizador ndo possuia o dominio da lingua em suas varias manifestaces
sociais. As sugestdes de procedimentos metodologicos para atuagdo em
sala de aula transformavam-se em técnicas repassadas para formar ape-
nas um instrutor. A formacé@o do professor deveria entdo cuidar da sua
formagdo enquanto usuario da escrita e da leitura, ajustadas, certamente,
as questdes do ser professor.

Nem passa, certamente, pela cabeca dos pais, que seus filhos estejam
na escola nas méos de pessoas que tém dificuldades de se colocar como
leitores e escritores dos diferentes tipos de textos existentes na socieda-
de. Ser leitor e ser escritor parecem ser, historicamente, caracteristicas
béasicas do ser professor. Um estudo, mesmo pouco profundo, aponta
gue essa equagdo ndo é tdo clara. Ser professor alfabetizador néo signi-
fica ser cidadéo leitor e escritor. Esta colocada, assim, uma situacéo pro-
blematica. Como é que professores alfabetizadores tém, em relacdo a lei-
tura e a escrita, sentimentos de medo, inseguranga e de incompeténcia?
A raiz, creio, esta na histéria da formacéo do professor destinado a ser,
desde o século XIX, um eficiente instrutor.

Tentarei, a partir dessas observacdes, apontar alguns aspectos do pro-
blema. Volto ao século XVIII para compreender a preocupagdo com a al-
fabetizacdo e suas finalidades. Enveredo pelo século XIX na tentativa de
compreender as novas finalidades e a relacdo entre professor e material
de leitura e de escrita. Em outro momento deste trabalho, discutirei a ne-
cessidade de o professor tornar-se escritor e leitor de sua lingua, em sen-
tido amplo, para poder constituir-se um pesquisador de sua prépria acao.
Cuidarei, ainda, de uma pesquisa que venho realizando com alguns pro-
fessores que querem aprender a escrever e a ler. Baseio-me, para de-
senvolver esse trabalho, em pesquisa-acdo desenvolvida pela educadora
francesa Josette Jolibert.

Na conclusdo, observo que esta sociedade neoliberal do final do século
XX deseja ndo mais um instrutor, mas um professor que consiga formar
criangas leitoras e produtoras de textos. E este professor devera ser for-
mado também historicamente para satisfazer um novo projeto social.
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De Bragos Dados com a Vida

Voltar ao século XVIII e caminhar até este final de século pelas trilhas da
alfabetizacéo, da leitura e da escola parece ser um exercicio necessario
para que nos identifiquemos como histéricos. E este o periodo em que a
humanidade inicia seu salto na organizacdo politica e econdémica e em

gue a educacdo ganha importancia dentro de um projeto mais amplo da
sociedade.

Nesse século, a efervescéncia politica, econdmica e cultural, ao criar as
condi¢fes para o surgimento de movimentos revolucionarios que aden-
tram pelo século XIX, cria também a possibilidade de uma alfabetizagéo
pluralista. Estudos apontados por Cook-Gumperz (1991) mostram que
cartas pessoais, diarios, notas, livros e jornais eram manifestacées escri-
tas que faziam parte do dia-a-dia de uma camada social que necessitava,
de um lado, do dominio e propagacéo da informacéo, e de outro, de bus-
car novas formas de prazer no ler.

A iniciacdo ao processo de ler (principalmente este) e de escrever dava-
se entre amigos, vizinhos ou no interior da prépria familia.

As diferentes finalidades dos varios agrupamentos sociais geraram o que
Cook-Gumperz considerou uma "multiplicidade dificilmente estimada de
alfabetizacgéo, uma idéia pluralista.”

Abundavam, por essa época, os panfletos politicos que propagavam as
idéias da burguesia revolucionaria. Aprender a ler tinha, entéo, finalidades
politicas e era uma competéncia colocada a servigo de movimentos politi-
cos considerados radicais ou a servico da divulgagdo da Biblia. Nesse
século, os homens ainda ndo estavam divididos em duas categorias - a
dos alfabetizados e dos ndo-alfabetizados. Nem era preciso saber ler e
escrever para ganhar a vida.

Essa alfabetizagdo mdltipla, plural, politica e social fica reduzida, na vira-

da do século, a um processo uniforme e burocratizado. A burguesia revo-
lucionaria engole grossas fatias de poder, no final do século XVIII, e colo-
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ca em acdo o0 seu projeto politico-social e, a partir dele, traca o seu proje-
to educacional que devera atender aos principios liberais da igualdade, da
liberdade e da fraternidade; e, certamente, aos da expanséao industrial.

No século anterior a classe revolucionaria tinha se utilizado da leitura e da
escrita para estimular sua acéo, esta mesma classe estava preocupada,
no inicio do século XIX, com a expansédo da alfabetizagdo. A Royal So-
ciety, na Londres de 1807, alertava que a expansdo do processo de ler e
escrever poderia prejudicar a moral e a felicidade das massas, poderia
extinguir a mao-de-obra disponivel e poderia ainda dar suporte a movi-
mentos radicais.

Pensava-se, com certeza, na expanséo da alfabetizagdo plural do século
XVIII. A expansdo que se da no século XIX, no entanto, é a da alfabeti-
zacdo uniforme, padronizada, construida para atender a escolarizagdo
das massas. Casam-se, entdo, nesse século, a alfabetizacdo e a escola-
rizacdo. Os materiais sociais - as notas, as cartas, os panfletos, os li-
vros - sdo agora reduzidos a um Unico material destinado a alfabetizacdo
gue perde, assim, a sua natureza social e cede, com certa resisténcia, o
espago para alfabetizacdo técnica e burocratizada.

A alfabetizagdo das massas realizada a partir de um modelo Unico exige
ndo mais um preceptor, um vizinho, um irm&o, mas um instrutor treinado
para que, no menor prazo possivel, pudesse ser alfabetizado tecnicamen-
te o maior nimero possivel de criangas.

Se a escolarizacdo casa-se com a alfabetizagdo, casam-se também o
instrutor alfabetizador e o material padronizado. Atendiam, com essa
unido, as exigéncias da vida econémica.

A burguesia passa, assim, a exercer o controle sobre o processo de alfa-
betizagdo. Tira dele a sua caracteristica social e recreativa e o aninha no
interior da escola, sua nova senhora.
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A Construcédo do Instrutor

A expanséo da escolarizagao tem inicio no final do século XVIIl. Na Fran-
¢a, a burguesia vitoriosa institui um concurso para a escolha de livros
elementares. Segundo Barbosa (1990), a comissdo ndo conseguiu sele-
cionar um bom livro que prestasse as finalidades do momento. Em 1818
apareceu um Guia de Ensino Mutual, e apareceram também os primei-
ros cartazes com letras, silabas e palavras, em substituicdo aos mate-
riais sociais anteriormente utilizados. Entre 1810 e 1833, escolas normais
sao fundadas para satisfazer esse novo projeto pedagogico que deveria
garantir a estabilidade social através de uma alfabetizacéo eficaz, rapida,
segura e econdmica. Assim pensava e agia a burguesia.

A formacéo dos professores atendia a uma determinada pratica pedagoé-
gica criada a partir das necessidades politcas e econdmicas desse
periodo histérico. Se a necessidade era escolarizar o maximo de pessoas
no menor tempo possivel, ndo haveria mesmo outra alternativa que nao a
de padronizar o material de leitura e formar o instrutor. Nasce assim o ins-
trutor alfabetizador.

Esse perfil entra pelo século XX, juntamente com o material produzido,
instala-se nas escolas e mantém-se, apesar das débeis reformas que
acontecem no mundo politico e social.

Neste final de século XX parece que a burguesia, habil em rever-se, per-
cebe que ja ndo basta alfabetizar a partir de uma visao técnica com base
em materiais uniformes.

A escolarizacdo da alfabetizagdo no final do século XVIII coloca sob o
controle da burguesia um processo essencialmente social. A sociedade
plural atual, vazada pelos meios de comunicacdo de massa, rompe o ca-
samento escola-alfabetizac@o-leitura e provoca, rapidamente, a revisdo
dos conceitos. Exige, para satisfazer o projeto neo-liberal, um outro pro-
fessor. Descarta, para isso, o professor instrutor historicamente construi-
do.

Em Aberto. Brasilia ano 10 n.52 out/dez. 1991

O meio universitario, os 6rgdos publicos de formacdo em servico e as
escolas de magistério tentam romper o perfil histérico para construir um
outro - o de um professor alfabetizador que conhecga e saiba caminhar
através dos muiltiplos tipos de textos desta mltipla organizagao social.

O rompimento do casamento, na verdade, fica na aparéncia. Esta em
marcha, e somos agentes dessa marcha, um novo processo de escolari-
zacdo dos materiais sociais. A escola gquer e precisa recuperar um con-
trole ameacgado, mas esse processo ndo pode contar com o velho instru-
tor porque o material ja ndo é uniforme.

A questdo (ou desafio que a nés esta nova necessidade criada coloca)
apresenta dificuldades que merecem atencdo e devem ser superadas.
N&o basta, e ndo satisfaz, criar, com o professor, metodologias para
atender a alfabetizacéo plural pela qual os alunos devem conhecer as su-
perestruturas e as organizagdes basicas dos textos que circulam na so-
ciedade e na escola, produzi-los e lé-los, "a sério", como diz Jolibert
(1991), isto €&, para valer, sem simulagédo. O professor instrutor ndo da
conta dessa multiplicacdo. E preciso antes, ou concomitantemente, recu-
perar o professor leitor e escritor e construir com ele um cidaddo que,
coincidentemente também, serd um professor alfabetizador-leiturizador.

Na pesquisa a que me referi no inicio, depoimentos de professores regis-
travam que ndo sabiam bem escrever, nem ler. A partir dessas obser-
vagdes e com a provocacdo acontecida durante os encontros, algumas
professoras solicitaram um curso em que elas tivessem a oportunidade
de tentar avancar pelo caminho dos escritores e dos leitores. E é desta
experiéncia que cuido a seguir.

Em Busca do Tempo Perdido

Por ocasido de encontros formais ou informais, alguns professores solici-
tavam que eu, como supervisor e professor universitario, tentasse contri-
buir para sua formacéo e elaborasse, para isso, um curso ao longo do
qual pudessem escrever e ler. Reconheciam o medo que nutriam pelo ato



da escrita, em qualquer situacdo. Havia, em suas falas, o medo de ndo
saber organizar, em textos, suas idéias. Quanto a questéo da ortografia
parecia ndo haver preocupacéo.

Nas discussOes informais combinamos que comecgariamos pela narrativa.
Trata-se de um tipo de texto que sempre esteve presente na sala de aula,
e com ele tiveram experiéncias, antes como alunos, agora como profes-
sores. Apesar de toda essa "aprendizagem", minhas parceiras afirmavam
ndo saber escrever histérias, nem saber ajudar seus alunos a construir
ou a reelaborar suas cria¢des. Poderiam contribuir para a corre¢do da or-
tografia e para a colocagdo de um ou outro sinal de pontuagdo.

Se os bons escritores buscam nas experiéncias vividas a matéria-prima
para suas historias, parecia ser este também o caminho a ser percorrido
pelos participantes do curso. A volta ao passado, a adolescéncia e a
infancia, encontraria, certamente, farto material que pudesse dar suporte
para a empreitada. Escrever sua historia e ndo a histéria do outro seria o
primeiro desafio. Visava, sobretudo, a dar vazao a palavra e reencontrar
pedacos perdidos da infancia. A criacdo de um texto seria acompanhada

e vivida como um processo de criagdo e reorganizagéo até o resultado fi-
nal.

Para que a provocacéo de voltar a infancia fosse estabelecida, selecionei
dois textos, um de Domingos Pellegrini Jr. que conta, em primeira pessoa,
a primeira viagem de um garoto de 10 anos para o0 mar em Minha Es-
tacdo de Mar e Vinde a Mim os Pequeninos, de Ténia Failacce, que
narra a situacao repressiva de um garoto em uma aula de religiéo.

Para avancar nas questdes da organizacdo do texto e do rompimento de
clichés linguisticos e tematicos, escolhi outros contos: Novena de En-
comendacdo, de Luiz Baldino; A Primeira Aventura de Alexandre, de
Graciliano Ramos; Conjugai, de Fernando Sabino; Maria Pintada de
Prata, de Dalton Trevisan, e A Hora e a Vez de Augusto Matraga, de
Jodo Guimardes Rosa. Encerrando a primeira etapa, ap6s pouco mais de
dois meses, ndo foram todas estas as histérias lidas e discutidas. Os
préprios professores insistiram em ler O Estribo de Prata de Graciliano,
apods a leitura de A Primeira Aventura de Alexandre. A intengao era dis-
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cutir as caracterfsticas do contar uma histéria numa roda de “"contar cau-
sos". Nao chegamos a Sabino, Trevisan e Rosa. Fomos na dire¢do dos
"causos" caipiras de Cornélio Pires. Outra histéria introduzida para re-
memorar situacGes da infancia foi Enchente, de Deonisio Silva.

Antes, porém, de aventurar-me com minhas companheiras pelas entreli-
nhas do ler e do conversar, dediquei-me a ler, como fundamentagao te6-
rica, o livro elaborado por um grupo de professores de Ecouen, na Fran-
¢a, coordenados por Josette Jolibert. Destinado a professores, os livros
Formar Nifios Productores de Textos e Formar Criancas Leitoras re-
gistram experiéncias realizadas desde 1984.

Embora o material procure contribuir para a formacéo dos professores
gue desejam tornar escritores e leitores seus alunos, acreditei que pode-
ria desenvolver experiéncias semelhantes com os professores alfabeti-
zadores que tém medo diante da pagina. Esperava auxiliar o instrutor a
se tornar professor.

Antes, porém, de narrar a experiéncia, julgo necessario discutir algumas
concepcOes e procedimentos destacados por Jolibert e sua equipe.

A educadora francesa estuda, em sua pesquisa sobre a formacéo de es-
critores, sete tipos de textos - cartas (de solicitacdo, informacdo, etc),
cartazes (convites, publicidades, informacgfes, etc), fichas prescritivas
(regras de jogo, receitas, etc.) relatorios (visitas, experiéncias, etc), re-
gistros de experiéncias (individuais ou coletivas), novelas curtas e poe-
mas.

Para cada situacdo e finalidade ha a sele¢do de um determinado tipo de
texto. Para isso Jolibert procura expulsar da sala de aula a simulagéo.
Elabora, entdo, projetos de atuacéo no meio social.

Antes de elaborar um texto, a crianca (ou o professor escritor) precisa ter
claro, segundo diz, a situagdo de comunicagdo escrita: o destinatario e
sua posicdo, o enunciador, o objetivo da escrita, os desafios que terd ao
escrever e 0 seu contetdo. Deve ter uma antecipagdo do produto final -
que tipo de texto escolher, sua silhueta e os materiais utilizados.
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Durante o processo de producéo, o aluno deve delimitar os principais ni-
veis linglisticos de textos, a saber: 1. superestrutura - organizagao grafi-
ca e esquema tipolégico que inclui a abertura, dinamica interna e encer-
ramento; 2. linguistica textual - fungdo dominante organizadora da lingua-
gem, personagens, espaco, tempo, coeréncia textual, que inclui a
coeréncia semantica, os anaféricos, os sistemas temporais e os enca-
deamentos; 3. linglistica oracional - ordem das palavras, relagdes sinta-
ticas e microestruturas ortogréaficas.

O texto narrativo recebe de Jolibert um estudo baseado nas idéias de
T.A. Van Dijk. Toma emprestado dele o conceito de superestrutura ou
esguema tipolégico e busca suporte teérico em Todorov:

"Uma narracéo ideal comeca com uma situagdo estavel que uma
determinada for¢a vem perturbar. Isto produz um desequilibrio.
Uma ac¢do de uma forca dirigida em sentido inverso reestabelece o
equilibrio. O segundo equilibrio € semelhante ao primeiro mas nun-
ca idéntico. Em conseqiiéncia, ha dois tipos de episddios em uma
narragdo: aqueles que descrevem um estado (equilibrio ou dese-
quilibrio) e aqueles que descrevem os passos de um estado para o
outro. (Jolibert, 1991, p. 30).

E Van Dik quem diz que 'as superestruturas sdo principios que or-
ganizam o discurso'. Possuem um carater hierarquico que define
grosso modo ‘a sintaxe global' do texto. As superestruturas narrati-
vas sdo convencionais: as regras de producdo das narragdes per-
tencem ao nosso conhecimento geral da linguagem e da cultura,
conhecimentos que compartihamos com os membros da comuni-
dade a que pertencemos." (Jolibert, 1991, p. 31).

Jolibert entende que as criancas percebem e utilizam os aspectos das
superestruturas: a silhueta do texto (distribuicdo espacial) e a dinAmica
interna (inicio, final, légica da organizacéo). Do ponto de vista da gramati-
ca textual, é preciso destacar os enunciados (pessoa, 0s tempos ver-
bais), os encadeamentos (anaforas, engates de cronologia, causa/efeito
e ruptura).

Do ponto de vista pedagdgico, Jolibert elabora médulos de aprendizagem
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gue sdo conjuntos de atividades centradas em tipos de textos e que se
desenvolvem por periodos de tempo mais ou menos previstos. Como es-
tratégia geral de trabalho, traca trés opgoes:

1. alternar o escrever e o reescrever, e fases de andlise e sistema-
tizacao;

2. realizar atividades individuais, durante o escrever, e coletivas,
para as outras etapas, especialmente a metalinglistica;

3. proceder de modo a distinguir niveis de trabalho linglistico:
3.1. primeiro, o contexto;
3.2. em segundo lugar, a superestrutura do texto escolhido e
sua dindmica de conjunto;
3.3. em seguida, os elementos de enunciagdo e sua coeréncia
com 0s outros aspectos da gramatica textual;
3.4. no final, analisar a gramatica oracional e a morfologia ver-
bal.
3.5. por ultimo, depois de tudo ter sido trabalhado, a correcéo or-
tografica.
De maneira geral, ao Iniciar o trabalho, o professor deve elaborar um pla-
no que possa prever a criagdo de uma situacédo de intercAmbio oral entre
os membros do grupo através de textos escritos. Surge, entdo, a primeira
escrita individual. A partir dela sdo destacados os elementos da superes-
trutura que sdo comparados as caracteristicas do texto escolhido. Sdo
comparados também os aspectos relacionados com a enunciagao.

A préxima etapa passa a ser uma reescrita parcial ou global, consideran-
do as atividades da "gramatica textual e oracional; o Iéxico, a morfologia
verbal e eventualmente a ortografia;" (Jolibert, 1991, p. 45).

Chega-se entdo a finalizagéo do texto e seu envio aos destinatarios.
A avaliacdo do médulo podera ser feita pelos companheiros, pelo desti-
natério, pelo préprio aluno ou pelo professor para cada aluno ou"para toda

a classe.

Particularmente em relagédo a novela curta, argumentam que o aluno po-
dera desenvolver alguns aspectos:



1. descobrir que pode criar um mundo através das palavras;

2. reconhecer a estrutura e a dinAmica que orienta a acdo desde a
abertura até o encerramento;

planificar uma escrita;

construir I6gica e coerentemente uma narragao;

eleger e empregar um sistema coerente de tempos verbais;

ter consciéncia e dominio da ordem cronolégica;

conhecer o lugar da narragéo, da descri¢do e dos dialogos.

No ok ow

N&o expusemos aqui a complexidade das concepgbes dos procedimen-
tos pedagogicos de Jolibert. Tocamos apenas em alguns aspectos que,
de certa forma, nos deram pistas para o trabalho que desenvolveriamos
com os professores.

Elaboramos um curso ironicamente denominado "Composigdo a vista de
uma gravura”, cujo plano foi enviado para todas as escolas. Ndo contem-
plava os participantes com certificados nem com dispensa de ponto. Na
ementa registramos: "Pesquisas realizadas nos Ultimos anos tém mos-
trado que os professores, de modo geral, mantém com a lingua relagtes
de pavor. Responsaveis pelo nascimento e aprimoramento da escrita en-
tre as criancas, ndo tém, esses profissionais, o dominio sobre questdes
linglisticas que organizam e caracterizam um texto narrativo. Parece ser,
pois, necessario recuperar ou criar, no professor, o escritor e o leitor".

Destacamos trés objetivos: recuperar ou criar o prazer de narrar, utilizar
os elementos da narrativa e romper com clichés linglisticos e tematicos.
O programa previa a discussao da leitura e da escrita escolares, da es-
crita como processo, 0s elementos da narrativa, no¢des de estilo e temas
do conto brasileiro.

As acgdes obedeceriam a alguns procedimentos basicos - a discussao da
escrita escolar a partir da experiéncia de cada um, da leitura de cada um,
da leitura de contos selecionados previamente e da cria¢cdo, concomitan-
temente, de narrativas.

A proposta inicial era a de realizar um curso sem data para término, com
freqliéncia semanal, no periodo da manha, durante duas horas, destinado
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especialmente para professores e coordenadores do Ciclo Basico. Ins-
cricbes abertas e divulgacéo feita, apareceram apenas quatro assistentes
pedagogicos da Delegacia de Ensino. Dias depois, encerrado o prazo,
novos candidatos fizeram inscricdo. Iniciamos o trabalho com vinte pro-
fessores. No oitavo encontro, oito semanas depois, éramos treze.

Partindo do principio de que as nossas experiéncias sempre podem ser
temas de nossas aventuras escritas e ndo apenas a invencao ou a expe-
riéncia do outro, optamos por propor o intercambio oral entre os partici-
pantes tendo como centro das discussfes as experiéncias da infancia e
da adolescéncia. Essse processo de arrancar do fundo do bad as remi-
niscéncias foi estimulado pela histéria de Pellegrini Jr..

Criada a situacéo, definimos para quem escreveriamos - para 0S N0sSs0s
parentes e para nossos colegas. Contariamos em primeira pessoa algum
fato marcante de nossas vidas. O desafio era temtar nos tomar escritores
de nossas proprias experiéncias.

No terceiro encontro, apenas cinco prefessores trouxeram a primeira es-
crita. Basicamente narraram o que fizeram na infancia, utilizando o verbo
no imperfeito, sem destacar situagdes de desequilibrio. Duas professo-
ras, apesar de contarem a sua propria infancia, jogaram' o foco para a ter-
ceira pessoa, acostumadas que foram sempre a contar a histéria do ou-
tro. Oito deixaram de comparecer. Os pretextos foram varios, menos o
medo de narrar.

A manutencdo do grupo era necessdria para que as varias experiéncias
fossem expostas e discutidas. Esse processo estimularia outros mais in-
seguros. No inicio, a discusséo ficou limitada a superestrutura, particu-
larmente em localizar, na narrativa escorrida, uma agao de desequilibrio
que, destacada, pudesse atender ao esquemsa tipologico - equilibrio, de-
sequilibrio, dindmica de agéo e encerramento.

Embora procurasse conduzir as discussdes nessa direcdo, os participan-

tes ficavam preocupados com as questdes finais, a pontuacéo e a orto-
grafia. Perguntas como "depois de de repente sempre tem virgula?”, "a
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gente tem que usar sempre a mesma forma verbal?, ou comentarios co-
mo "sempre aprendemos que depois de de repente tem virgula e que os
verbos tém que ser iguais”, mostravam a preocupagdo com procedimen-
tos mecanizados para serem seguidos, ao invés da construgéo de con-
ceitos sobre a organizagdo da escrita.

Confrontamos as escritas, destacando sempre a superestrutura. Antes,
porém, o destaque maior era para a carga de emocéo e significagdo pre-
sentes nas narrativas. No quinto encontro lemos Vinde a Mim os Pe-
queninos, com o objetivo de familiarizar os participantes com o dialogo e
sua importancia na construcdo das acOes, além da discussdo do tema
gue poderia provocar (como de fato ocorreu) situagcdes constrangedoras
no ambiente escolar. No sétimo encontro, outras primeiras escritas foram
aparecendo. Concomitantemente, lia as reescritas, conversava pessoal-
mente em outro momento com a escritora e, em um pProximo encontro,
socializavamos as observagdes e a maneira como a histéria fora reescri-
ta. Depois de duas ou trés reescritas, ja era possivel, no ambito indivi-
dual, discutir gramatica textual e oracional. No oitavo encontro, duas das
producdes estavam prontas para multiplicagéo.

Algumas professoras compararam 0s encontros a sessfes de terapia em
razéo da volta a infancia e do processo de rememorar eventos cobertos
pelo pé da histéria. Algumas gostaram de falar de si préprias, mas ndo
conseguiram registrar suas memorias. Outras tiveram medo de recordar
e de escrever. Outras meteram a mdo e abriram corn forga o0 caminho em
busca de sua porcéo de escritor.

Dez professores criaram dezoito narrativas. Aponto alguns titulos: O Rio
de Minha Inféncia, A Menina do Casardo, Decepc¢édo, Papel Crepom,
Papa-Figo, Dona Carola, Saudade do Meu Espaco, Viagem de Trem,
O Chute na Santa, Carrapatos ndo Chupam Sangue de Velhos. Digi-
tadas no computador e organizadas em um caderno, puderam ser com-
pradas e lidas pelos participantes, pelos amigos e pelos parentes.
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Concluséao

A organizacdo e a reorganizacdo da sociedade capitalista ocidental pare-
cem apontar para um novo projeto pedagégico na area da alfabetizagéo,
que recebe contribuicdes até mesmo de segmentos sociais que se con-
trapdem ao projeto neo-liberal. Tem, este projeto, um pouco do aroma da
situacdo histérica ocorrida no movimento escolanovista, quando comunis-
tas e liberais se conheceram como possiveis revolucionarios ha mesma
trincheira. Agora ndo ha trincheira mais. Nem barricadas. Ha, entretanto,
entre neo-socialistas e neo-liberais, um terreno comum onde as idéias
sobre a alfabetizacdo exigem um novo professor, que venha a substituir o
instrutor que se limita apenas a repassar o material uniforme, burocratiza-
do e aparentemente técnico, construido pela escola para seu préprio con-
sumo.

As pesquisas estdo apontando para a realfabetizagcdo do professor. Co-
locada como alfabetizagdo ampla e total, que exige o dominio da leitura,
da escrita e da construcdo de diferentes e mdltiplos tipos de textos exis-
tentes, ndo ha outro caminho mesmo que néo o da realfabetizacdo e da
releiturizacdo.

Formar professores leitores e professores escritores € a exigéncia que
eles proprios se fazem quando colocados diante dos desafios que essas

concepcdes recentes tém provocado. E essa formacdo é lenta, porque
historica.
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SOBRE A LEITURA: NOTAS PARA A CONSTRUCAO DE UMA
CONCEPCAO DE LEITURA DE INTERESSE PEDAGOGICO

Antonio A.G. Batista *

Chega mais perto e contempla as palavras./ Cada uma/
tem mil faces secretas sob a face neutra/ e te pergunta,
sem Interesse pela resposta./pobre ou terrivel, que lhe
desse:/ Trouxeste a chave? (ANDRADE, C. Dummond de,
1974, p. 77)

Introducéo

Este artigo tem por objetivo estabelecer algumas balizas prévias para a
construcéo de uma concepcédo de leitura de interesse pedagagico, que in-
tegre os resultados de diferentes pesquisas e investigacfes sobre o ato
de ler.

Subjazem a esse ensaio dois pressupostos basicos.

O primeiro deles é o de que o professor deve possuir um conhecimento
globalizante a respeito do objeto que ensina.

Ao ensinar esse objeto, o professor enfrenta, a0 mesmo tempo, todas as
suas dimensdes, que se instanciam na aprendizagem do aluno. No caso
do ensino da leitura, instanciam-se, simultaneamente, em sala de aula, di-
ferentes dimensfes desse objeto: a dimensdo psicoldgica implicada no
ato de ler e de aprender a ler; a dimenséo lingiiistica determinada pelo fato
de que se |é e se aprende a ler um objeto lingliistico; a dimenséo discur-
siva decorrente do fato de que se Ié e se aprende a ler sob certas con-
dicGes enunciativas, a dimensao social, histérica e politica resultante das
tensbes que animam o ato de ler e de aprender a ler.

A tarefa de possibilitar a aquisicdo de um determinado objeto, em sala de

" Professor da Faculdade de Educacgéo da UFMG.

aula, requer, portanto, do professor, um conhecimento sobre as varias
dimensdes desse objeto que visa a ensinar. Requer, desse modo, um
conhecimento globalizante a respeito do que ensina.

Essa necessidade, no entanto, choca-se, entre outras coisas, com as
necessidades do processo de producdo do conhecimento sobre os obje-
tos que se ensinam.

Fruto de uma reflexdo que se quer cientifica, 0 conhecimento que se pro-
duz acerca desses objetos é o resultado de diferentes e contraditorias
matrizes tedricas, que conduzem a diferentes e contraditorios recortes e
procedimentos metodolégicos e, conseqientemente, a concluses con-
traditérias e heterogéneas a respeito de aspecto ou dimensao desses ob-
jetos em estudo.

A reflexdo que se deseja cientifica, portanto, produz um conhecimento
parcelado, heterogéneo e disperso sobre esses objetos. Para que esse
conhecimento possa, efetivamente, contribuir para o ensino, é necessa-
rio, assim, que ele seja articulado e integrado de modo a fornecer ao pro-
fessor um quadro que compreenda as varias dimensdes ou facetas da-
quilo que se ensina.

E por tudo isso que neste ensaio procura-se dar um passo inicial em di-
recdo a essa integracéo e articulacéo de diferentes resultados de investi-
gacOes a respeito de um desses objetos: a leitura. O que se buscard,
portanto, € compreender, na acepgao original da palavra - isto &, no sen-
tido de envolver e conter dentro de seus limites -, os fenémenos mais ge-
rais que se inter-relacionam e se sobredeterminam no ato de ler.?

! Nao se supde aqui, no entanto, que este seja o lnico aspecto definidor da qualifi-
cacao dos professores. Ha muitos outros aspectos a serem considerados. Um conheci-
mento globalizante a respeito do que ensina, porém, é aspecto fundamental, ao lado de
outros.

2 Tentativas iniciais de andlise e integracdo da producdo cientifica e académica sobre
a leitura foram feitas por Scott (1989) e Faraco e Castro (1989), o primeiro trabalho se
ocupando apenas de uma vertente dessa producdo e o segundo apenas da produgao



O segundo pressuposto subjacente a esse ensaio esta relacionado as
condi¢gdes em que se pode buscar essa articulagdo e integracdo de dife-
rentes e, com frequiéncia, contraditorias investigaces sobre a leitura.

Seria, com certeza, ingénuo supor que a simples soma ou justaposicéo
dos resultados de diferentes estudos e pesquisas possa resultar num
quadro coerente, passivel de fornecer instrumentos adequados ao pro-
fessor.

Para Isto, & necessario, por um lado, estabelecer um ponto de vista pré-
vio e mais geral sobre a leitura, que subordine as conclusées desses di-
ferentes estudos e pesquisas. Por outro lado, porém, é preciso subor-
dind-los de tal modo que, consideradas individualmente, essas con-
clussdes mantenham sua fidelidade aos referenciais tedrico-metodologi-
cos em que foram produzidas e que, consideradas em suas relagdes en-
tre si, estabelecidas por esse ponto de vista prévio e mais geral, alte-
rem-se qualitativamente, formando uma unidade de concepcéo.

E o estabelecimento de um ponto de vista sobre a leitura o objetivo deste
artigo. Na sec¢do seguinte, apresenta-se um esboco dessa perspectiva ou
ponto de vista, cujas principais linhas serdo depreendidas de uma hipote-
se - que demandara, posteriormente, o confronto com material empirico -
sobre o desenvolvimento recente das concepcdes de leitura e de seu en-
sino. A busca de especificacdo e precisdo desse esbogo sera o motivo
de uma Ultima segdo, cujas implicagbes para o ensino da leitura seréo
apontadas na conclusao.

brasileira da década de 80 (neste caso, outros critérios utilizados ndo foram explicita-
dos). O Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) - da Faculdade de Edu-
cacdo da UFMG - desenvolve, atualmente, com auxilio do INEP, levantamento e anali-
se da produgdo cientifica e académica sobre a leitura e a escrita. Este artigo resulta dos
estudos Iniciais realizados para Investigagdo, da qual participo como pesquisador
associado.

no
n

Leitor, Texto, Autor

Né&o é sem freqgliéncia que as discussdes em torno da pertinéncia de de-
terminada interpretacdo de um texto sejam concluidas através do recurso
a um argumento de autoridade. Na maior parte das vezes, esses argu-
mentos encontram sua legitimidade em um dos trés elementos mais ge-
rais envolvidos no processo da leitura: o autor, o texto, o leitor.

Em certas circunstancias, € o autor do texto - ou a coeréncia atribuida a
seu contexto social e historico, a sua vida, a sua obra, ou a sua persona-
lidade - a que se recorre na tentativa de legitimar a interpretacéo realiza-
da: "O autor diz" é, entdo, a coda que sinaliza o término de qualquer dis-
Cussao.

Em outras circunstancias, porém, é o texto que pode fundar a autoridade
de uma leitura. Nesse caso, € o texto que "diz": as relagdes internas que
0 constituem, sua estrutura, encerram de per si a significacéo e a ofere-
cem, enquanto um dado, aos leitores.

Em circunstancias diferentes, no entanto, legitima-se a pertinéncia de
uma interpretacdo apelando ndo para o regime de constricdes que regula-
riam a leitura - o autor, sua obra e sua época, ou o texto e o feixe de re-
lacGes internas que o sustenta - mas a irrestrita liberdade do leitor que,
de acordo com seus objetivos, crencas, expectativas e emocdes, ou
de acordo com o contexto social e histérico de uso do texto escrito, atri-
buiria a significacdo ao conjunto de manchas negras sob um fundo bran-
co - aquilo em que, afinal, um texto se resumiria.

Subjacente a cada uma dessas estratégias de legitimacdo da autoridade
de uma interpretacédo esta uma concepcéo de leitura, ou, particularmente,
uma concepgdo do termo determinante das possibilidades de compre-
ensao.

Para uns, esse termo € o autor e a leitura seria um trabalho de exegese,

em que a determinacdo da significacdo decorreria do relacionamento de
uma palavra, expressdo, organizacdo global ou local do texto a uma de-
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terminada compreenséo da realidade ligada a sua producéo, seja ela a in-
tencéo do autor, sua personalidade, insercao histdrica, etc.

Para outros, esse termo seria o texto e o ato de ler se identificaria a uma
atividade de depreenséo do significado, decorrente da percepcéo do feixe
de rela¢Bes que suportaria o texto.

Ainda para outros, por fim, esse termo seria o leitor e 0 ato de ler consisti-
ria numa atividade de atribuicdo de significagdes, feita a partir dos conhe-
cimentos, objetivos e expectativas do leitor.

Essas trés possibilidades - entendidas como excludentes, e atravessa-
das, em maior ou menor grau, por um modo de conceber as rela¢des en-
tre o ato de ler e a sociedade - parecem traduzir, de modo genérico, o
desenvolvimento histérico da pesquisa sobre a leitura e, também de modo
bastante geral, o desenvolvimento histérico da pedagogia das praticas
escolares de leitura de textos literarios.

E a articulagio entre essas trés possibilidades, dadas pelo desenvolvi-
mento historico da pesquisa sobre a leitura e de seu ensino, que permitira
o estabelecimento de um ponto de vista prévio a respeito do ato de ler.
Embora sejam o resultado de diferentes momentos histéricos e de dife-
rentes referenciais teoricos, essas possibilidades serdo entendidas, si-
multaneamente, com o produto de uma énfase diferenciada num dos trés
aspectos mais gerais envolvidos na leitura.

De um lado, o autor do texto: seus objetivos, sua obra, o processo de
producéo de seu texto. De outro lado, o leitor desse texto: seus objetivos,
conhecimentos prévios e expectativas. Entre eles, o texto: um objeto hi-
brido, produto da atividade lingiiistica do autor e, ao mesmo tempo, o0 ma-
terial sobre o qual o leitor exercera uma atividade do mesmo tipo. Envol-
vendo-os e constituindo-os, as praticas historico-sociais em que essas
relacdes se dao.

Assim, o ponto de vista prévio: a leitura é o processo através do qual o
leitor interage verbalmente com o autor, por meio de um texto escrito; es-
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se processo assim como seus elementos sdo o resultado de praticas
historico-sociais que os objetivam.

A, leitura é, portanto, um aspecto, dentre outros, de uma relacéo de inter-
locugdo. Compreendé-la, delimitd-la, conté-la dentro de seus limites &,
portanto, paradoxalmente, ndo considera-la em si mesma, mas em suas
relacBes com os demais aspectos dessa relacéo interlocutiva: o texto, o
autor e as praticas histérico-sociais nas quais essa relagdo de interlo-
Cucao se constituiu.

Compreender a leitura, desse modo, significa apreendé-la no quadro das
relacBes que a constituem, vale dizer, na relacdo entre leitor e texto, na
relacdo entre leitor e autor mediada pelo texto, na relacédo entre, de um la-
do, leitor, texto, autor e, de outro lado, as praticas histéricas e sociais que
os produzem.

Praticas Histérico-sociais, Autor, Texto, Leitor RelagBes

Esta segdo procurara detalhar a perspectiva ou o ponto de vista esboca-
do na secéo anterior, buscando fazé-lo - tal como se apresentou também
anteriormente - de modo relacionai. O ponto em gque se concentrara esse
detalhamento sera sempre o leitor - ou, especificamente, aquele proces-
S0 gque o constitui enquanto tal, vale dizer, a leitura. Buscar-se-a, no en-
tanto, focalizar esse ponto tendo em vista suas rela¢ces com os demais
elementos da relacéo de interlocucé@o que o constituem.

Por esse motivo, a secdo esta organizada em torno de trés subsecdes. O
tema de cada uma delas é cada uma das trés relacGes mais gerais que
produzem o fendbmeno da leitura: a relagdo leitor-texto, a relagdo leitor-
texto-autor, a relacdo entre, de um lado, leitor-texto-autor, e, de outro, a
sociedade e a histdria. A sequiéncia escolhida para apresentar essas re-
lacBes resulta da pressuposicéo de uma hierarquia entre elas: cada sub-
sec¢do, desse modo, supde a anterior, retoma-a e a modifica, inserindo-a
no quadro de uma relagcdo hierarquicamente superior.
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O Leitor e 0 Texto

Analisando o estatuto de lapsos e chistes, Freud (1987, p.109-110) estu-
da, dentre outros, os seguintes erros de leitura:

(i) Creio que a época de guerra, que a todos nos trouxe preocu-
pacdes tdo constantes e prolongadas, favoreceu mais os lapsos de
leitura do que qualquer outro ato falho. Pude observar um grande
numero desses exemplos, mas, infelizmente, foram poucos os que
conservei. Certo dia, peguei um jornal do meio-dia ou verspertivo e
vi, impresso em grandes caracteres: Der Friede von Gorz (A Paz
na Gorizia). Mas ndo, dizia apenas: Die Feinde vor Gorz (Os Inimi-
gos diante de Gorizia).

(i) Outro viu mencionado em certo contexto eine alte Brotkarte (um
velho cartdo de racionamento de p&o); lendo mais atentamente, te-
ve de substituir isso por alte Brokate (brocados antigos).

(i) Um engenheiro (...) leu, para sua surpresa, um anincio em que
se elogiavam certos artigos de Schundleder (couro estragado).
Mas os comerciantes raramente sdo tdo francos; os artigos cuja
compra se recomendava eram de Seehundleder (couro de foca).

(iv) Um homem que passeava por uma cidade estrangeira (...) leu a
palavra Klosetthaus (casa de banheiros) num grande letreiro no
primeiro andar de um prédio comercial alto; sua satisfacdo mes-
clou-se, sem duavida, com uma certa surpresa ante a localizagéo
insdlita do benéfico estabelecimento. No momento seguinte, porém,
a sua satisfacdo desapareceu, pois o letreiro, corretamente lido, di-
zia Korsetthaus (casa de espartilhos).

Se, para Freud, o interesse desses erros residia na possibilidade de ex-
plicitagdo da vida inconsciente e de seu funcionamento, 0S mesmos erros
podem ser um interessante instrumento para a compreensdo do modo
através do qual o leitor se relaciona com um texto escrito.
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E que essa relagdo é sempre interna, ndo manifesta e realizada através
de processos aos quais um investigador tem um dificil e limitado acesso.
Ao trazer um elemento problematizador, ao fazer interromper a fluéncia da
leitura e fazer buscar seus motivos, o erro pode, assim, permitir que es-

ses processos internos e ndo manifestos se objetivem e sejam passiveis
de conhecimento.

Em todos os erros descritos por Freud, dois fenémenos sdo recorrentes.
Em primeiro lugar, por alguma raz&o, os leitores séo levados a substituir
as palavras ou expressfes escritas por palavras e expressdes grafadas
de modo bastante semelhante. Em segundo lugar, também por alguma
razéo, os leitores sdo também levados rapidamente a reconhecer a subs-
tituicdo e, consequentemente, seus erros de leitura.

Com certeza, esses erros encontram, em grande parte, sua razéo de ser
no modo através do qual leram objetos bastante especificos: distraida-
mente, passando apenas os olhos sobre certos textos manchetes de jor-
nais, aniincios ou placas. Com certeza, também, a percepgao do erro lo-

go se deu em razdo de uma segunda leitura, mais atenta, desses peque-
nos textos.

Nada disso explica, no entanto, nem por que aquelas substituicbes e ndo
outras foram feitas, gerando aquelas significagfes e ndo outras, nem por
gue os leitores foram levados a realizar uma segunda leitura, mais cuida-
da, daquilo que antes leram tao distraidamente.

Os trechos que foram suprimidos da citagdo de Freud podem auxiliar a
evidenciar o que tornou possivel a existéncia das significacdes produzi-
das inadequadamente.

Para a substituicdo de "Os Inimigos diante de Gorizia" por "A Paz de
Gorizia", em (i), o autor explica: "Para quem tem dois filhos lutando jus-
tamente nesse palco de guerra, é facil cometer tal lapso de leitura."
(Freud, 1987, p. 109)

Para a substituicdo que um leitor faz, em (i), de "brocados antigos" por
"um velho cartdo de racionamento de pao", ele menciona o habito que
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esse leitor tem de agradar uma dona de casa, que sempre o recebe como
hospede, dando-lhe seus cartdes de racionamento.

Para o engenheiro, em (), que & "couro estragado” em vez de "couro de
foca", Freud encontra a fonte dos erros em preocupacdes profissionais.

Para o homem, por fim, em (iv), que encontra a indicacdo de um "banhei-
ro" no letreiro que anuncia uma "casa de espartilhos", a aproximacéo do
horario em que, em razédo de tratamento médico, a atividade intestinal do
homem se daria, é indicada como o fator determinante do erro de leitura.

A atencao dada por Freud as condi¢gdes que possibilitaram os erros, ndo
se mantém, no entanto, quando se trata de focalizar os movimentos de
autocorrecdo feitos por aqueles leitores. Apenas para 0s erros apresen-
tados em (iii) e (iv) - e apenas de passagem - ele indica as razfes que
levaram os leitores a autocorrecédo. Nos dois casos, mais precisamente
no ultimo, Freud menciona a surpresa dos leitores com a significagao
produzida: surpresa, de um lado, pela suposicdo da franqueza dos co-
merciantes implicada no andncio de produtos de "couro estragado”, e, de
outro, pela "localizagdo insolita" do "banheiro" indicado pela placa.

E essa surpresa dos leitores que, ao que tudo indica, leva-os a, descon-
fiando da significagdo produzida, realizar uma segunda - e mais atenta -
leitura.

Em todos os casos, em seus movimentos que levam tanto ao erro quanto
ao acerto, a producéo da significacdo dos textos foi realizada tendo em
vista um mesmo processo, caracterizado por uma participacdo ativa do
leitor.

Em primeiro lugar, ndo foi o texto que se impds a atencdo dos leitores. Ao
contrario, foram necessidades e interesses dos leitores que impuseram
os textos a sua atencdo. Em vez, portanto, de uma mente dispersa que
vagueia por textos - como se sugeriu anteriormente - 0 que se encontra
nos momentos iniciais da leitura € uma mente concentrada em determi-
nados interesses, necessidades e objetivos e que se dirige aos textos em
busca de sua consecuc¢do. Com efeito, nos exemplos, pode-se encontrar,

na origem da significagdo produzida, uma pergunta que os leitores formu-
laram ao texto e que expressa seus interesses e necessidades: "ha paz
na Gorizia?" "como encontrar cartdes de racionamento?" "ha um banhei-
ro nas imediacbes?"

A leitura realizada nos exemplos &, portanto, orientada pelos objetivos, pe-
los interesses e pelas necessidades dos leitores. Dito de outra forma, é
em funcdo desses objetivos que os leitores desenvolvem o ato de ler e
produzem a significacdo do texto. Esse ato e essa produgdo séo, desse
modo, respectivamente, os instrumentos que os leitores utilizam e o re-
sultado que alcancam para o atendimento a esses objetivos, necessida-
des e interesses.

Em segundo lugar, no entanto, a significagdo nao é apenas o resultado de
uma leitura, mas também a sua origem. Em nenhum dos exemplos, deco-
difica-se, mas também a sua origem. Em nenhum dos exemplos, decodi-
fica-se primeiro os sinais graficos para, depois, encontrar o sentido. Em
todos os casos, reconheceram-se globalmente as palavras, através da
mediacdo do sentido. Dados seus interesses e necessidades, e dados
seus conhecimentos anteriores sobre a forma, o contetdo e a fungdo dos
textos em geral, os leitores dos exemplos formularam uma expectativa ou
hipétese a respeito da forma, do contelido e da funcdo dos textos que
liam e com essa base realizaram sua leitura. E 0 que se passa, por
exemplo, no caso da leitura do letreiro, em (iv). Sabendo previamente a
funcdo do letreiro, conhecendo as convengdes que organizam a pro-
ducdo de textos para esse suporte e buscando atender a um interesse
especifico, o leitor produziu uma expectativa sobre o contelido, a forma e
a funcdo daquele letreiro e, a partir dessa expectativa, realizou sua leitu-
ra, tanto em seus movimentos iniciais - quando 1é "banheiro" em vez de
"casa de espartilhos" - quanto em seus movimentos posteriores - quando
percebe que a expectativa e a significacdo produzidas contradizem um
conhecimento prévio acerca da localizagdo de banheiros, razéo pela qual
ele se surpreende.

A significagdo €&, portanto, a base da leitura. Na sua busca, os leitores se
orientam ndo sO por seus objetivos e necessidades mas também por
seus conhecimentos anteriores sobre 0 mundo - como no caso da auto-



correcdo produzida pela constatagdo da localizagdo insélita do banheiro e
da pressuposicdo da honestidade dos anunciantes de "couro estraga-
do" -, sobre a lingua e sobre as convencdes da escrita - como no caso
do reconhecimento instantaneo e global das palavras ou de sua decodifi-
cacao, ao que parece, feita ao final da leitura. S&o esses conhecimentos
que permitem aos leitores realizar previsdes, inferéncias e outras estraté-
gias através das quais a significagdo sera produzida.

Em terceiro lugar, orientados por seus interesses, necessidades, expec-
tativas e conhecimentos anteriores, os leitores desenvolvem um conjunto
complexo de acdes. Eles buscam o texto para satisfazer a esses inte-
resses e necessidades que |he sdo proprios. Esses leitores ativam co-
nhecimentos anteriores para fazer previses e hipoteses acerca dos tex-
tos que lIéem. Estabelecem relagc6es entre as significacfes que produzem
e suas expectativas e conhecimentos anteriores, realizando inferéncias e
comparacdes, e, por isso, se surpreendem com as significagdes produzi-
das inadequadamente. Decidem reformular suas expectativas e decodifi-
car, por fim, os textos que Iéem, ao notar seus erros no estabelecimento
de suas previsées.

A leitura é, assim, o resultado de uma produgéo ou de um trabalho reali-
zado pelo leitor. Longe, portanto, de colher uma informagdo ou um signifi-
cado dado pelo texto, o leitor € aquele que a produz, e o faz tendo em vis-
ta seus conhecimentos anteriores, seus objetivos e suas estratégias.

Considerar a leitura como uma producéo do leitor, orientada por seus co-
nhecimentos anteriores e por suas necessidades e objetivos, implica, em
Ultimo lugar, pensar os textos nao como algo dado, como um conjunto de
formas e relagdes que encerrariam de per si a significacdo, mas como al-
goque resulta das proprias agdes do leitor sobre sua materialidade.

Um texto parece, assim, ndo ser sendo uma instanciagdo provisoria dos
conhecimentos anteriores de seus leitores. E uma realidade que se insti-
tui no préprio fendbmeno da leitura.

Para um leitor que, passeando numa cidade estrangeira, como no Ultimo
exemplo de Freud, ndo possuisse conhecimentos sobre a fungdo de um
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letreiro, sobre os sinais graficos e sobre a lingua em que foram escritos,
esse texto seria apenas um conjunto de manchas e de tracos colocados
a esmo sobre um suporte.

Mas, para um leitor com esses conhecimentos, esse conjunto de tracos
se converte em pista ou sinal: elementos materiais aos quais se pode
atribuir, através desses conhecimentos e de um conjunto de ac¢des, uma
significacao.

Desse modo, existindo para um leitor e constituindo-se, assim, enquanto

tal, os textos impSem limites as agdes dos leitores. Impdem limites a seu
papel ativo.

Em (i), mesmo produzindo uma leitura errada, determinada, em parte, por
suas expectativas e necessidades, o leitor ndo produz qualquer erro, mas
aquele erro possivel dada a materialidade dos sinais sobre os quais ele
produz a significacdo do texto. Tendo em vista suas expectativas, esse
leitor poderia ler Die Versohnung (a conciliagdo), ou Die Entspannung (a
distencdo). Mas ndo: ele Ié precisamente Der Friede (a paz) e o &, por-
tanto, ndo apenas por suas expectativas mas também por sua semelhan-
¢a com os sinais que estavam efetivamente escritos na manchete do jor-
nal, isto é Die Feinde (os inimigos).

A atividade do leitor, desse modo, encontra seus limites no objeto sobre o
qual ele realiza sua atividade: o texto, ou, mais precisamente, o conjunto
de sinais materiais que lhe permitira construir o texto.

Longe de ser o resultado de procedimentos atipicos, o processo de leitura
gue a analise dos erros arrolados por Freud permite perceber vem sendo
identificado, pela pesquisa psicolégica e psicolingliistica, como o proces-
so menos definidor da leitura.

Para esses estudos e investigacdes, a leitura seria um processo de
compreensdo, através do qual o leitor busca integrar a informacéo visual

3 Cf,, atitulo de exemplo: Smith, 1989; Kleiman, 1989a e 1989b e Kato 1985 e 1986.
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- fornecida pelo texto - a informagédo ndo-visual - 0 conhecimento prévio
do leitor, sua enciclopédia ou teoria de mundo - para alcangar um objetivo
ou atender a um interesse ou uma necessidade.

Por essa razdo, esses estudos focalizam os movimentos feitos pelo lei-
tor, através de seus conhecimentos prévios e de seus objetivos, para in-
tegrar a informacéo visual, dada pela materialidade do texto, a seus es-

guemas mentais. A esses movimentos € atribuido, conseqgiientemente,
um carater descendente:

"uma abordagem néo-linear, que faz uso intensivo e dedutivo de in-
formagdes nao-visuais e cuja direcdo € da macro para a microes-
trutura e da funcéo para a forma." (Kato, 1985, p. 40)

Trata-se, assim, de estudos e investigagfes que, ao se ocupar da leitura,
compreendida no quadro das relacdes entre o leitor e o texto, lancam luz,
antes de tudo, sobre a atividade produtiva e criativa do leitor e sobre os
movimentos e operacBes que realiza. Resultam desses estudos uma
compreensao bastante precisa de como o leitor I&: de como ele se dirige
ao texto; de como seus objetivos e conhecimentos prévios fazem de um
conjunto de tragos um conjunto de pistas; de como seus conhecimentos,
objetivos e as pistas por ele construidas permitem a ele construir a signi-
ficagdo do texto.

Para esses estudos, portanto, a relagdo entre leitor e texto, apesar das
restricdes que este imp8e aquele, é, de modo privilegiado, vista sob o an-
gulo da atividade produtiva e criativa do leitor.

Para que se possa compreender mais precisamente as restricdes que o
texto impde a atividade criativa e produtora do leitor sera preciso conside-
rar que aquelas pistas s6 constrangem e orientam essa atividade do leitor
porque alguém as produziu enquanto tais, supondo que, num determinado
momento, um outro as teria diante dos olhos para exercer uma atividade
de atualizagdo da significacdo potencial que essas pistas encerram.

Para responder, portanto, as questdes sobre os limites da atuacdo do lei-
tor, & preciso considerar que um texto, antes de ser a instanciagdo dos
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conhecimentos prévios do leitor, orientada por seus objetivos, é a instan-
ciacdo dos conhecimentos de outrem, dirigida por uma intengdo comuni-
cativa que Ihe é propria. E preciso, assim, considerar o autor, ou, mais
precisamente, o processo de producdo, que produziu o texto que o leitor
8.

O Leitor, o Texto e o Autor

O texto abaixo foi utilizado como material para um teste "pausa protoco-
lada previamente marcada no texto", no qual se buscava verificar a hip6-

v)

PISCINA
Fernando Sabino

Era uma espléndidaresidéncia, ha Lagoa Rodrigo de Freitas, cercada de jar-
dins e tendo ao lado uma bela piscina. Pena que a favela, com seus barracos
grotescos se alastrando pela encosta do morro, comprometesse tanto a paisa-
gem.

Diariamente destilavam diante do portdo aquelas mulheres silenciosas e ma-
gras, latad'agua na cabeca. De vez em quando surgia sobre a grade a carinha
de uma crianga, olhos grandes e atentos, espiando o jardim. Outras vezes eram
as préprias mulheres que se detinham e ficavam olhando.

Naquela manhé de sadbado ele tomava seu gim-tGnico no terraco, e amulher um
banho de sol, estirada de mai6 a beira da piscina, quando perceberam que al-
guém os observava pelo portéo entreaberto.

Era um ser encardido, cujos molambos em forma de saia ndo bastavam para de-
fini-la como mulher. Segurava uma lata na méao, e estava parada, a espreita, si-
lenciosa como um bicho. Por uminstante as duas mulheres se olharam, separa-
das pela piscina.

De sUbito pareceu a dona da casa que a estranha criatura se esgueirava, portao
adentro, sem tirar dela os olhos. Ergueu-se um pouco, apoiando-se no cotove-
lo, e viu com terror que ela se aproximava lentamente: ja transpusera o grama-
do, atingia a piscina, agachava-se junto a borda de azulejos, sempre a olha-la,
em desafio, e agora colhia &gua com a lata. Depois, sem uma palavra, iniciou
uma cautelosa retirada, meio de lado, equilibrando a lata na cabeca - e em
pouco sumia-se pelo portéo.

Lano terraco o marido, fascinado, assistiu a toda a cena. Nao durou mais de um
ou dois minutos, mas lhe pareceu sinistra como os instantes tensos de siléncio e
de paz que antecedem um combate.

Néao teve dlvida: na semana seguinte vendeu a casa.



tese de que o "contexto sécio-econdmico do individuo atuaria como um
fator condicionante da variedade de interpretacdes de um texto", particu-
larmente da variedade de inferéncias feitas na leitura de um mesmo texto
por criangas de grupos sociais diferentes, identificados, pela autora do
estudo, como grupo A (“classe alta e média-alta”) e como grupo B (“clas-
se baixa e média-baixa”). (Dell' Isola, 1991, p. 153-154 e 147-149)"

As trés primeiras pausas foram marcadas nas passagens abaixo e orga-
nizaram-se em torno das perguntas que se lhes seguem:

(vi)
12 Parte:
Otitulo

PISCINA

Fernando Sabino

Pergunta objetiva:

- Oqueéumapiscina?

Perguntas interenciais:

- Vocé janadou em uma piscina ?0nde?

- Vocé e sécio de algum clube ? Vocé tem piscinaem casa ?

- Onde vocé ja viu uma piscina?

- Sobre o que otexto vaifalar? Invente uma possivel estéria para esse titulo.
Pergunta avaliativa:

- Vocé gostade nadar?

4 Segundo a autora, o teste “"consiste em entregar ao leitor o texto dividido em partes.
O aluno-leltor n&o recebe o texto Inteiro, ao contréario, ele recebe partes do texto. Cada
interrupgdo (pausa) é estabelecida pelo examinador que j& prescreveu o que pretende
analisar de cada fragmento registrado (protocolado) por ele". Apés a leitura de cada
parte pelo sujeito do teste, o pesquisador faz perguntas sobre os aspectos em andlise.
No caso do experimento feito por Dell'lsola, o teste foi feito tanto individualmente quanto
em grupo e, também, tanto oralmente quanto por escrito.
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(vii)
22 Parte:

O autor apresenta as circunstancias

Era uma espléndidaresidéncia, ha Lagoa Rodrigo de Freitas, cercada de jar-
dins e tendo ao lado uma bela piscina.

Perguntas objetivas:

- Onde se situava aresidéncia?

- Comoeraaresidéncia?

- Eoquehaviadolado de foradaresidéncia?

Perguntas inferenciais:

- OndeficaalagoaRodrigo de Freitas?

- Comovocéimagina que seja aregido onde esta aresidéncia?

- Como é umaespléndida residéncia? Como sdo as pessoas que nela moram?
- Como éavizinhanga?

- Invente uma continuacéo para a estéria.

(viii)
32Parte:
O autor apresenta as circunstancias

Pena que afavela, com seus barracos grotescos se alastrando pela encosta do
morro, comprometesse tanto a paisagem.

Perguntas objetivas:

- Oque haviaperto daresidéncia ?

- Oque, naopinido do autor, comprometia a paisagem?

Perguntas inferenciais:

- Como séo "barracos grotescos"? Por que eles "se alastravam”pela encosta
do morro?

- Porque é"pena" existir uma favela por perto ?

- Descrevaafavela. Como vocé acha que devem ser as pessoas que moram
nalavela?

Perguntas avaliativas:

- Vocé concorda que umafavela compromete a paisagem? Por qué?
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Através da anadlise das respostas as perguntas formuladas no conjunto
de pausas protocoladas, a autora do estudo do teste conclui que

"Um texto é capaz de evocar uma multiplicidade de leituras, em di-
ferentes leitores, porque cada leitor gera inferéncias segundo seu
conhecimento de mundo." (Dell' Isola, 1991, p. 195)

e gque, na escola,

"... se toma como padrdo o modelo inferencial da classe dominante.
Os alunos da classe alta e média-alta interpretam um texto, dele
extraindo as inferéncias adequadas ao contexto sécio-cultural em
que vivem. Espera-se que os alunos de classe média-baixa e baixa
aprendam a maneira de pensar, a interpretacdo desejada pelo mo-
delo que a escola fixou como correto. O que foge ao padrdo é in-
correto, é condenado.” (Dell' Isola, 1991, p. 198-199)

Né&o se pode discordar da autora no que diz respeito a afirmacéo de,que
"cada leitor gera inferéncias segundo seu conhecimento de mundo”. Pé-
de-se comprovar essa afirmacgao através da andlise feita, no topico ante-
rior, dos erros de leitura descritos por Freud.

Respostas dadas pelos sujeitos do teste a pergunta da segunda pausa,
apresentada em (vii), e analisadas pela autora também comprovam essa
afirmacéo (Dell' Isola, 1991, p. 160).

A mesma comprovacdo pode ser encontrada na analise de questdes que
buscava testar a "inferenciacdo que envolve percepcdo afetiva e ava-
liacdo como conseqiiéncia de julgamentos sociais" (Dell' Isola, 1991,
p. 180-181).
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(ix)

O componente referencial de um texto (seu contetido) influi na compreenséo,
uma vez que o leitor pode ou ndo compartilhar de informacdes nele contidas. Se
o leitor ndo partilha do conhecimento expresso, ele podera ndo compreender,
ou compreender mal, e gerar inferéncias de acordo com a ma compreenséo ou
afalta de compreensdo. Inferéncias que provém de referentes textuais desco-
nhecidos, bem como as que se originam de referentes conhecidos, sdo determi-
nadas pelaviséo de mundo do leitor e produzem compreensées diversas.
Ainferéncia interfere na compreenso e vice-versa. A pergunta:

Onde se situava aresidéncia?

seguia-se aresposta:

'Na Lagoa Rodrigo de Freitas'.

Houve, portanto, compreenséo do que se leu. Porém, ao responder a questéo:
Onde fica a Lagoa Rodrigo de Freitas?

o grupo A demonstrou que compartilha do conhecimento textual:

"No Rio de Janeiro", responderam seus elementos;

€0 outro grupo, o B, ndo compartilha: "N&o sei!", responderam seus elemen-
tos.

)

Foi proposta aos alunos a seguinte questao:

Vocé concorda que uma favela comprometa a paisagem? Porqué? .

O grupo A concorda, ainda que apenas em parte. O grupo B ndo concorda, e
alguns de seus elementos tentaram pressupor o propdsito subjacente do autor e
seus possiveis preconceitos.

Observem-se as respostas do grupo A:

"Concordo. A favela atrapalha muito a paisagem"

()

O grupo B responde:

"Pois eu ndo concordo com o autor, porque muitos homens nobres pensam que
o favelado deve sertratado como ser irracional, como uns penetras e por isto
néo passam coleta de lixo dentro da favela. E se ndo tem quem colher o lixo de-
vemos é procurar um lugar para jogar. E quem tiverincomodando deve provi-
denciar uma pessoa para nos ajudar a acabar com as polui¢des. E que este au-
tortique sabendo que pelo fato de sermos favorados temos os mesmos direitos
de agir e pensar como ele e qualquer outro. Amaneira que ele falou no texto
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As significacBes produzidas pelos diferentes grupos de leitores séo, por-
tanto, diferentes. O fator que determina a especificidade das significacdes
sdo os conhecimentos prévios de mundo desses diferentes grupos so-
ciais.

Se se pode concordar com a autora das analises sobre as leituras reali-
zadas por individuos de diferentes grupos sociais no que diz respeito a
sua conclusdo de que diferentes conhecimentos de mundo geram distin-
tas inferéncias de um Unico texto, 0 mesmo, porém, nao se pode dizer da
conclusdo a que chega com base na primeira.

Para ela, quaisquer inferéncias feitas na leitura devem ser consideradas
pertinentes. Essa conclusdo pode ser inferida das criticas feitas pela au-
tora ao ensino da leitura. Segundo ela, a escola toma "como padrdo o
modelo inferencial da classe dominante" e espera que os alunos da clas-
se dominada realizem sua leitura com base no mesmo padréo, conside-
rando condenaveis e incorretas leituras por eles realizadas segundo o
padréo de sua classe.

Se a autora critica e denuncia a imposicdo de um padréo inferencial e a
discriminagéo do outro, que na escola se fazem, é porque pressupde - €,
portanto, afirma - que as inferéncias realizadas com base em diferentes
padrdes inferenciais sdo sempre pertinentes - de acordo com esses pa-
drBes inferenciais e com 0s universos culturais que os sustentam - inde-
pendentemente do texto que da margem as inferéncias.

O confronto do texto - enquanto um produto lingiistico e gréafico que pro-
cura objetivar uma intengdo comunicativa - com as respostas dadas pe-
los sujeitos do teste podera mostrar que essa pertinéncia é sempre relati-
va - é sempre relativa também ao texto e, conseqiientemente, a seu pro-
cesso de producéo - e deles ndo pode ser separada.

Em (vi) e (ix), os sujeitos pertencentes ao grupo identificado como clas-
se dominada ndo possuem o conhecimento prévio que lhes possibilitaria
compreender a referéncia a Lagoa Rodrigo de Freitas. Sem duavida, a
auséncia desse conhecimento impediu a ativagdo de um frame constitui-
do de elementos tais como Rio de Janeiro, zona sul, riqueza, que possibi-
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litaria, na oposicdo com os elementos associados a favela - em (viii) -
inferir o contraste entre os dois ambientes.

Essa auséncia, no entanto, s6 impediu a inferéncia porque, no processo
de producdo do texto, seu autor teve a orienta-lo uma hipétese de leitor -
ou como quer Umberto Eco (1986), um Leitor-Modelo - a qual os leitores
do grupo identificado como pertencente a classe dominada néo se ajusta-
vam, ao contrario dos leitores do outro grupo. Quer dizer, os diferentes
conhecimentos de mundo ndo constituiram, isoladamente, a determinagdo
de diferentes leituras. O proprio texto, enquanto o produto de certas con-
dicBes enunciativas - no caso, entre outras coisas do leitor a que o texto
visava e para o qual foi produzido - originou essa possibilidade. E a pos-
sibilitou porque seu autor supds que quem o lesse compartilhasse com
ele do mesmo frame gerado por "Lagoa Rodrigo de Freitas" e que ele seria
ativado apenas com a referéncia a regido do Rio de Janeiro, ndo sendo,
portanto, necessario explicita-lo.

Se, desse modo, uma leitura diferente foi realizada, é porque aquele texto
nao se destinou, em seu processo de producéo, aqueles leitores. A com-
preensdo por eles feita daquele trecho é, assim, uma compreensao néo
pertinente.

Problema semelhante ocorre também em (vi) e em (x). Nesse caso,
porém, ambos os grupos de leitores produziram interpretagdes nao perti-
nentes e as produziram por ndo terem lancado m&o de conhecimentos
cujo dominio e utilizagdo foram pressupostos pelo autor: conhecimentos
tanto sobre o autor que se constitui no conjunto de textos de Fernando
Sabino quanto sobre convengdes que regulam a produgdo do género nar-
rativo.

Os dois grupos de leitores fizeram coincidir o ponto de vista do autor
empirico do texto, Fernando Sabino, com o ponto de vista de seu narra-
dor, atribuindo, ao autor empirico, as opinides e o modo de ver do.narra-
dor (espléndida residéncia, barracos grotescos se alastrando, pena que a
favela comprometesse tanto a paisagem) e com elas concordaram ou
discordaram.
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No texto, no entanto, esses dois pontos de vista estdo dissociados.

Os leitores teriam percebido essa dissociacdo e os efeitos que ela busca
produzir se tivessem lancado mé&o de conhecimentos sobre o género nar-
rativo e sobre as formas de relatar o discurso de outrem. A ativacdo des-
ses conhecimentos permitiria ao leitor avaliar a emergéncia, no texto, de
diferentes entoacBes e acentos® que os levariam a perceber, no texto,
a existéncia de vozes diferentes e a identificar aqueles elementos que
expressam um ponto de vista - como barracos grotescos se alastrando
ou pena que a favela comprometesse tanto a paisagem - como ex-
pressdo do ponto de vista das personagens do texto que moram na es-
pléndida residéncia e nédo de seu autor empirico e nem mesmo do autor
gue no texto se constitui.

Os leitores também teriam percebido essa dissociacéo e seus efeitos se
tivessem langado m&o de conhecimentos sobre outros textos do autor,
sobre a coeréncia que se pode atribuir a sua obra, a seu estilo, a sua
tematica. Nesse caso, eles poderiam identificar uma discrepancia entre a
imagem que possuiam da obra desse autor - a atengdo ao cotidiano e as
tensbGes sociais que o permeiam, focalizados com humor e ironia - e as
afirmacdes valorativas que emergem da cronica.’

Do mesmo modo, portanto, que no exemplo anterior, a significacdo pro-
duzida pelos leitores ndo se originou unicamente nos conhecimentos an-
teriores ou nos padrfes inferenciais que utilizaram ou ndo. O préprio tex-
to, enquanto o produto de certas condi¢cBes enunciativas, originou essa
possibilidade de leitura. E a possibilitou porque seu autor pressupds que
guem o lésse compartilhasse com ele dos mesmos conhecimentos sobre
as convencgdes do género narrativo e sobre sua obra, ndo sendo, portan-
to, necessario explicita-los.

Se uma leitura diferente, desse modo, foi realizada, é porque aquele texto

® Ct. (Bakhtin, 1986 e 1988; Authier-Revuz, 1982; Eco, 1986 e Ducrot, 1987.

® Nao &, portanto, sem razéo que os leitores de Sabino se surpreenderam com o autor
gue se constitui em Zélia, uma Paix&o.

ndo foi produzido para aqueles leitores. A compreenséo por eles realizada
daqueles trechos &, assim, uma compreensao nao pertinente.

Se a leitura €, portanto, um processo criativo por parte do leitor, isto ndo
quer dizer que ele possa produzir e criar qualquer coisa. Suas possibili-
dades de criacdo e produgdo encontram sempre no texto, enquanto o re-
sultado de um processo de produgéo, um poderoso obstaculo, ou, sendo,
pelo menos, o material, certamente limitado, sobre o qual poderdo ser
exercidas essas possiblidades de producéo e criagdo.

Essas constricdes a producdo da leitura pelo leitor tém lugar no fato de
que todo texto é produzido supondo um leitor preciso que produza sua
significac8o, e ndo qualquer leitor, nem, consequentemente, qualquer tra-
balho de leitura, que produza qualquer significacdo. Ele supde, ao contra-
rio, um leitor que domine um universo de conhecimentos especificos, e
realize uma leitura que atualize a significagdo virtual ou potencial que o
autor confiou ao texto. Trata-se, portanto, de um leitor bem determinado,
gue coopere com 0 autor e que realize, portanto, um trabalho cooperativo.

Assim, é preciso que o leitor desenvolva a atividade da leitura ndo apenas
de acordo com as predisposi¢des que lhe impdem seus objetivos e co-
nhecimentos anteriores, mas também de acordo com os modos de re-
cepcao que o texto lhe impde.

E de se supor, por essa razéo, que o leitor realize sua leitura no somen-
te através de um processo de natureza descendente - como se eviden-
ciou na sec¢ao anterior - mas também através de um processo fortemente
determinado pela organizagdo do texto, isto &, através de um processo de
natureza ascendente:

"que faz uso linear e indutivo das informagdes visuais, linguisticas,
e sua abordagem é composicional, isto €, constréi o significado
através da andlise e da sintese do significado das partes.” (Kato,
1985, p.40)

Se, na leitura, as expectativas, antecipacfes e hipéteses do leitor sdo de
fundamental importancia, como se viu anteriormente, ndo se pode esque-



cer, conseqlientemente, que elas supSem, de um lado, indicios que pos-
sibilitem sua emergéncia e, de outro, indicios que a comprovem. Supdem,
assim, um produto resultante de um processo de produgao que é prévio a
leitura, embora dela dependente: o texto.

Sé&o estudos e investigacdes relacionados a linguistica, a semiodtica, a
teoria literdria e as teorias enunciativas que, ao focalizar o texto e seu
processo de producéo, podem esclarecer como, sob o ponto de vista do
leitor, realiza-se a relagdo de cooperacdo entre este e o autor, mediada
pelo texto.

Embora muitos desses estudos ndo se interessem especificamente pela
leitura e, muitas vezes, quando o fazem, interessem-se particularmente
pela leitura de textos literarios, os problemas por eles enfocados séo de
crucial importancia para uma compreensdo da leitura: questdes como a
da subjetividade na linguagem, das relagdes entre aquele que diz ou es-
creve e aquele que ouve ou I&, dos modos como leitor e autor se marcam
no texto, dentre outras, permitirdo, ser levadas em conta, uma percepcéo
mais clara e precisa de processos e agfes cooperativos que constituem
o leitor.

Préaticas Histérico-sociais, Leitor, Texto, Autor

A descricéo da leitura, possibilitada pelo exame das relacfes entre leitor e
texto, de um lado, e entre leitor, texto e autor, de outro lado, permite atri-
buir um estatuto singular ao texto: trata-se de um objeto bifronte, cuja
existéncia nunca é independente, mas sempre relativa aquele que o pro-
duz e aquele que o Ié.

Por um lado, é o leitor que o constitui enquanto tal. Sdo seus conhecimen-
tos prévios de mundo, seus objetivos e seu trabalho que atribuem a mate-
rialidade que o sustenta um carater significativo.

No entanto, por outro lado, essa materialidade sobre a qual o leitor instan-
cia seus conhecimentos, objetivos e estratégias s6 permite essa instan-

ciacdo porgque sua producgdo, por um autor, foi regulada, do mesmo modo,
por um conjunto de conhecimentos, objetivos e estratégias.

A leitura é, portanto, o resultado de uma relagéo de alteridade. E encontro
entre leitor e autor e deve ser regulada por uma orientacdo cooperativa,
através da qual o leitor deve controlar suas idiossincrasias, a ativagéo
de seus conhecimentos, a influéncia de seus objetivos e a escolha de
suas estratégias - tendo sempre em vista a materialidade do texto. Afinal,
como quer Umberto Eco (1986), o leitor deve manter um "dever filol6gico”
para com o autor.

Essas consideragdes, no entanto, embora pertinentes sob um ponto de
vista ideal e abstrato, foram, ao longo de todo este artigo, desmentidas
pelos proprios exemplos que buscavam possibilita-las. Sob um ponto de
vista real e concreto, os exemplos, com efeito, mais que encontro, inte-
racdo e cooperacdo, revelam antes desencontros e embates na relacéo
entre leitor, texto e autor.

Se se abandonar, neste ponto, essa perspectiva ideal e abstrata, e, con-
seqlientemente, normativa, através da qual se vem, até aqui, compreen-
dendo a leitura, pode-se ter acesso a outros aspectos além daqueles que
essa perspectiva possibilitou explicitar.

Substituindo-a por uma perspectiva real e concreta, pode-se atribuir um
outro estatuto aos erros de leitura até o0 momento analisados: ndo mais o
de desvios através dos quais se poderia compreender o processo abstra-
to e ideal da leitura, mas o de fenbmenos que efetivamente ocorrem e que
cumpre compreender. Ndo mais um refugo da leitura, mas uma de suas
dimensdes ou facetas.

Assim, considerar os erros implica inserir na compreensdo da leitura a
sua dimens&o ou faceta social e historica.

Ha leitores, de um lado, para os quais um texto parece ser um objeto fértil
para o exercicio da mais desenfreada criativade. Ha textos e autores, de
outro lado, para os quais os leitores ora parecem ter ouvidos moucos - e,
por isso, parecem julgar ser preciso berrar e ostentar um sentido - ora
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parecem ter "ouvido de tuberculoso” - e, por isso, parecem julgar que &
preciso falar bem baixo e de modo lacunar, para que eles ndo escutem.

Na leitura do texto abaixo, desconsiderando um conjunto de pistas e de
elementos presentes no texto, um ndmero significativo de leitores preen-
chem as lacunas nele feitas com expressfes como "sorrateiramente e
roubaram" ou com expressfes mais neutras como "subitamente e leva-
ram", quando as expressdes originais suprimidas eram "numa zoada feliz

e levaram" (Lispector apud Soares, 1986, p.64)":

(ix) MACACO Clarice Lispector
Da primeira vez que tivemos em casa um mico fol parta do Ano Novo. Estdvamos sam dgua e
sam empregada, lazia-se lila para carne, o calor rebentara — e foi quando, muda de perplexi-
dade, vi o presente anfrar em casa, jd comendo banana, jd examinando fudo com grande rapi-
dez @ um longo rabo. Mais parecia um macaco ainda ndo crescido, svas potencialidades eram
tremendas. Subia pela roupa estendida na corda, de onde dava grilos de marinheiro, e jogava
cascas de banana onde calsse, E eu exausta, Quando me esquecia e enlrava distralda na drea
de servigo, o grande sobressallo: aquels homem alegra ali. Meu menino menor sabia, anles de
eu saber, que eu me desfaria do gorila: “E se eu promeler que um dia o macaco vai adoecer @
morrer, vocéd deixa ele licar? e se vocé soubesse que de qualguer jeito ele um dia vai cair da
janela e morrer 14 em baixo? Meus sentimentos desviavam o olhar, A inconscidncia leliz e
imunda do macacdo-pequeno fornava-me responsdvel pelo seu destino, j4 que ele prdprio ndo
aceilava culpas. Uma amiga enfendeu de que amargura era leila a minha acei-
tagdo, de que crimes se alimenlava meu ar sonhador e rudemante me salvou:
meninos de morro apareceram o homerm que ria, & no
| desvitalizado Ano Novo eu pelo menos ganhei uma casa sem macaco.

: gp By

\

7 O expetimento foi feito em trés turmas de cursos de especializacio para professores
de Portugués, ao longo de 1992.

Ja na leitura do texto seguinte, todo um aparato gréafico e discursivo é ar-
regimentado para que seus leitores em momento algum se esquecam de
qual é a significagdo do texto de Vinicius de Moraes: ilustragdes que
emolduram o texto, perguntas que fazem dele um comentéario, dados que
explicam quem € o autor.

(x)
onioane 10

Um homem deu fudo o que possuis
sos pobres o passou & cuidar
daqueles que precisevam de sjuda

0 poema gue vamos esiudar

lale pnessa homem

SAO

Vacd goatacia de conhecd-lo? - Y Tar e
FRANCISCO
N pesciia pparcce wma palavia cujs signi
licagho wicé deve conhecer agors La vai Sao Francisco
wirla bula oy saco deslinada a0 an pelo caminho,
ponte de abmentagio das pavioies de pé descalgo,

" tho pobrezinho,
5 dormindo @ noile
junta a0 mainho,

'3 bebendo o dgun
& Jdi ribeirinbo
2\
-..: La wvm Sa0 1o
: w o de pé no chin,
levando nada

no seu surrdo;
dieendo a0 venlo
— Bom dia, amigu!
ts dizendo so fogo:
— Sadde, irmiol

Li vai Sio Francisco
pelo caminho,
levando a0 colo

20 Jesuscristinho,
fazendo [esta
o menininho,
contando Hislorias
pros passarinhos.

Vinicius pe Moasrs A arca de Nod. Ria de Janciro, Sabid, 1970, p. 179

Dades bibliograficos do autor: Marcus Vinl-
clus Cruz Melo de Moraes nasceu no Rio de
Janeiro a 19 de outubro de 1313, Estudou di-
reilo. Fez muilo pelo Brasil atravéds da misi-
ca, da poesia, do teatro e do cinema. Fof re-
presentante diplomético do Brasil nos Esta-
dos Unidos e em Paris. Faleceu no Rio de

Janeiro a 9 de julho de 1980, Escreveu, en-
Ire outras obras: O caminho para a distdncia
{1933), Forma e exegese (1935), Arlana, a
mulher (1936), Novos poemas (1938), Poe-
mas, sonelos e baladas 91946). Para viver
um grande amor (1968). A arca de Noé
{1970),




O contrario ocorre na leitura do documento que se segue, onde todo um
aparato é arregimentado agora para que seu leitor, em hipotese alguma,
compreenda o0 que seu autor quer dizer e precise pedir a um leitor compe-
tente e autorizado que o interprete para ele:

(xiii)
Im° Sr.,

Nos autos do Mandato de Segurangan®92.01.19080-8/MG, impetrado pela

Interessa, a esses estudos, entender

"as condi¢cdes de formacgdes diferentes de sentido, realizadas so-
bre um dado texto, por leitores que estdo de posse de disposi¢des
recepcionais mediadas por condigdes histéricas distintas." (Gum-
brecht apud Lima, 1979, p. 13)

ou, dito de modo mais amplo e sob uma perspectiva em parte diferencia-
da, compreender a tenséo central de todo ato de leitura:

Universidade Federal de Minas Gerais paraimpugnacao de ato do Juizo Fede- . L . -
ral da 122 Vara-MG, consoante o disposto nos artigos 46 e seguintes, do Codigo 'FOr um lado, a leitura é pratica criadora, actividade produtora de

de Processo Civil, e 191, § 2°, do Regimento Interno deste Tribunal, VS fica
CITADO para que venhaintegrar a lide na qualidade de litisconsorte passivo
necessario, contestando-a, querendo, bem assim para acompanhar os demais

termos do processo até final.

Seguem, anexas, copias da peticao inicial e do despacho exarado no aludido

processo.

Atenciosamente,

A leitura, portanto, nem sempre é encontro de dois: leitor e autor. Ela pode
ser desencontro e pode ser entre mais de dois: entre leitor e autor, podem
se postar outros intermediarios além do texto, como aqueles que interpre-
tam o texto para os leitores, em (xii) e (xiii) e aqueles que, como o ilustra-
dor - em (xi) e (xii) - dividem a autoria com o autor. Ela pode envolver a
compreensao e pode ndo envolvé-la, como em (xiii). A nogdo de leitura €,
assim, relativa. Vai depender das praticas histéricas e sociais que objeti-
vam o leitor e que objetivam o objeto que ele Ié, sua produgdo e sua circu-
lac@o. Que objetivam a leitura.

Séo estudos e investigacOes ligados a uma sociologia e a uma historia da
leitura (De Certeau, 1980; Chartier, 1990 e 1987; Herbrand e Chartier,
1989 e Bourdieu, 1990), aos desenvolvimentos mais recentes da estética
da recepgdo (Lima, 1979) e a andlise do discurso (Orlandi, 1987) que
buscam compreender a leitura focalizando sua dimenséo histérica e so-
cial.

sentidos singulares, de significaces de modo algum redutiveis as
intencBes dos autores de textos ou dos fazedores de livros: ela é
uma ‘caga furtiva', no dizer de Michel de Certeau. Por outro lado, o
leitor é, sempre pensado pelo autor, pelo comentador e pelo editor
como devendo ficar sujeito a um sentido Unico, a uma compre-
ensdo correta, a uma leitura autorizada. Abordar a leitura €, portan-
to, considerar, conjuntamente, a irredutivel liberdade dos leitores e
os condicionamentos que pretendem refrea-la." (Chartier, 1990,
p. 123)

Por essa razdo, esses estudos vao se concentrar nas relagfes entre os
dois pdlos dessa tensao.

Em primeiro lugar, vao focalizar as praticas e as estratégias através das
quais se procura “impor uma ortodoxia do texto, uma leitura forcada™:

a) as praticas sociais e histdricas que constituem a figura do autor - co-
mo se forma o lugar do autor; a distribuicdo social de modalidades distin-
tas de autoria e de relagdo com o publico: desde os autores de vanguar-
da, que escrevem para um publico que ainda ndo se constitui, aos auto-
res do livro de largo consumo, produzidos tendo em vista uma presenca
muito forte da demanda de seu publico, passando pelo mecenato e pelos
distintos estatutos profissionais atribuidos aquele que escreve; as insti-
tuicdes que lhe impSem uma doutrina € um conjunto de principios regula-
dores de seu discurso - em sintese: as praticas que direcionam o modo
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pelo qual o leitor e o autor, no processo de producéo dos textos, sdo ne-
les inscritos;

b) as praticas histéricas e sociais que estabelecem o texto - a agédo dos
editores, comentadores e ilustradores na definicdo da letra do texto; as
técnicas de escrita e de impresséo e as transformacgfes de seus supor-
tes materiais (0 volume, o codice, o livro moderno, passando, por exem-
plo, pelo livro de bolso e pelo livro didatico); os varios géneros que se
produzem (do folhetim ao livro de arte) - em suma: as praticas que, pro-
duzindo o objeto que se I&, possibilitam diferentes modos de ler e imp&em
modos precisos de recepgao;

c) as praticas discursivas e ndo-discursivas que cercam os atos de leitu-
ra - a distribuigdo social e histérica do alfabetismo, e dos textos e livros;
sua circulagdo num determinado espac¢o marcado por clivagens sociais,
étnicas, religiosas, de género; a acgéo dos livreiros e das distribuidoras de
livros; os discursos daqueles leitores constituidos como competentes
que, como os bibliotecérios, professores, religiosos e criticos literarios,
procuram orientar a leitura e formar o leitor, ensinando como se deve ler,
0 que se deve ler, para que se deve ler; as sociabilidades de leitura que a
envolvem: a leitura em voz alta dos saraus, das salas de aula ou das
igrejas e cultos e a leitura silenciosa feita nos espacos ritualizados da bi-
blioteca, da escola e do quarto - em sintese: o conjunto de praticas que
visam a orientar o leitor e a atribuir funcGes (psicoldgicas, cognitivas, so-
ciais, politicas e econémicas) ao ato de ler.

Em segundo lugar, esses estudos e investigacdes sobre a dimensdo so-
cial e histérica da leitura véo também considerar os processos e as tati-
cas de que, nos atos singulares de leitura, os leitores vao lancar méao pa-
ra se confrontar com 0s processos e estratégias que pretendem dirigir
sua leitura. Para isso, serd necessario considerar ndo s6 as atitudes, os
gestos e as taticas singulares desses leitores, mas também as praticas
gue os constituem enquanto leitores e que atribuem, desse modo, a es-
sas atitudes, gestos e taticas singulares um lugar bem determinado na
partilha e nas relagdes de forgca simbdlicas entre essas disposi¢fes dian-
te do texto e que podem identificar grupos sociais, étnicos, religiosos e

sexuais, e atribuir, ainda, uma funcéo politica ao ato de ler, por esses
grupos.

O ato de ler, desse modo, possui uma dimensao histérica e social con-
formadora de sua realizac¢&o individual.

Uma concepgao de leitura de interesse pedagogico deve considerar, por-
tanto, ndo apenas suas dimensdes psicolégica e linglistica, apreendidas
sob um ponto de vista abstrato e ideal, mas também a sua dimensé&o
histdrica e social, que permite, por um lado, compreender as praticas efe-
tivas e concretas do ato de ler e, por outro lado, situar, nessas praticas
efetivas e concretas, aquele ato de leitura singular, proprio a determina-
dos grupos e situagdes de leitura, que é universalizado e apresentado,
pelas investigagdes psicolégicas e lingiistica, como a leitura.

Conclusao

Foi objetivo deste ensaio dar um passo inicial para uma integracéo e arti-
culacdo de estudos e investigacdes sobre a leitura, tendo em vista o inte-
resse pedagodgico dessa integracéo.

Esse passo inicial consistiu ha busca do estabelecimento de um ponto de
vista prévio que, delimitando o campo dos fendmenos que compreendem
a leitura, definisse os lugares e os modos de articulacéo de diferentes es-
tudos e pesquisas sobre esse ato e que, também, protegesse a especifi-
cidade desses estudos de um ecletismo tedrico. Sob esse ponto de vista
prévio, a leitura foi vista como um aspecto do processo de interlocugao
que se realiza através da escrita, opondo, no quadro das relagfes histori-
cas e sociais, aquele que escreve e aquele que &, através da mediagédo
de um texto. Enquanto um aspecto dessa relagdo mais geral, buscou-se
compreender a leitura no quadro das rela¢des que se sobredeterminam,
constituindo-a enquanto tal: a relagdo entre leitor e texto, a relacdo entre
leitor e autor, mediada pelo texto, a relacdo entre, de um lado, leitor, texto
e autor, e, de outro, a sociedade e a historia.



O que se pretendeu, seguindo e analisando essas relacdes, ndo foi, em
hipétese alguma, excluir abordagens e estudos, mas inclui-los num qua-
dro mais geral que, permitindo uma compreensdo das perspectivas de
abordagem em suas relagdes com um ponto de vista mais geral sobre a
leitura, possibilitasse, tendo em vista um interesse pedagdgico, a tomada
de decisbes fundamentadas sobre o que ensinar, como ensinar, para que
ensinar.

E um estudo mais aprofundado dessas investigacdes e pesquisas refe-
renciadas por esse ponto de vista prévio que permitird essa compre-
ensdo e tomada de decisGes. No entanto, pode-se, desde j4, tracar algu-
mas linhas dessa empresa.

A andlise das relagdes entre leitor e texto, tal como vem sendo desenvol-
vida pela pesquisa psicologica e psicolinglistica sobre a leitura, pode
fundamentar essa tomada de decisoes.

Ao descrever detalhadamente as operagdes, 0s processos e as estraté-
gias com base nas quais o leitor realiza a compreensdo de um texto, e ao
explorar a aquisicdo desses processos e estratégias, a pesquisa psi-
colégica e psicolingiistica pode informar um ensino-aprendizado da leitu-
ra orientado para o desenvolvimento dessas estratégias e processos pelo
aluno.

Caracterizando esses processos como determinados pelos objetivos, in-
teresses e necessidades do leitor, essas pesquisas levam a buscar um
ensino-aprendizado da leitura que possibilite, ao aluno, a aquisicdo da ha-
bilidade de desenvolver estratégias e processos de leitura adequados a
seus objetivos e necessidades, seja através da desautomatizacéo des-
sas estratégias, de modo a que se tornem conscientes pelo aluno, seja
através do uso e da propria pratica da leitura em situagdes o0 mais possi-
velmente reais, as quais os alunos-leitores atribuam um objetivo e nas
quais busquem satisfazer necessidades e interesses (Cohen e Mauffrey,
1983; Foucambert, 1980; Dowing e Fijalkow, 1990 e Smith 1989).

A andlise das relagdes entre leitor e autor, mediadas pelo texto - tal como
vem sendo desenvolvida por estudos na area da linglistica, da semiética,
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da teoria da literatura e da teoria da enunciagdo -, € uma segunda baliza
gue pode fundamentar as decisbes sobre o ensino-aprendizado da leitura.

Evidenciando que o processo de produgdo de textos é uma dimensao -
assim como os objetivos e conhecimentos prévios dos leitores - que
condiciona as estratégias por eles utilizadas, a ativacdo de seus conhe-
cimentos e mesmo a consecucdo de seus objetivos; tais estudos e inves-
tigacOes podem precisar as dire¢cdes que, no tépico anterior, foram dedu-
zidas dos estudos de natureza psicologica e psicolinglistica para o ensi-
no-aprendizado da leitura.

Se a leitura produzida por um leitor €, também, em grande parte, determi-
nada pela hipétese de leitor (um conjunto de conhecimentos cuja posse
pelo leitor é pressuposta no processo de producédo de textos) que todo
autor constroi para orientar a producdo de seu texto, é de fundamental
importancia possibilitar aqueles que aprendem a ler ndo apenas a aqui-
sicdo da habilidade de desenvolver estratégias de leitura adequadas a
seus objetivos. E preciso, ainda, possibilitar aos alunos a aquisicdo do
conjunto de conhecimentos que uma certa tradicdo de escrita pressupde
para uma compreensdo adequada de seus textos. Possuindo acesso a
esses conhecimentos, os leitores poderdo desenvolver estratégias de lei-
tura adequadas ndo apenas a seus objetivos e interesses como também
ao univeso cultural e discursivo no qual foram produzidos e para o qual
foram dirigidos os textos que se l1éem.

A andlise das relagdes entre, de um lado, leitor, texto e autor e, de outro,
as praticas sociais e histéricas que os constituem é um Ultimo elemento
gue deve ser considerado na fundamentacdo da tomada de decisfes a
respeito do ensino da leitura.

Sdo os estudos de sociologia e historia da leitura, da estética da re-
cepcdo e da andlise do discurso que podem permitir uma compreensao
mais exata do significado de possibilitar, aos alunos, o acesso ao univer-
so de conhecimentos e praticas culturais e discursivos associados a es-
crita. Seja para lhe atribuir uma dimensao e relativizagédo histéricas, seja
para compreender o dificil processo de mutua interpretacdo presente em
sala de aula ao fazer a mediacdo entre esse universo e o universo dos
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alunos dos grupos e classes que ao universo associado a escrita ndo
pertencem, seja para atribuir uma finalidade pedagdgica, cognitiva e, fun-
damentalmente, politica a seu ensino, é de suma importancia que o pro-
fessor tenha em mente os processos e as tensGes que marcam e marca-
ram o ato de ler.

Integrar esse conjunto de conhecimentos - de natureza psicolégica, psi-
colingiiistica, linglistica, semidtica, literaria, histérica e socioldgica - € um
desafio que hoje se impde. S6 essa integracdo pode permitir que a pes-
quisa sobre a leitura e sua aquisicdo possa, efetivamente, contribuir para
0 ensino, alcancando, desse modo, seu publico leitor: o professor, com
sua necessidade de um conhecimento globalizante a respeito do objeto
gue ensina.

Referéncias bibliograficas

ANDRADE, Carlos Drummond de. Reunido: 10 livros de poesia. 6. ed.
Rio de Janeiro: J. Olympio, 1974. p. 77: Procura de poesia.

AUTHIER-REVUZ, J. Heterogeneite montrée et heterogenite constitutive:

éléments pour une approche de l'autre dans le discours. DRLAV, Pa-
ris, n. 26, p. 91-151.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 3. ed. Trad. por M.
Lahud e Yara F. Vieira. Sdo Paulo: Hucitec, 1986.

Questdes de literatura e estética: a teoria do romance.
Trad. por A.F. Bernardini e outros. S&o Paulo: Unesp: Hucitec, 1988.

BOURDIEU, P. Coisas ditas. Trad. por CR. da Silveira e D.M. Pegorim.
Sao Paulo: Brasiliense, 1990. Leitura, leitores, letrados, literatura.

CHARTIER, R. Lectures et lecteurs dans la France d'Ancien Régime.
Paris: Seuil, 1987.

Em aberto Brasilia ano 10 a 52 out/dez. 1991

A histéria cultural: entre praticas e representagdes. Trad.
por M.M. Galhardo. Lisboa: Difel, 1990.

COHEN, J., MAUFFREY, Y. Vers une nouvelle pédagogie de la lectu-
re. Paris: Armand Colin, 1983.

DE CERTEAU, M.L'Invention du quotidien. Paris: UGE, 1980. t.I: Arts de faire.
DELU 'ISOLA, R.L.P. Leitura: Inferéncias e contexto sécio-cultural. Belo
Horizonte: Imprensa Universitaria, 1991.

DOWNING, J., FIKALCOW, J. Lire et raisonner. Toulose: Privat, 1990.

DUCROT, O. O dizer e o dito. Trad. por Eduardo Guimaraes. Campi-
nas: Pontes, 1987. Esbogo de uma teoria polifénica da enunciagao.

ECO, U. Lector in fabula. S&o Paulo: Perspectiva, 1986.

FARACO, CA., CASTRO, G. Leitura: uma retrospectiva critica da déca-
da de 80. Letras, Curitiba, n.33, p. 5-13,1989.

FERREIRA, R.M. Portugués: 52 série. Sao Paulo: Atica, 1986.
FOUCAMBERT, J. La maniére d'étre lecteur: apprentissage et enseig-

nement de la lecture de la maternelle au CM2. Paris: Sermap-OCDL,
1980.

FREUD, S. Sobre a psicopatologia da vida cotidiana: esquecimentos,

lapsos da fala, equivocos na acéo, superstigdes e erros. 2. ed. Trad.
por Jayme Salom&o. Rio de Janeiro: Imago, 1987.

HEBRARD, J., CHARTIER, A-M. Discours sur la lecture (1880-1980).
Paris: Centre Georges Pompidou, 1989.

KATO, M.A. O aprendizado da leitura. S&o Paulo: Martins Fontes, 1985.



KATO, MAA. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingistica.
S30 Paulo: Atica, 1986.

KLEIMAN, A. Leitura: ensino e pesquisa. Campinas: Pontes, 1989a.

Texto e leitor aspectos cognitivos da leitura. Campinas.
Pontes, 1989b.

LIMA, L.C. A literatura e o leitor textos de estética da recepcéo. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1979.

ORLANDI, E.P. A linguagem e seu funcionamento: as formas do dis-

curso. 2. ed. rev. e aum. Campinas: Pontes, 1987.

SCOTT, M. Abrangéncia na pesquisa sobre leitura no Brasil: algumas
consideracfes. Trabalhos de Linglistica Aplicada, Campinas,
n.13, p. 71-85, jan./jun. 1989.

SMITH, F. Compreendendo a leitura: uma analise psicolingiiistica da lei-
tura e do aprender a ler. Trad. por Daise Batista. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1989.

SOARES, M.B. Novo portugués através de textos: 62 série. 2 ed. S&o
Paulo: Abril, 1984.

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.52, out./dez. 1991



LEITURA E PRODUGCAO TEXTUAL: NOVAS IDEIAS
NUMA VELHA ESCOLA

Rosa Maria Hessel Silveira *

O Cenério

Durante a década de 80, o ensino de lingua materna no Brasil (oi sacudi-
do por idéias oriundas principalmente das instituicdes universitarias e vei-
culadas em alguns livros basicos e inumeraveis cursos de treinamento
para professores. Vieram colocar pontos de interrogagcdo nas bem assen-
tadas concepgdes anteriores sobre objetivos e métodos de ensino. Cer-
tamente as razOes da eclosdo de tais idéias ndo sdo singulares nem fa-
ceis de serem destrinchadas em um trabalho da presente dimens&o, mas
poderiamos identificar no minimo duas, cuja confluéncia teria fecundado o
surgimento dessas novas concepgoes.

De um ponto de vista mais tedrico, operou-se a influéncia da renovacéo
dos estudos linglisticos que buscavam, entdo, ultrapassar os niveis pu-
ramente formais da andlise da sentenca, isto é: verificou-se a emergéncia
de areas como Analise do Discurso, Teorias da Enunciagdo, Pragmatica,
etc, e, também, o impacto de estudos sobre o habito e o processo de lei-
tura. De um ponto de vista mais pragmatico, contribuiu enormemente para
essa re-visdo a chamada "crise do ensino brasileiro”, que Magda Soares
(1986, p. 68-69) tdo lucidamente caracterizou:

"Nao se tendo reformulado para seus novos objetivos e sua nova
fungdo, a escola é que vem gerando o conflito, a crise, que é resul-
tado de transformagdes quantitativas - maior nimero de alunos -
e, sobretudo, qualitativas - distancia cultural e lingiistica entre os
alunos a que tradicionalmente vinha servindo e 0s novos alunos
qgue conquistaram o direito de também serem por ela servidos. A
escola ndo se reorganizou, diante dessas transformacgfes que nela
vém ocorrendo; nesse sentido, a 'crise da linguagem' é, na verda-
de, a crise da instituicdo escolar."

" Professora da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul.
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Congregados esses dois fatores, que nos parecem ter sido os mais de-
terminantes para a eclosdo das novas idéias, prepara-se o terreno para
uma reconceptualizagdo dos objetivos, dos pressupostos tedricos subja-
centes e das estratégias de acédo docente na area do ensino de lingua
materna. Rediscutem-se as questdes da correcdo lingiistica (em sua du-
pla face do ideal a ser atingido e do processo pedagdgico tradicionalmen-
te atribuido ao professor de Portugués), das praticas de leitura escolar
(obrigatoriedade de leitura, selecdo de livros, formas de avaliacdo), das
préaticas de producgao textual (abandona-se, inclusive, o termo redacao) e,
talvez com menor vigor, a problematica da gramatica escolar. Sem pa-
trocinio ou com ele (através de programas do MEC, secretarias estaduais
e municipais de educacdo, faculdades isoladas, etc), acontecem encon-
tros entre a comunidade de professores universtiarios e a de professores
de Lingua Portuguesa de 1° e 2° graus, especialmente os da rede puiblica.
Deixemos em segundo plano a maioria desses encontros, marcados que
eram por uma assimetria institucional previamente estabelecida. Cursos
de treinamento eram dados por especialistas sobre temas tedricos, cuja
"transposicao” ficava a cargo dos professores em exercicio que la iam
"aprender as novidades", para ressaltar que apenas o confronto dessas
duas comunidades permitiu efetivar na pratica experiéncias que entrela-
cassem as idéias puras da teoria com os saberes do professor.

Apenas quem participou - de um lado da mesa, ou de outro - dessas, as
vezes, verdadeiras maratonas de palestras, cursos e treinamentos,
freqlientemente localizadas nas possibilidades de horario vago dos pro-
fessores, o que vale dizer fins de semana e noites, pode aquilatar em to-
das as suas conotagdes 0 comentario sarcastico de Silva (1992, p. 25):

"A transformacdo de muitos desses cursos em verdadeiros rituais
totémicos merece ser refletida.

As chamadas 'inovagdes pedagdgicas', enlatadas e vendidas por
gurus de fala grossa, circulam pelos desertos do magistério con-
forme as esta¢cBes da moda: neste semestre, esta proposta; no
semestre que vem, aquela abordagem. Nesse veste-desveste de
propostas, teorias, abordagens, inovagdes, etc, etc, os professo-
res se sentem eternamente como seres desnudos e desnucados.”



A consciéncia da ineficiéncia ou, ao menos, da eficiéncia relativa original
desses cursos, que viam os professores de 1° e 2° graus como "seres
desnudos e desnucados", possibilitou a emergéncia de experiéncias pe-
dagégicas que nao representavam simples aplicagbes de "técnicas”. N&o
nos adiantemos, porém. Recuperemos, antes, 0s principais idearios que
emergiram nos anos 80 no ensino de lingua materna.

As Idéias

Conquanto tenhamos nos referido a uma renovacdo de uma série de
idéias influentes no ensino de lingua materna, deter-nos-emos aqui, espe-
cificamente, nos enfoques relativos a redacdo (producéo textual) e leitura.

A voga do binémio redac&o/criatividade, influenciada teoricamente pelos
estudos americanos sobre criatividade, com sua énfase na fluéncia, na
desinibicdo, na recusa a censura, etc, nao tinha conseguido "resolver" o
chamado "baixo nivel" da escrita dos alunos. E nem isso seria possivel...
Como conceber e procurar agir sobre um produto e um processo (o texto
e 0 escrever o texto), se deixamos de vé-los em suas especificidades e
0S comparamos a outros "produtos” e “"processos” de criatividade? Por
outro lado, a reintroducéo, nos fins dos anos 70, da redagéo nos concur-
sos vestibulares, p6s a nu - em escala superdimensionada - as dificul-
dades de producdo textual de alunos que ja tinham escolaridade de 1° e
2° grau completo. Virou moda a atitude freqlientemente sensacionalista)
divulgar o nimero de zeros nas redagdes de um determinado vestibular,
junto a um exemplario de bobagens escritas pelos vestibulandos... Sem
entrarmos na discussdo sempre aberta da conveniéncia da redac@o no
vestibular e do proprio vestibular como forma de acesso ao 3° grau, é
preciso reconhecer que a constituicdo de corpus, tdo numerosos de re-
dacBes sobre os quais se debrugaram - como estudiosos da anatomia so-
bre um corpo inerte - inlmeros pesquisadores, trouxe uma contribuicdo
(atual valiosa ao repensar da producéo textual.

Tal é o caso de um livro que se tornou fonte de referéncia obrigatoria a
guem depois dele se dedicou a examinar a questdo: trata-se de Proble-
mas de Redacao, de Alcir Pécora, com primeira edicdo de 1983. A partir
da analise de um corpus significativo de redacGes e ancorado num olhar
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tedrico povoado principalmente por Halliday (a questdo da coesao), Pé-
cheux (jogo de imagens) e Benveniste (natureza dialbgica da escrita),
Pécora analisa 13 tipos de problemas encontrados nos textos e propde
um "ponto de articulacdo comum" a dificuldades aparentemente tdo des-
conexas, como as de acentuacdo, as de norma culta, de redundéancia, de
emprego de nogles confusas, etc. A citagéo textual é, aqui, imperiosa:

"... esse bloco de fracassos alerta para o fato de que o efetivo
dominio da escrita apenas pode se dar como um desdobramento da
praxis linglistica e jamais como uma mera assimilacdo de técnicas
e padrdes (...). Em suma, o conhecimento do que a escrita tem de
mais especifico exige menos cuidados técnicos, e mesmo pedag6-
gicos, do que os de atualizar uma concepcgao ética de linguagem."
(Pecora, 1983, p. 94)

Aponta-se, pois, pela primeira vez com esta énfase e clareza, o divorcio
entre a interlocugdo que estd na origem do processo legitimo da escrita e
as condi¢cBes de producdo da escrita escolar, como fonte original das difi-
culdades de abordagem da "redacd@o" na escola. Um pouco depois da
publicacdo de Pécora, cuja leitura, ao menos em algumas passagens,
certamente oferecia mais dificuldades do que o professor de Portugués
de 1° e 2° graus estava acostumado a enfrentar, publica-se o que vira a
ser, de certo modo, um "breviario" para o professor de Portugués atuali-
zado dos anos 80: trata-se da coletdnea O Texto na Sala de Aula, orga-
nizada por Jodo Wanderley Geraldi. Nela encontramos desde artigos de
cunho mais tedrico, até artigos que consubstanciam propostas bastante
definidas de acéo didatica. Ressaltariamos Concepg¢des de Linguagem
e Ensino do Portugués, do préprio organizador, em que 0 mesmo as-
sume um compromisso tedrico com o conceito de linguagem como "in-
ter-acdo”, e Em Terra de Surdos-Mudos: um estudo sobre as con-
dicdes de producdo de textos escolares, de Percival Leme Brito. Sobre
os artigos de acdo didatica temos as chamadas "unidades basicas do
ensino do Portugués” e a pratica de leitura de textos curtos e longos. Es-
ses todos de Wanderley Geraldi, em co-autoria ou n&o, passando por es-
tudos em que o tom caracterizador é o da dendncia: "As vezes ela man-
dava ler dois ou trés livros por ano...", de Lilian Lopes Martins da Silva, e
"Escrita, uso da escrita e avaliacdo", também do organizador.
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As idéias expostas nos varios estudos que compdem este livro, de certa
forma pioneiro, e que serdo, depois, retomadas em outros livros sub-
seqlientes também por outros autores, podem ser sintetizadas como
abaixo o faremos, com os riscos que toda sintese assume.

Como ja foi citado acima, a interlocucdo torna-se o conceito central para a
analise da questao da producéo textual na escola. Considerando como in-
trinseco a linguagem o seu carater interlocutivo e identificando a forte in-
fluéncia da imagem do interlocutor no proprio discurso do “falante”, Perci-
val Leme Brito afirma a respeito desse tema:

"Este interlocutor, entretanto, ndo é ninguém real. O professor ma-
terializa tudo que o estudante recebeu da escola e de outras fontes
afins. Atras da figura estereotipada do professor esta a escola e to-
das as relagGes proprias da instituicdo: a autoridade, o superior, 0
culto, aquele que diz o que e como deve ser feito. A escola n&o
apenas surge como interlocutor privilegiado do estudante (ndo nego
a possibilidade de existirem outros), como passa a ser determinan-
te da prépria estrutura de seu discurso. Enquanto interlocutor, ela
determinara a propria imagem de lingua do aluno." (Geraldi, 1984, p.
112)

O acentuado carater de artificialidade, da procura das "palavras bonitas",
no que Claudia Lemos chamou de "estratégias de preenchimento” dentro
do texto escolar, seria conseqiiéncia do que poderiamos chamar de "pa-
radoxo da interlocucdo da redacédo escolar’. E é nessa vertente basica
que se inserem, também, outras idéias emergentes na analise que come-
ca a se estabelecer. Uma delas é o reconhecimento da oralidade como
fator com repercussdes poderosas no texto do aluno (e, seguramente, ai
sente-se a influéncia dos estudos linguisticos da oralidade). Citando ainda
Brito, conclui-se que:

"Em dliima analise, o processo de construcdo da redacdo é uma
disputa (ndo uma integracdo) constarte entre a competéncia
lingliistica do estudante (basicamente oral, ndo-formal e desvalori-
zada) e a imagem de lingua escrita que ele cria, a partir da imagem

do interlocutor e de interlocucbes privilegiadas." (Geraldi, 1984, p.

117)

Ora, no momento em que se concebe a construcdo da redacdo nos ter-
mos acima expressos, torna-se imperiosa a necessidade de repensar a
sua avaliac@o. Preocupacgdo constante do ensino de Portugués - tornada
mais aflitiva, circunstancialmente, pela necessidade de atribuicdo de es-
cores numéricos a milhares de redacgdes de vestibulandos -, a avaliagdo
“"tradicional”, em que se assinalam os "erros" de acordo com uma norma
rigida, e a nota final deve estar visualmente adaptada ao nimero de cor-
recdes, € questionada. Enfatiza-se o respeito a constru¢do da caminhada
do aluno em diregdo ao dominio da modalidade escrita, ressaltando-se
que:

"Para percorrer este caminho, no entanto, ndo € necessario anular
0 sujeito. Ao contrario, € abrindo-lhe o espaco fechado da escola
para que nele ele possa dizer a sua palavra, o seu mundo, que
mais facilmente se podera percorrer o caminho, ndo pela destruigdo
de sua linguagem, para que surja a linguagem da escola, mas pelo
respeito a esta linguagem, a seu falante e ao seu mundo, conscien-
tes, de que também aqui, na linguagem, se revelam as diferentes
realidades das classes sociais." (Geraldi, 1984. p. 124)

Se a reconceptualizacdo da redacdo escolar dentro de um quadro analiti-
co da enunciacdo se deu pelo influxo tedrico da Andlise Textual, por outro
lado, influenciou também essa revisdo, e um dos mais claros exemplos
dessa influéncia encontramos em llari, no artigo Uma Nota sobre Re-
dacdo Escolar. Apés uma andlise prévia do que chama de "a redagdo na
pratica corrente”, llari procura coloca-la dentro de uma "perspectiva for-
mal mais ampla que a da gramatica", partindo da explicitagdo da nogdo de
texto. Prop8e, entdo, seis teses cujo conhecimento € Util para delinear a
sua opgao tedrica:

(1) O objetivo especifico da redagédo como exercicio escolar nao é a cor-
recdo gramatical.

A )



(2) O objetivo especifico da aula de redacéo a a aplicagdo da lingua em
seus aspectos textuais.

(3) A redacéo escolar € um exercicio de roteiros associados a fungdes
do texto.

(4) A redacdo escolar € um exercicio sobre registros lingtiisticos.

(o )
(5) O exercicio de redacédo & um exercicio de controle dos fatores de in-
formatividade e redundancia, no texto.
(o )
(6) O exercicio de redagdo € um exercicio de coesao interna do texto
que se cria. (llari, 1985, p. 58.63)

A andlise dessas seis teses, além de apontar para a auséncia de qual-
quer mencdo a interlocugdo como aspecto fundamental para a andlise da
redacdo escolar, mostra-nos gque as afirmacdes (1) e (6), talvez por exigi-
rem menor aprofundamento teérico por parte dos professores de 1° grau,
eram, em tese, mais facilmente incorporaveis a uma modificagdo na con-
duta dos mesmos. Efetivamente, é o que se pode comprovar na pratica.

Em suma, poderiamos dizer que as novas concepgOes acima referidas
em relacdo a redacdo foram sendo semeadas durante a década de 80. O
divércio entre a interlocugao legitima, geradora do texto "real”, e as con-
dicBes artificiais de producdo da redacéo escolar, a importancia das dife-
rengas entre a lingua oral e a lingua escrita, a necessidade de redefinir a
avaliacdo da redacdo do aluno e a consideracdo da mesma como texto -
com énfase em aspectos de coesédo, antes desconsiderados em favor da
énfase a correcdo ortografica e gramatical estrita - vém constituir o es-
guema tedrico de maior presenga em grande nimero de cursos de trei-
namento, etc, para professores de 1° e 2° graus e, também, em projetos
de reformulagdo do ensino de lingua materna.

Concomitantemente a esse estremecimento das concepg¢des vigentes na
abordagem escolar de redacdo, também os principios pedagogicos refe-

rentes a leitura comecam a ser questionados e substituidos por novo pa-
radigma.
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A publicac@o, em 1977, da traducé@o do pequeno, mas importante, livro de
Bamberger Como Incentivar o Habito de Leitura representa, possivel-
mente, o marco precursor de tal reformulagdo. A simples citagdo de al-
gumas idéias béasicas do autor, inseridas no capitulo final do livro, mos-
tra-nos o quanto foram frutiferas, isto é, o quanto se repetiram, ipsis litteris
ou modificadas, na década seguinte, suas concepcdes:

"Os fatores decisivos nesse processo (desenvolvimento de inte-
resses e habitos permanentes de leitura) séo o prazer proporciona-
do pelos livros, que comega a ser experimentado em idade pré-es-
colar (através da narracdo de histérias e da leitura em voz alta), o
ensino da leitura acompanhado pela satisfacdo no progresso e no
éxito, levando em conta, ao mesmo tempo, as mdltiplas possibilida-
des e necessidades, e 0 encorajamento de toda e qualquer moti-
vacdo possivel para ler." (Bamberger, 1977, p. 99)

Inicia-se, entdo, a primazia da concepcéo da leitura como habito, como
atividade que, mesmo na escola, ndo deve se restringir & leitura "classica
escolar" (a dos bons autores), ndo deve ser objeto da avaliagdo escrita
padronizada (as célebres fichas de leitura), e deve ser orientada para a
formacéo do leitor.

A partir, digamos, desse motor inicial, toma vulto um movimento tedrico
sempre muito ligado a produgdo universitaria das unidades de Letras e
Pedagogia. Em 1982, realiza-se o primeiro Congresso Brasileiro de Leitu-
ra (COLE), promovido pela UNICAMP, evento que, repetindo-se bianual-
mente desde entdo, se constituird no grande acontecimento nacional
congregador do debate tedrico, da apresentacdo de experiéncias e, por
vezes até, do questionamento do papel institucional sobre gquestdes de
leitura no Brasil; funda-se concomitantemente, a Associagdo de Leitura
do Brasil, cuja vitalidade desde ent&o tem garantido a publicacdo semes-
tral da Unica revista brasileira especificamente destinada as questdes de
leitura: Leitura: Teoria e Pratica.

Nesse apontar de fatos que marcaram a reconceptualizacdo da leitura
escolar no Brasil, alguns livros, seguramente, ndo podem deixar de ser
lembrados. Leitura em Crise na Escola: as Alternativas do Professor,
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coletanea de artigos organizada por Regina Zilberman e editada em 1982,
apresentou alguns trabalhos efetivamente inovadores, entre 0s quais sa-
lienta-se 0 de Marisa Lajolo - O texto ndo é pretexto - cujo objetivo con-
fessado é:

"discutir o que nédo fazer com ele (texto) durante os tantos minutos
em gue nds e nossos alunos nos contemplamos através de um tex-
to, numa situagdo de classe." (Zilberman, 1982, p. 52-53)

Executando uma andlise perspicaz do que tem sido o uso do texto em sa-
la de aula na escola brasileira, Lajolo, a partir de um ponto de vista que
privilegia o literario sem desconsiderar outros aspectos, enfatiza a ne-
cessidade de o professor ser, também, um leitor e, mais do que isso, um
bom leitor; acentua, ainda, a importancia de um "sentido critico" norteando
permanentemente a atividade do professor, que o leve, por exemplo, a
desmistificar aqueles aspectos da dindmica escolar que reduzem as pos-
sibilidades de leitura de maior variedade de textos, etc. Torna-se dificil
sintetizar todas as perspectivas abordadas pela estudiosa paulista no seu
estudo, mas uma citacéo final talvez logre o objetivo de passar uma das
visdes que o preside:

"Ha o texto dos alunos, o nosso de professores e os textos alheios.
Todos se tecem de palavras, todos tém seu ritmo. A relagdo entre
eles é de didlogo: um provoca o outro, o significado de cada um
desfia e refaz o significado seu e dos outros." (idem, ibidem, p. 62)

Muito mais numerosos do que sobre o tema "producéo textual" foram os
livros publicados sobre leitura no Brasil durante toda a década de 80.
Pesquisadores importantes como Ezequiel Teodoro da Silva, Mary Kato,
Lilian Martins da Silva, Mario Perini, Angela Kleiman, Marilda Cavalcanti,
Regina Zilberman, Maria Helena Martins, entre outros nomes também ex-
pressivos, marcaram a década passada e prosseguem nesse inicio dos
anos 90, fecundando ndo s6 a discussédo sobre a leitura, como também
suas praticas. Eles estdo vendo a leitura de "lugares” diversos: de uma
visdo mais pedagogica dos estudos sobre a ligacdo entre prazer de ler,
habito e escola; de uma visdo mais linglistica ou psicolingtiistica do pro-
cesso de leitura; de uma visdo mais literaria (talvez a que mais frutos te-
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nha dado), que perscrutou a histéria da literatura para criangas e jovens e
sua relagdo com a sociedade e a escola, aprofundando aspectos intrin-
secos dessa producéo cultural.

Na impossibilidade de rastrear com detalhes todas as vertentes acima ci-
tadas, optamos por explorar mais detidamente uma proposta de aborda-
gem tedrico-pratica da leitura na escola constante da obra anteriormente
citada - O Texto na Sala de Aula -, proposta essa que uma analise dos
sucessivos numeros da revista Leitura: Teoria e Pratica e de outros re-
latos de experiéncias mostra ter tido influéncia poderosa em tentativas de
reformulacdo didatica pelo Brasil afora.

Partindo de um pressuposto anteriormente ja referido - a importancia do
prazer como ponto basico para recuperagao da leitura na escola-, Geral-
di propGe e discute trés principios:

"a) O caminho do leitor: nossa historia de leitores ndo comecgou pe-
lo 'monumento literario'. (...) O respeito pelos passos e pela cami-
nhada do aluno enquanto leitor (...) € essencial. Nesta caminhada é
importante considerar que o enredo enreda o leitor;

b) o circuito do livro: que livro estamos lendo hoje? Provavelmente
aquele de que falou um amigo, que ja o leu, ou aquele de que lemos
uma resenha, etc. (...) No microcosmos da sala de aula é possivel
criar este mesmo circuito, e talvez ndo sejamos nds, professores, o
melhor informante para nossos alunos. (...)

c) ndo ha leitura qualitativa no leitor de um livro sé: a qualidade (pro-
fundidade?) do mergulho de um leitor num texto depende - e muito
- de seus mergulhos anteriores. A quantidade ainda pode gerar
qualidade." (Geraldi, 1984, p. 86-87).

A variedade de materiais para leitura em sala de aula, a busca de uma
socializacdo das leituras feitas, com a condenacéo a avaliagdo cristaliza-
da, e a procura de oferta de obras que fujam ao estere6tipo do livro infantil
- anteriormente muito marcado por restricbes tematicas e por uma
missdo declaradamente moralista e "educativa" - sédo os principais as-
pectos que, até com mais facilidade do que os relacionados a producgao
textual, invadem as salas de aula dos professores "atualizados" e das



escolas "progressistas" ou "modernas” da década.

Delineadas as principais idéias norteadoras que perpassam o discurso
"avancado" sobre a leitura e a producéo textual dentro do ensino de lin-
gua materna nos anos 80, procuraremos na se¢do seguinte discutir as
efetivas possibilidades de elas se concretizarem no tipo de escola que
temos.

As possibilidades e os limites da pratica

Como ja foi acima referido, as modificacGes nos paradigmas vigentes so-
bre leitura e producdo textual ndo influenciaram apenas o discurso sobre
as mesmas, mas procuraram atingir também a pratica da sala de aula.
Tais modificagbes foram (e estdo sendo) implementadas de forma expe-
rimental principalmente nos chamados projetos institucionais e de muitas
delas se tem conhecimento através de relatos escritos, mais ou menos
interpretativos, mais ou menos circunstanciados, ora inseridos em revis-
tas - das quais, a que por sua natureza mais comumente os abrigou foi
Leitura: Teoria e Préatica - ora constituidos em livros - dos quais cite-
mos os de Eulina Lutfi, Ensinando Portugués: Vamos Registrando a
Historia... e a coletinea Quando o Professor Resolve..., organizada por
Regina Maria Hubner.

Tais esforgos de reformulacdo, porém, devem ser analisados para além
dos limites de concepgdes tedricas sobre leitura e escrita; uma vez que
sdo propostas que tém como cenario institucional a escola, séo as pro-
prias possibilidades de mudanca dessa instituicdo, em seu formato atual,
historicamente constituido, que devem ser questionadas.

Mariano Enguita, professor da Universidade Complutense de Madrid e es-
tudioso de Sociologia de Educacdo, apresenta, em sua obra A Face
Oculta da Escola, um exame das conexdes entre as relagbes sociais do
trabalho e as relagdes sociais da educacao, a partir de uma analise histo-
rica do desenvolvimento da organizacdo do trabalho e da institucionali-
zacdo da educacdo no mundo capitalista. Ao analisar as ligacGes entre
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as relagbes sociais da educacao, tal como ela hoje se apresenta no nos-
so cenario ocidental, e as relagBes sociais de producéo, identifica carac-
teristicas importantes das escolas atuais. Tais caracteristicas sdo explo-
radas, na citada obra, sob os seguintes rétulos organizadores: ordem, au-
toridade e submissdo / burocracia e impessoalidade / alienagdo com re-
lacdo aos fins do trabalho / alienacdo com relagdo ao processo de traba-
lho / alienagdo com rel o aos meios de producéo | percepcéo social e
pessoal do tempo / trabalho versus atividade livre / selecdo dos tragos de
personalidade / motivagdo mediante recompensas extrinsecas / compe-
tico interindividual / a divisdo do trabalho (separacgédo trabalho manual x
intelectual, concepgdo x execucdo) / submissdo a uma avaliacdo alheia /
distribuicio de recompensas / consciéncia estratificada / processo de
dissuasio.

Qualquer leitor acostumado as concepgBGes dominantes nas chamadas
teorias criticas de educacdo reconhecera, na listagem acima, muitos dos
aspectos que tém sido apontados como fatores concorrentes para o pa-
pel reprodutivista da escola. Nossa escolha do citado autor para ancorar
uma analise das possibilidades de mudanca da abordagem da leitura e da
producdo textutal na escola prende-se ao carater sistematico de sua
abordagem, e ndo, especificamente, a uma pretensa originalidade.

Na tentativa de efetuar a andlise acima referida, nos basearemos em rela-
tos de experiéncias de reformulacédo de ensino de lingua materna, sufi-
cientemente detalhados para abrigar depoimentos de professores e alu-
nos, encontrados na literatura disponivel e em relatérios de pesquisa-
acao que empreendemos durante varios anos junto a professores de Lin-
gua Portuguesa em exercicio, pesquisa essa fundamentada naqueles
principios teoricos trazidos na segdo anterior.

A primeira das caracteristicas comuns as escolas apontadas por Enguita
diz respeito a obsesséo pela ordem, entendida como condi¢do necessa-
ria para a instrucdo. E o autor adverte:

"O problema da ordem, quando ndo é livremente desejada ou con-
sentida, converte-se de imediato no problema da autoridade e da
submissao a mesma." (Enguita, 1989, p. 164)
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Ora: é facil imaginar que a socializagdo das experiéncias de leitura, os
debates sobre textos e outras atividades que parecem decorrer, na prati-
ca, de uma reformulacéo do ensino de lingua materna que procure ver no
aluno um sujeito de seu caminho sdo atividades que com freqiiéncia fo-
gem a esse ideal de "ordem" escolar. Se, por um lado, esse € um dos
temores mais freqiientes dos professores (incluindo OS que pretendem
repensar seu ensino) - o de "perder o controle de aula” - é interessante
verificar que também alunos, ja devidamente impregnados da ideologia
escolar de trabalho silencioso, unificado e aparentemente consensual, re-
clamam da quebra desse paradigma escolar. Em dois relatérios de pes-
quisa de anos diferentes, ao serem questionados sobre a validade e o in-
teresse de trabalhos em grupo e debates sobre temas dos textos, alguns
alunos assim se pronunciaram:

"Néo gosto (de trabalho em grupo) pois ha muita baguncga.” "N&o
sou contra, mas ndo gosto, da muita briga e bagunga." "Se todos
participam da certo, mas sempre mantendo a ordem, a disciplina, a
atencdo." (Silveira, 1991, p. 61)

"Mais ou menos, porque os debates sempre tinham baguncga.” (i-
dem, 1992, p. 41)

Evidentemente, estes ndo foram os comentarios majoritarios, mas a sua
existéncia comprova a introjecdo, nos préprios alunos, de uma das carac-
teristicas da escola, caracteristicas essas que Enguita demonstra ser fru-
to de injuncdes historicas e ndo a Unica organizagéo possivel.

Mas podemos explorar, ainda mais, esse traco disciplinador da escola,
em gue a autoridade se corporifica no professor e a submisséo é devida
pelos alunos. A emergéncia de projetos em que é dado maior espaco ao
aluno como leitor e autor pode trazer como subproduto até surpreendente
uma subversao (ainda que eventual e timida) dessa marcacéo de pode-
res. Nascimento (1988, p. 41), por exemplo, relata:

"Logo no inicio dessa segunda etapa de trabalho, os alunos come-
caram a cobrar, com toda razéo, minha participacéo efetiva no gru-
po, apresentando também uma pagina de diario. Gostei da 'cobran-
¢ca' e passei de ouvinte a participante das aulas - o que foi muito
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mais agradavel -, apesar de ndo ter a criatividade demonstrada pe-
los meus alunos.

Mas o mais gratificante foi ouvir desses mesmos alunos, nesse
ano, a exigéncia de continuarmos a escrever livros."

Um depoimento como esse mostra, sem ddvida nenhuma, a satisfacéo
da professora ao sentir que os alunos "tomaram nas maos" um projeto
que, inicialmente, era uma proposta sua para ser cumprida por eles. Na
verdade, é possivel fazermos uma relagdo do conteldo desse depoimen-
to com outras caracteristicas da escola apontadas por Enguita; quais se-
jam: a divisdo do trabalho entre concepcéo e execucdo e a alienacdo do
aluno com relagdo aos fins do trabalho, ao seu processo e aos meios de
producéo.

Assim, para o autor espanhol,

"o trabalho escolar é essencialmente um trabalho de execucéo,
embora 0 que se execute sejam operacfes com os dados. A con-
cepcdo prévia do mesmo € algo que fica em méos dos professores
ou das instancias de poder que, da perspectiva dos alunos, se si-
tuam por detrds deles. A concepcgédo do trabalho é precisamente a
determinacdo de seu produto e de seu processo, e o procedimento
que conduz a ela, e esta é a primeira coisa que a escola veda a
seu publico." (Enguita, 1989, p. 203)

O professor pensa, planeja e determina: o aluno executa, geralmente sem
qualquer poder de deciséo sobre os fins, os processos, 0s prazos... Essa
é, sem retogues, a escola que temos e que prepara seus alunos, muitas
vezes com eficiéncia, para uma sociedade em que basicamente ele
também sera um cumpridor de tarefas que ele ndo planeja e em que ele
nao interfere.

Torna-se evidente que muito do que vimos na se¢do anterior sobre a for-
macao do habito de leitura, através da liberdade de escolha e do caminho
pessoal prazeroso, e sobre a constituicAo do autor como sujeito do seu
texto, choca-se frontalmente com a escola que temos. A partir dessa



constatacdo é que se coloca a questéo basica: € possivel mudar a abor-
dagem pedagodgica da leitura e da producdo textual sem abalar alguns
principios dessa escola?

Podemos, por exemplo, estabelecer um didlogo interessante entre a
questdo da padronizagdo das indicagdes de leitura para alunos (pratica
que até hoje vigora em indmeras classes de lingua materna) e a carac-
teristica alienadora da escola, contrapondo o que diz Holt, como simboli-
zacdo da mensagem da escola para os alunos, e o que diz Lilian Martins
da Silva sobre o poder prescritivo dos professores:

"Tuas experiéncias, tuas preocupac6es, curiosidades, necessida-
des, o que sabes, desejas, perguntas, esperas, temes, gostas ou
desgostas, para 0 que serves e para 0 que ndo, tudo isso ndo tem
a minima importancia, ndo conta para nada. O que importa aqui, 0
Unico que importa, € o que nés sabemos, o que consideramos im-
portante, o que queremos que fagas, pensas e sejas." (Holt apud
Enguita, 1989, p. 171)

E comum ouvir dos professores que tal texto € muito pesado, im-
préprio ou simplesmente dificil, para esta ou aquela série, mas
adequado para a faixa etaria da série seguinte (...) Cuidando da
adequacdo, acreditam poder seriar, graduar problemas, realidades,
fantasias e a leitura dos alunos, tudo do mais simples para 0 mais
complexo, como se as criangas interrompessem sua experiéncia
de vida, simples e complexa ao mesmo tempo, de 10 e de 40 anos,
e uma vez alunos, passassem a vivé-la pedagogicamente, de
acordo com a série e a faixa da idade." (Silva in Geraldi, 1984, p.
75)

Ora, todas as tentativas de reformulacdo da abordagem de leitura basea-
das no hindmio bésico prazer/habito e mediadas pelo principio do respeito
ao caminho do leitor vém fugindo a esse peso ditatotial da escola. Soares
(1987, p. 25) apresenta alguns depoimentos positivos de alunos que par-
ticiparam de uma experiéncia em que 0s principios acima eram seguidos:

46

"Eu acho que é porque nesta escola eu posso escolher os livros e
ndo como 0s outros anos (sic) que eu tinha que ler (para escola) os
livros pedidos pelo professor!

Este ano, a leitura para mim passou a ser mais importante. Eu pas-
sei a me interessar mais, pois agora tenho a liberdade de escolher
os livros para ler e néo ler por obrigagdo."

Além dessa liberdade na escolha de livros e da aboligdo dos métodos
mais padronizados de afericdo de leitura (provas e fichas de leitura) - o
que nao significa a abolicdo de todo e qualquer método de avaliagao (e-
xistira a instituicdo escola sem um processo de avaliagédo?) -, outras ati-
vidades inspiradas na reconceptualizacdo da leitura e producdo textual da
década passada podem escapar a esse rigido esquema de um professor
que propde e controla a forma, o tempo e os resultados do processo, e
um aluno que simplesmente executa dentro do esperado. E o caso, por
exemplo, das experiéncias com a correspondéncia interescolar, em re-
lacdo as quais é preciso reconhecer uma divida de origem com as expe-
riéncias pioneiras do educador francés Freinet, na primeira metade do
século, quando ainda ndo se discutia o carater interlocutivo da linguagem,
mas a perspicacia de professor experiente ja mostrava o divorcio entre
as praticas escolares e a vida...

Pois bem: a realizac@o de correspondéncia individual entre alunos de es-
colas diferentes - colocados em contato inicialmente através de seus
professores, mas, depois, liberados para uma escrita absolutamente indi-
vidual e inviolavel - foi uma das experiéncias que em trés anos consecu-
tivos realizamos dentro de um projeto de renovacgdo curricular do ensino
de lingua materna. Além de servirem de "pombos-correio”, isto é, entrega-
rem as cartas fechadas de sua turma para a outra professora que as en-
tregaria para a turma correspondente, as professoras, apoiadas pela co-
ordenacdo do projeto, apenas organizavam o encontro dos correspon-
dentes ao final do ano. Seguramente, essa atividade representa um con-
tra-exemplo a muitas das caracteristicas que Enguita atribui a escola
atual: foge-se a autoridade e submisséo (os alunos podiam abandonar a
correspondéncia ou escrever para mais de um correspondente durante o
ano, sem que isso acarretasse qualquer puni¢do escolar); a burocracia e
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a impessoalidade se esboroam (a questdo da imagem que eles coloca-
riam nas cartas foge, também, a exigéncia escolar); os alunos nao se
alienam em relacdo aos fins e ao processo de trabalho (escrevem se
guerem e como querem); a motivagdo se da ndo por recompensas esco-
lares extrinsecas (ndo ha nenhum rendimento escolar na atividade); a
competicdo interindividual da escola desaparece (ja que os produtos, por
principio, permanecem confidenciais); a submissédo a avaliagcdo alheia se
da dentro de outro enfoque: o avaliador (de certa maneira ele sera o cor-
respondente - o professor esta excluido); também a distingédo entre taba-
lho versus atividade livre, aportada por Enguita, como outra caracteristica
forte da escola, fica esbatida nesse caso.

Largamente apreciada pelos alunos, essa atividade, porém, ndo parece
ter se expandido em muitas experiéncias brasileiras de renovacéo de en-
sino de leitura e producgao textual. Por qué? Na verdade, é uma atividade
bastante trabalhosa para o professor, em relagdo a qual ele acaba per-
dendo o controle de suspender a qualquer hora, como costumam ser ou-
tras atividades menos "convencionais", jA que sera pressionado de perto
pelos alunos, e sem muita "rentabilidade publica” para seu proprio papel
de professor: ndo podera apresentar exemplos das producles textuais,
apenas o volume dos envelopes, ndo podera avlaiar de qualquer forma
possivel, pois o que avaliar?... Enfim, sera apenas motivador inicial e
mediador, num sentido bem instrumental, ndo participativo. Estardo os
professores e as escolas preparados para esse tipo de mudanca de pa-
pel e de caracteristica institucional?

Alids, a questdo da "atividade escolar”, que Enguita caracteriza como o
trabalho da escola contraposto a atividade livre, é, na nossa opiniéo, uma
das questdes que ndo tem merecido a atencdo devida em muitas tentati-
vas de renovacgdo curricular sobre o ensino de lingua materna. Nao é a
toa que o linglista Carlos Franchi, ao discutir passagens de relatos de
experiéncia de professores de Portugués, comenta:

"Varias passagens situam a questdo da concepgdo da atividade
escolar, do professor, dos alunos e dos pais. A professora perce-
be, intui, por exemplo, que na opinido expressa por um aluno existe
uma espécie de busca de aprovagdo da imagem escolar. HA uma

imagem estereotipada, fixa, que foi transmitida pela tradicdo escolar
a respeito da nossa atividade escolar, e é importante refletir sobre
ela a medida que tentamos altera-la." (Hubner, 1989, p. 148)

Na realidade, depoimentos de alunos mostram, subjacerte, essa nitida
distingdo entre a atividade escolar e atividade da vida. Nesse sentido,
muitas das experiéncias de projetos de renovagdo escolar de leitura e
producdo textual parecem estar tentando o apagamento desses limites.
Um aluno de 82 série noturna, evidentemente com muitos anos de escola-
ridade, comenta o conto Passeio Noturno I, de Rubem Fonseca, que ti-
rha sido lido em aula:

"Otima narrativa, é a primeira vez (em sala de aula) que me é apre-
sentado um texto assim, (...) uma cronica excelente, uma realidade,
na TV eu assisti a minissérie Sampa que cortava quase a mesma
coisa, um alto executivo que a noite se transformava em um
maniaco-depressivo." (Silveira, 1991, anexo 47)

E evidente que o aluno ndo esperava aquela teméatica e aquele tipo de es-
truturacdo textual numa sala de aula; afinal, os textos escolares tém outro
"tom" e os matizes sombrios do conto parecem se adaptar melhor a ou-
tras instituicdes ndo educativas por natureza, como 0s meios de comuni-
cacao...

Se a vida espanta, as vezes, por entrar na escola, a tarefa escolar inova-
dora pode teimar em invadir a prépria vida. Para fazer o seu livro, a partir
da criacdo de seu personagem, em outra experiéncia relatada, um aluno
de 52 série tinha experiéncias do tipo:

"Para fazer era legal, podia até t4 no banheiro, mas parava de to-
mar banho e ia fazer aquela idéia que me dava na cabega." (Nas-
cimento, 1988, p. 41)

A questdo da concepcdo de atividade escolar lanca tentaculos também
sobre outro aspecto caro a caracterizacdo da instituicdo escola: a cons-
trucdo de nogdes especificas de tempo. Entre essas nocgoes, interes-
sam-nos aqui, diretamente, as nogdes de sequenciagdo obrigatéria de
atividades e a do tempo como valor em si:



"A teoria do desenvolvimento supde que adequada uma seqlen-
ciacdo é a condicdo indispensavel de uma produtividade elevada,
que justifica com vantagens sua aprendizagem. Mas, em realidade
() o que o aluno aprende ndo é a organizar sua propria sequéncia
de atividades, mas a que outros a organizem por ele.

(oo )

Finalmente, o valor do tempo em si mesmo se aprende, mais que
por seu aproveitamento - que é escasso -, por Seu emprego como
medida universal. Embora a escola fagca sua a maxima de Franklin
- "o tempo é ouro" - tratando de preencher cada momento vazio
com alguma atividade, estimulando a diligéncia, condenando a
ociosidade, etc, o certo € que o tempo dos estudantes é consumi-
do principalmente em esperas, lapsos mortos e rotinas ndo instru-

cionais." (Enguita, 1989, p. 178-180)

E facil perceber que o preconizado respeito & construcdo gradativa do in-
dividuo como leitor - com suas escolhas de livros "defasados" em re-
lacdo a um pretenso ideal, e com seu ritmo proprio de leitura, e como au-
tor - em uma caminhada ndo pré-estabelecida de passagem do discurso
oral para o escrito, foge bastante tanto a nocdo de sequenciagdo obri-
gatdria de atividades quanto a pressdo de que "nédo se deve perder tem-
po" na escola. Tais principios de renovacao, se aplicados na pratica, ge-
rariam desconforto aos atores da cena escolar: professores e alunos.
N&o é de se estranhar, portanto, a freqiiéncia com que comentarios se-
melhantes aos abaixo citados ocorrem entre participantes de projetos re-
novadores:

"Depende o debate, porque dependendo do assunto, serve para
matar o tempo." (Opinido de aluno sobre debates a respeito de te-
mas trazidos por textos)

"A dificuldade que encontrei é que eles queriam participar nas aulas
e ai eu levava umas trés aulas pra desenvolver uma tarefa. (...) Eu
ndo gostava de ‘cortar’ os alunos, deixava eles se expandirem,
mas ai ocupava muito tempo de aula e eu levava umas trés pra rea-
lizar uma tarefa." (Opinido de professora sobre dificuldades para
realizar atividades de trabalho com texto)

F=N

o]

"Algumas professoras me perguntam como € que eu consigo um
aproveitamento tdo bom com os meus alunos, se os mesmos fa-
zem coisas horriveis com elas. Ai eu digo que o mesmo assunto é
trabalhado de diversas maneiras, discutindo, que nédo se pede nada
assim de imediato." (Opinido de outra professora sobre a reper-
cussao de seu trabalho na escola) (Silveira, 1992, p. 41, 49 e 54):

Os dois primeiros depoimentos corporificam, simultaneamente, a nocéo
de "aproveitamento do tempo" como algo intrinsecamente valioso - neste
sentido, é que se "perde tempo" com determinadas atividades, e o con-
ceito de que o tempo da escola deve ser, de maneira especifica, "bem
aproveitado”. J& a segunda professora se mostra mais despreocupada
em relacdo a utilizacdo do tempo escolar (talvez, até, por razdes circuns-
tanciais, como menor cobrancga institucional sobre o cumprimento do pro-
grama, por exemplo) e, inclusive, credita a essa despreocupacédo em re-
lacdo ao aproveitamento do tempo, um "rendimento” melhor dos alunos -
"ndo se pede nada assim de imediato".

Outras quatro das caracteristicas imputadas por Enguita a escola em seu
formato atual podem ser analisadas simultaneamente com relagdo aos
embaracos que trazem a uma concretizacdo dos novos conceitos e
principios sobre analise e produgdo textual. Sdo elas: burocracia e im-
pessoalidade, competicdo interindividual, submissdo a uma avaliagéo
alheia e selecdo dos tracos de personalidade.

Citemos Enguita para precisar esses conceitos. Sobre a fun¢do da esco-
la em "impessoalizar" o individuo, ele afirma:

"O trabalho do professor passa assim a consistir, sobretudo, (...)
em ensinar criangas e jovens a comportar-se da forma que corres-
ponde ao coletivo ou categoria em que foram incluidos, exigindo e
premiando a conduta correspondente e rejeitando e mesmo penali-
zando tudo o que possa derivar de suas outras caracteristicas co-
mo individuos(...)" (Enguita, 1989, p. 168)

Em relagdo a competicdo interindividual, utilizaremos pequenas citagdes
caracterizadoras dos modos com que ela se manifesta na escola:
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"A competicdo é estimulada, sobretudo, através das notas. Estas
estabelecem uma categorizagdo entre os estudantes a qual os pro-
fessores e eles mesmos - na medida em que partilham dos objeti-
vos proclamados pela escola - associam sua imagem e sua esti-
ma.

(o )
O conhecimento, que tem sua origem na cultura, no comum por ex-
celéncia, configura-se assim, como uma forma de propriedade pri-
vada da qual os demais devem ficar excluidos. (...) Os alunos en-
contram-se, pois, na seguinte situacdo: embora sejam tratados e
igualados como membros de categorias e coletivos, embora vivam
em uma proximidade fisica com seus colegas (...) e embora estabe-
lecam com eles relagbes cuja duragdo s6 € superada pelas re-
lacGes familiares mais imediatas, devem considera-los e trata-los
como a estranhos (...)" (idem, ibidem, 196-198).

Evidentemente, esse espirito de competi¢do interindividual esta intima-
mente ligado a onipresenca temporal da avaliagdo na escola - pode-se
ter dividas sobre se a escola (num sentido geral) ou determinadas esco-
las (em particular) ensinam; mas, visivelmente, tem-se certeza que elas
avaliam. E ndo s6 o professor avalia: os outros alunos também partici-
pam da ciranda. Diz Enguita:

"Mais importante ainda € a incorporagéo dos demais alunos a ava-
liacdo de cada um, pois, dado que a interacdo entre o professor e o
aluno se da quase sempre em publico, ninguém escapa a oportuni-
dade de ser avaliado explicita ou implicitamente pelos demais nem
se vé privado de lhes pagar na mesma moeda." (1989, p. 204)

Todos esses tracos caracterizadores da instituicdo escolar - que conhe-
cemos na pratica, embora possamos querer ignora-los ou oculta-los no
discurso - estdo conjugados também para gerar outra caracteristica
marcante da atividade educativa institucional: a selecdo dos tracos de
personalidade dos alunos que mais convém as atividades da prépria es-
cola. O autor espanhol, considerando o efeito que muitos anos de vida
escolar diaria produzem sobre "a estrutura do carater" das pessoas, efe-
tua uma analise de alguns estudos que varios autores realizaram sobre
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os tracos de personalidade premiados e os penalizados na escola. Em
comum entre todas as taxonomias analisadas por Enguita estdo o estimu-
lo escolar a obediéncia, a submissdo a autoridade, a disciplina e ao auto-
controle, e, por outro lado, a aversao escolar a criatividade, independén-
cia, agressividade e franqueza.

Ora, se a escola efetivamente € esta instituicdo preocupada incessante-
mente com a avaliacdo, de tal forma que contamina os proprios alunos
nesse constante julgamento de outros alunos, voltada para a premiagdo
dos tracos de temperamento identificados com a aceitagdo de seus pro-
prios valores e praticas, se, efetivamente, procura homogeneizar todos
0s seus alunos, rotulando-os e ignorando suas diferencas e, ao mesmo
tempo, estimulando a competicdo entre os mesmos, ndo parece haver
qualquer espago possivel para uma abordagem de leitura e produgao tex-
tual que privilegie o sujeito, com suas peculiaridades, suas competén-
cias, seus desejos e suas preferéncias.

Ao iniciarmos a discussdo das quatro caracteristicas acima citadas pela
questdo do carater incessante da avaliagdo na escola, constatamos que,
se o professor, imbuido do propdsito de atenuar o carater institucional da
escola, diminuir ao maximo as suas atividades de avaliagdo, nem por isso
conseguird minimiza-la publicamente, jA que os proprios colegas se en-
carregam dela, ainda que ndo investidos do poder que a transforma em
rendimento escolar explicito (notas). E isso gera a conhecida dificuldade
de estabelecer debates em sala de aula, ja que depoimentos como os
abaixo trazidos sdo extremamente comuns:

"Eu ndo participo porque eu tenho medo de falar alguma coisa erra-
da. / Ndo, porque se a gente fala alguma coisa errada ja debo-
cham."” (Silveira, 1991, p. 62)

E, efetivamente, outros depoimentos mostram que ndo ha muita tolerancia
e aceitacdo da opinido alheia pelos alunos:

"... a maioria fala bobagem. / As vezes alguns tém opinido muito
chata.” (idem, ibidem, p. 63)



E claro que ndo se pode generalizar tais visdes, uma vez que, nas mes-
mas turmas, alunos houve que assim se manifestaram:

"Eu gosto e acho que as pessoas quando participam de dis-
cussdes ticam com a mente aberta para ouvir e falar.

Sim, porque a gente aprende muito, expde nossos pontos de vista
e acaba conhecendo o dos colegas também." (idem, ibidem, p. 63)

Efetivamente, a "gozacado" dos companheiros, a avaliacdo constante que
a prépria turma faz das manifestagdes publicas dos colegas estdo ligadas
a propria competicdo que, desde os primeiros anos escolares, é - de
forma mais ou menos evidente - estimulada. Qualquer proposta pedagoé-
gica renovada de leitura e escrita tera como uma de suas dificuldades a
remocdo desse habitus fortemente inculcado nos alunos. A camarada-
gem, a solidariedade, a troca de experiéncias, sabemos todos que ndo
sdo estimuladas na nossa escola, em que a grande relagao entronizada é
a de professor-aluno (um aluno coletivo), enquanto se considera a re-
lacéo aluno-aluno sempre uma relacédo de cumplicidade e de risco...

Mas ha uma dimensdo em que a pratica advinda da reformulagdo dos
conceitos de ler e escrever também se opde a pratica pedagdgica da
avaliagdo tradicional: trata-se da substituicdo daquela corregdo solitaria
gue o professor fazia das redagdes dos alunos, por uma reescrita coleti-
va de um texto registrado, com consentimento do autor, na lousa. Como
depbe uma professora de 1° grau, com 28 anos de trabalho, em Quando
0 Professor Resolve...:

"... 0 esforgo coletivo empregado na analise linglistica e na cor-
recdo ortogréafica apresentou um bom resultado, bem melhor do que
se consegue na pratica tradicional. J& passei muitos anos corrigin-
do solitariamente textos e mais textos, e ndo acredito que esse tra-
balho tenha tido muita utilidade." (Hubner e Chiappini, 1989, p. 129)

Neste caso, persiste a avaliagdo alheia, mas o préprio autor se integra no

coletivo que encontra falhas e sugere mudancas. A avaliagdo adquire ou-
tro carater: o de aperfeicoamento e ndo o de classificacéo.
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Por fim, se se quer textos auténticos e alunos que genuinamente tomem a
palavra, ndo se pode mais "burocratizar" a producéo textual, padronizan-
do de antem&o - uma vez gque experiéncias anteriores costumam mostrar
aos alunos, muito cedo, o preco de sua sinceridade - os contelidos "a-
boraveis" e as "formas de dizer". Na verdade, um trecho como o abaixo
transcrito s6 pdde irromper num ambiente escolar, porque a professora
se transformou numa interlocutora ou, a0 menos, abriu espaco para uma
interlocucdo imaginaria da autora com o seu pai, € porque o0 que se privi-
legiava ndo era a "submissao as regras da norma culta e a obediéncia ao
esteredtipo escolar”.

"Meus defeitos vocé reclama, mas ndo assume 0S Seus com res-
ponsabilidade... Quando chega meu aniversario, fico contando com
seu abraco e seu beijo, ndo quero presente, mas quero carinho.
Lamento dizer mas vocé nao € o pai que eu esperava, assim como
eu ndo sou sua filha que tanto quis, mas fago o possivel para lhe
agradar (...) Sinto falta de seu colo, mas tudo bem, tenho um pa-
drasto, que vale por vocé e por ele." (Silveira, 1992, p. 103).

E de se esperar, dentro desse quadro, que modificagdes com respeito &
leitura e escrita s6 possam se realizar com mudangas também na valori-
zacdo dos tragos de personalidade desejaveis dos alunos. Depoimentos
de uma professora, como os abaixo trazidos, demonstram a simultanei-
dade e a inter-relagdo dessas mudancas:

"Eles (os meus alunos) estdo mais soltos, mais liberados, partici-
pam mais.

(oo )

Eu acho que eles ficaram bem mais espertos em relagdo ao texto,
se preocupam mais em penetrar, ‘cavocar', ler nas entrelinhas.” (i-
dem, ibidem, p. 47-48)

Em relacdo a denominagdo que adotamos para esta segdo - As possibi-
lidades e os limites da pratica, o carater do presente artigo ndo possibi-
litou um aprofundamento maior, mas apenas uma abordagem horizontal.
Confrontando as caracteristicas que perpassam a escola atual com as
consequéncias praticas das propostas de ensino de leitura e produgao
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textual que emergiram na década de 80, cremos ter sido possivel identifi-
car contradicBes importantes, que por vezes pontilham os depoimentos
dos professores e dos alunos; acreditamos, todavia, que possibilidades
de uma mudanga - superficial, por vezes, é verdade - também foram
perceptiveis. Sem perfilharmos ou um ceticismo estéril ou um otimismo
ingénuo cremos que a reflexdo sobre essas contradicBes e a maneira de
superéa-las é necessaria. Poderiamos relembrar os comentarios de Fran-
chi, ao dialogar com professores de Portugués que relatavam suas expe-
riéncias:

"Gostaria de discutir ainda algumas expressGes como, por exem-
plo, 'escrever em situacgao real’. O que é escrever em uma situacéo
real? O que é tornar um texto um pedago de vida? Todo mundo sa-
be que isso ndo vai acontecer totalmente. E ilusdo imaginarmos
que vamos transformar uma estrutura tdo vetusta como a escola
num pedaco de vida. Vamos transformar, provavelmente, alguns
momentos dessa nossa situacdo numa situacdo real, sobretudo se
apelarmos para a imaginagdo e para a simulac&o. (...) Talvez te-
nhamos de explorar esse fato na escola. Até que ponto o real ndo
pode ser exatamente o simulado? O Imaginario que se transforma
de repente em ludico, divertido, em agradavel e que provoca con-
dicGes mltiplas de interagéo?" (Hubner e Chiappini, 1989, p. 148)
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LER E ESCREVER: HISTORIAS, SIGNIFICADOS
E MANEIRAS DE DIZER...*

Adriana Rauber **
Maria Isabel Habckost Dalla Zem ***

"Ja estavamos no segundo encontro quando ela me convidou para
irmos ao seu apartamento. Eu, no entusiasmo, ndo esperei o0 se-
gundo convite e disse sim. Saimos da discoteca e eu a levei de
carro, algum tempo depois parei o carro em frente a um prédio de
estrutura antiga, com algumas rachaduras nas paredes, janelas
com vidros quebrados e uma escada com trés degraus que leva-

vam a porta, os muros baixos, ndo havia lugar para mais escritu-
ras.

Nao deixei a aparéncia me intimidar e entrei no prédio. Tivemos que
subir trés andares de escada, porque o elevador estava quebrado.
E isso ndo foi nada, o pior foi quando entrei no apartamento. A sala
estava toda suja, o sofa com as visceras de algodao a mostra e um
cachorro deitado em cima, os papéis de parede enrugados e em-
poeirados. Nos quadros ndo se via as imagens com nitidez por
causada poeira, a poeira dominava também a parte superior da es-
tante, na mesa tinha um vaso de flores, uma escova de dentes e
um estojo de pintura e numa das cadeiras uma blusa, o carpete
manchado de catchup e mostarda e o jornal do dia atirado numa
poltrona.

Espantado com aquele cenario, comecei a notar defeitos nela, que
as luzes da discoteca escondiam. Notei que ela estava pintada
igual aum palhaco e tinha um inicio de carie bem no dente da frente.

' Este artigo integra a pesquisa "Ler, escrever e viver o que a escola pode lazer?",
realizada pela Faculdade de Educagédo da UFRGS em 1991 -apoio FAPERGS, pro-
cesso 1696/90.

* Aluna do Curso de Pedagogia FACED/UFRGS e monitora da disciplina Pratica de

Ensino - Licenciatura em Pedagogia.
"' Professora do Departamento de Ensino e Curriculo da Faculdade de Educagéo/
UFRGS. Mestre em Educacao FACED/UFRGS.
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Ela, logo no inicio, puxou o jornal e mandou-me sentar, trouxe-me
uma lata de cerveja e disse que iria tomar banho, oportunidade que
esperava -pensei.

No que ela ligou o chuveiro, sem o menor ruido, fui até a porta, sai
do apartamento, desci as escadas correndo, entrei no carro e sai
emdisparada.”

Algumas Idéias sobre Producéo Textual

N&o sdo poucos os trabalhos que apontam os insucessos da escola em
relagcdo ao ensino de lingua. No entanto, solugbes para o enfrentamento
do problema s&o raras. Nesse sentido, surge a pergunta: o que fazer,
entdo, para realizar, eficazmente, a tarefa de ensinar a ler e escrever?
Para tal questéo, por hora, indicamos parte do titulo desse trabalho, ou
seja: "Ler e escrever'. E isso que a escola, entre outras experiéncias
humanas e culturais positivas, pode fazer. E o texto escrito por Gerson
Elias - 72 série -, que abre esta se¢do, € um bom exemplo.

Pode-se comprovar, observando o mesmo, que um texto nao € apenas
uma sequéncia de frases desconexas, mas sim, uma unidade de sentido,
através da qual muitos significados se constituem.

Partimos da hipétese de que os alunos, por meio das leituras que fazem,
possuem uma boa intuicdo linglistica. Percebem como um texto se estru-
tura quanto a coesdo e a coeréncia, bem como contextualizam estes as-

pectos, de forma muito rica, por meio dos temas que narram ou descre-
vem.

Muitos autores tém defendido, em suas propostas pedagdgicas, a pratica
da releitura e da reconstrucédo de textos como excelentes recursos para a
andlise lingiistica dos textos produzidos pelos alunos.

Em nossa experiéncia, esses encaminhamentos, de fato, vém auxiliando
no desenvolvimento da competéncia textual dos participantes do projeto.
Leitura, producédo textual e andlise linglistica funcionam como praticas in-



terligadas. O texto ndo € escrito para que apenas o professor o leia. Ad-
verténcias totalmente abstratas foram excluidas dos finais de péaginas.
Solicitar ao aluno que desenvolva melhor seu texto, por exemplo, € uma
recomendacdo bastante impessoal e nada |he diz, pois, como argumenta
Haddad (1990), se ele soubesse fazer isso, ja o teria feito. Assim, bus-
camos outro ponto de partida, qual seja, uma relagéo dialégica com os
autores, valorizando seu trabalho de producéo. O principio basico é o se-
guinte: e se de fato nos tornarmos seus interlocutores? Tal alternativa tem
demonstrado bons resultados e estes poderdo ser constatados nos
exemplos que apresentaremos posteriormente.

Seria importante, ainda, enfatizarmos outros principios - e ndo menos re-
levantes - que direcionam a proposta que desenvolvemos. Uma escrita
ndo surge do nada, isto &, é fruto de vivéncias, de sentimentos, de visdo
de mundo, mas também pode nascer de outro tipo de leitura (a leitura no
seu sentido mais restrito). Considerando-se esta idéia, € que procuramos
oportunizar aos alunos uma diversidade de linguagens. Muitos foram os
materiais de leitura com o0s quais interagiram; essa multiplicidade de si-
tuacbes se fez refletir na variedade de textos produzidos. Por vezes a
mesma tematica, porém muitos enfoques e estilos.

Anédlise de Producéo Textual

Feitas essas breves consideragfes a respeito do que julgamos essencial
na implementacdo de uma proposta de trabalho com linguagem, a partir
de experiéncias de leitura, interpretacédo e producéo de textos com alunos
de 1° grau 5% a 82 série - analisaremos, a seguir, a producdo textual de
duas turmas envolvidas no projeto, uma de 72 série, ha dois anos partici-
pando do trabalho, e outra de 82 série, estreando conosco, em 1991.

Na andlise que pretendemos fazer, além dos recursos expressivos utili-
zados pelos alunos na construgdo dos seus textos, o conteldo emacio-
nal dos mesmos também sera encarado como ponto crucial, isto &, o que
0 autor quis dizer é tdo importante quanto a estratégia que ele utilizou pa-
ra dizer.

Falando um pouco sobre os Sujeitos

Os autores dos textos que serdo analisados sdo alunos da Escola Esta-
dual de 1° Grau Completo Aradjo Viana, em Porto Alegre.

Estudam pela manha. A idade deles varia entre 13 e 17 anos. Alguns séo
repetentes. Poucos trabalham no turno em que ndo estdo na escola.

Ao serem questionados quanto a continuidade dos estudos, apds a con-
clusdo do 1° grau, responderam que pretendem seguir em frente, porém a
idéia de trabalhar durante o dia e estudar a noite foi apontada pela grande
maioria.

Algumas alunas, inclusive, ja fazem cursos de datilografia e auxiliar de
escritorio na FEBEM ". Os cursos funcionam a tarde e elas saem direto
da escola para la. Ganham almoco, lanche e vale-transporte.

Mesmo considerando importante e necessario o trabalho, analisam com
muito cuidado a possibilidade de estudarem a noite, pois acham muito pe-
rigoso subir "o morro" (Morro da Cruz e Vila Grande S&o José) depois
das 22h, isto &, ap0ds o término das aulas.

Em relagdo as suas experiéncias de vida, a partir dos textos que escre-
veram, foi possivel perceber que a professora Oraides Regina Ayres (re-
gente das duas turmas) desempenha de fato, o papel de interlocutora,
pois o conteldo dos textos revela a auséncia de esquemas estereotipa-
dos. N&ao perguntam o nimero de linhas necessario para expressar o que
sentem. Ao contrario, a caneta corre solta sobre o papel e em cada linha
fica parte de seus sonhos, suas angustias e emogdes.

Analisando os Textos

Como corpus para este trabalho, selecionamos quatro conjuntos de re-
dacgdes (159 textos) que foram produzidos a partir de diferentes propos-
tas, as quais serdo descritas e comentadas, segundo os textos a que de-
ram origem.

Entidade estadual com as mesmas caracteristicas da FUNABEM Nacional.

Em Aberto, Brasilia, ano 10, n.52, out./dez. 1991



a) Proposta 1

Foram questionados sobre os jornais mais conhecidos por eles, bem co-
mo sobre a importancia dos mesmos. Vérios exemplares foram analisa-
dos (Zero Hora, Correio do Povo, Folha de S. Paulo, Diario Catarinen-
se) e, entre estes, alguns livros. O desafio era comparar jornais e livros
guanto aos seus atributos: dimenséo, qualidade do papel, numeracéo de
paginas, espagcos em branco, apresentacdo do texto, fatos, ilustracéo,
cores, cabecalho do jornal, folha de rosto do livro, indice, assuntos trata-
dos, primeira pagina de ambos os materiais.

Os dados levantados foram anotados e em seguida foi solicitado um texto
em forma de didlogo, um dialogo entre jornal e livro, envolvendo suas dife-
rengas.

A argumentacgdo em relagédo a importancia e qualidade de um e outro ma-
terial de leitura foi o ponto de destaque nos textos escritos. Apareceram
diferentes opinides quanto a atributos e fun¢des do jornal e do livro e es-
tas opinibes, de modo geral, evidenciaram o conhecimento de mundo no
que se refere a esses bens culturais, além de expressarem aspectos po-
sitivos e negativos quanto a caracteristica e finalidade dos mesmos.

Exemplos de argumentacao:

"- O livro tem valor permanente.

O livro, s6 pessoas inteligentes compram; o jornal € mais popu-

lar.

- O material de que é feito o jornal ndo é de boa qualidade.

- Ojornal traz informacg@es atuais; o livro, nem sempre.

- O livro é superior ao jornal, porque é vendido em livrarias, en-
guanto o segundo é vendido por criangas nas ruas.

- Cada espaco do jornal vale muito dinheiro.

- A diagramacéo do jornal é mais interessante.

- O jornal, além de propiciar momentos de leitura, tem outras
funcdes: é (til nos banheiros, serve como papel de embrulho.

- O livro tem capa dura, mais resistente. Ja o outro tem as folhas
soltas.
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- O livro é criado com amor por um s6 autor. O jornal reline varios
autores e a relagdo entre estes € mais impessoal.”

Para estruturarem os textos, adotaram a forma narrativa, respeitando as
convencdes do didlogo. Apareceram introdugdes e conclusfes bastante
interessantes. Em func¢éo do tipo de proposta (um dialogo), a coloquiali-
dade se fez presente, mas nem por isso deixou de aparecer aquele autor
de estilo mais sofisticado, emprestando ao texto um tom mais literario.
Vejamos alguns exemplos:

"O livro era considerado o senhor de Livrolandia, o mais vendido
em todo o pais. Perguntava todos os dias ao seu espelho magico:

- Ha alguém mais vendido do que eu, espelho?"

(Luciano e Sandro - 82 série)

"Num pordo de uma casa, um jornal se cansa de ver um livro dor-
mir."
(Gerson - 7- série)

b) Proposta 2

Os alunos foram solicitados a escrever um texto que abordasse um pou-
co da sua histdria de leitura e escrita, a partir da seguinte sugestao de ti-
tulo: "Minha passagem de analfabeto a alfabetizado."

A leitura e a escrita aparecem como aprendizagens dificeis, contudo ab-
solutamente necessarias e isso se deve, em grande parte, pela influéncia
familiar. Exemplos do que dissemos podem ser comprovados nos depoi-
mentos abaixo:

"Muita gente no mundo passa por dificuldades por ndo saber ler e
nem escrever. Como seria, por exemplo, se eu fosse uma delas?"
(Cristiane - 7% série)

"Eles tentavam de tudo (os pais) para eu aprender a ler e escrever
mais cedo. Depois, mais tarde, quando eu tinha 6 anos, eu via meu



primo de 8 anos ler e escrever de tudo e fui ficando com ciimes."
(Adriana - 7- série)

Estudos antropoldgicos tém apontado o valor relativo da leitura e da escri-
ta em func&o dos diferentes grupos sociais.

Para alguns, por exemplo, o registro por escrito ndo é necessario e nem
tdo fidedigno como a comunicagéo oral. Por outro lado, em outras cultu-
ras a viséo € bem diferente. Numa sociedade letrada, por exemplo, saber
ler e escrever é tdo importante quanto necessario. Mesmo assim, a atitu-
de em relagdo ao valor da leitura e da escrita ndo é sempre igual. Para
muitos, ser alfabetizado significa a auséncia de estigma, além de implicar
a possiblidade de ascenséo social. Para outros - o grupo melhor situado
na sociedade - 0 acesso a leitura e a escrita funciona como um meio de
ampliar conhecimentos e usufruir do prazer que tais atividades proporcio-
nam.

Sabendo-se que ndo ha uma relagdo direta entre sucesso na vida e su-
cesso nha escola, mesmo assim, a maioria dos textos que lemos se en-
caixam em uma concepcdo contraria. O ler e o escrever garantem, de
certa forma, os objetivos que pretendem alcancar. Assim se expressa
Daisy - 82 série:

“(...) Mas um grande problema eu ndo poderia resolver sem me al-
fabetizar, seria o problema da vergonha de ser uma analfabeta.”

Um outro aspecto interessante a ressaltar diz respeito as predi¢cfes que
faziam com relagdo a escrita, antes da sua aprendizagem formal. Veja-
mos:

"O livro esta cheio de letras e eu pensava 'o que sera que esta es-
crito ai?', imaginei mil histérias que podiam estar escritas ali; exa-
minei a capa, e nela estava desenhado um homem e uma mulher
dancando. Fiquei com pena de escrever em cima daquele montdo
de letrinhas, que mais parecia um conjunto de formigas."

(Gerson - 72 série)

wn
D

"Inventava histérias da minha cabega através das figuras."
(Angélica - 72 série)

E lastimavel que esta forma de leitura ndo seja aproveitada como um
momento importante que antecede a leitura propriamente dita.

¢) Proposta 3

Nesta proposta, o desafio foi escrever sobre "mentiras": "A maior mentira
da minha vida" ou "Existem pessoas que sobrevivem através da mentira,
os profissionais da mentira".

Escolhida uma das sugestBes acima, eles usaram a imaginagdo, relem-
brando experiéncias marcantes.

Esse tema oportunizou 0 aparecimento de textos bastante ligados a reali-
dade vivida por eles naquele momento. S&o jovens adolescentes e por
isso enfrentam certos problemas de relacionamento com os pais. Esses
conflitos, muito naturais para a faixa etaria em que se encontram, foram
revelados pelos autores, de forma muito espontdnea e verdadeira, nos
textos gque escreveram. Sentiram-se, plenamente, a vontade para ex-
pressarem a mentira como uma estratégia de solugdo. Como ndo poderia
deixar de ser, um tom mais coloquial se fez presente, visto que relataram
fatos do seu cotidiano. Assim sendo, a maneira de dizer esteve totalmen-
te adequada aos objetivos dos autores. Podemos confirmar o que foi dito,
através de alguns exemplos extraidos dos textos:

"Uma das maiores mentiras da minha vida foi quando eu estava em
casa, num fim de semana, sem fazer nada, mas nada mesmo. Foi
ai que que comecei a pensar em ir, pela primeira vez, dangar num
saldo. Ai que comeca toda a minha mentira. Eu sabia que a minha
mae e meu pai ndo deixariam."

(Adriana, 72 série)

"Meu pai e minha mée estdo sempre brigando. Para mim ver se
eles paravam um pouco de brigar, eu comecei a pular, gritar, me
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escabelar e fingi que desmaiei."
(Angélica, 7- série)

Outro ponto interessante foram os textos surgidos a partir da segunda
opcao. Muitos alunos escreveram sobre os profissionais da mentira, de-
monstrando clareza de opinido em relacdo aos motivos que os levam a
usar a mentira em suas profissdes e deixando evidente a sua critica no
gue tange a esta atitude. Seguem alguns exemplos:

"Existem varias profissGes em que as pessoas tém que mentir para
ndo perderem o emprego.

O politico tem que mentir para ganhar uma eleigcdo, ele promete va-
rias coisas para o povo, mas ndo cumpre."

(Alexandre - 72 série)

"Mentira, condenada por todos, incluida entre as piores qualidades
do ser humano (...)"

"(...) mentir, enganar, passar a perna, tudo isso € rotina na vida dos
profissionais da mentira."

(Gerson - 7- série)
d) Proposta 4

Desta vez foram sugeridas duas opgdes envolvendo diferentes temati-
cas. Cada uma delas estava subdividida em mais de um item. Os alunos

escolheram uma das opc¢fes e, consequientemente, o item que lhes des-
pertou mais interesse.

Opcéo A

1. Criancgas que trabalham: por que isso acontece?
Que aspectos positivos e negativos pode ter esse trabalho?

2. Narrar o dia-a-dia de Teresa, do ponto de vista dela: suas tarefas, res-
ponsabilidades, dificuldades.

Teresa € uma personagem da cronica "Na escuriddo miseravel”, de
Fernando Sabino.
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Opcéo B

1. Elaborar um texto a respeito de uma grande mudanga que ocorreu na
tua vida.

2. Conta, através de um texto, a mudanca que gostaria de fazer na tua
vida.

3. Elaborar um texto que confirme ou negue a expressdo "o interior de
uma casa € um espelho da(s) pessoa(s) que nela habita(m)".

A maioria dos textos € do tipo B, tendo eles escolhido um dos itens.

Ao analisarmos as preferéncias dos alunos, julgamos a opc¢do B mais
préxima das suas vivéncias. Para comprovar o que dissemos, destaca-
mos, dos textos, diferentes enfoques selecionados pelos autores:

- Fantasia x Realidade

"Sonhos de mudanca

A mudanca gue eu mais gostaria de fazer é de vida, gostaria de
pegar minhas bugigangas e me arrancar para Séo Paulo. Me muda-
ria para a casa do Luciano. Seria uma mudanca incrivel, mas sei
que jamais poderei realiza-la. E um sonho que jamais alguém pobre
podera realizar."
(Catia - 72 série)

"Gostaria que a minha vida fosse como nos contos de fada."
(Patricia - 72 série)

- Mudanca nas relagdes pessoais

"Eu gostaria de mudar algumas coisas em minha vida, comecando
pelo meu jeito de ser. Queria ser uma pessoa comunicativa, brinca-
lhona, acostumada a falar quando tem vontade, ndo queria ser so-
litaria e muito triste como sou."

(Valéria - 72 série)

57



- A escrita como mote para um desabafo
"Uma vida melhor

Desde meus 6 anos, fui proibida de agir como crianga, ndo por im-
posicdo de meus pais, mas sim por necessidade.

Logo que minha irm& nasceu, agora com 9 anos completados hoje,
tive que cuidar dela. Aos 6 anos de idade, cuidava, lavava, enfim eu
era a sua segunda mée. N&o tinha tempo para brincar. E, depois de
4 anos, nasceu minha irma cacula. Eu, com apenas 9 anos, perdi
mais um pouco da minha infancia.

Agora, com 14 anos, nada mudou. Onde vou, elas devem ir junto,
ndo posso me divertir, pois tenho que cuidar delas. Sou proibida de
coisas que em minha idade sdo indispensaveis.

Minha m&e ndo me déa carinho, s6 aos filhos menores.

Minhas irmas, as vezes, batem em meu rosto e ndo posso fazer
nada, pois minha mae me bate.

Minha irm& menor faz o que quer, se ndo deixam ela fazer, ela se
joga no chéo e minha mae da sua autorizagao.

No fim de semana, todas as minhas amigas saem e eu tenho que
ficar em casa.

Quando saio é como se tivesse saido todas as noites.

Minha v6 me detesta, ndo sei o que fiz para merecer tanto desprezo.
S6é queria uma vida melhor, com carinho, compreenséo, paz e que
minha mée deixasse eu ir dancar aos domingos.

Obs.: Sora, obrigada pelo recado, também torgo pela senhora e a
amo muito, viu.

Todas as coisas que |he digo é porque te amo, e ndo posso viver
sem uma briguinha."

(Luciana - 72 série)

- A escrita como forma de reflexdo

"Tudo comegou no dia 19 de janeiro de 1991, quando viajava para
Sé&o Paulo, capital. Viajava sozinho. Quando eu olhava para fora do
Onibus via 0 meu passado que ficava para tras. Quando olhava pa-
ra o para-brisa do 6nibus via o meu futuro. Futuro de tristeza, so-

lid&o, de aperto no coracédo."
(Alexandra - 7 série)

- A conquista da independéncia

"Gostaria muito de mudar de cidade, bairro, casa e conhecer novas
pessoas...

() Estou louca para ter o meu sonho realizado, que é trabalhar e
ter tudo de bom na vida."

(Flavia - 7- série)

- A esperanca é a Ultima que morre

"Gostaria de ter um pai. Eu ndo sei até hoje como é a vida de um
pai com uma filha."
(Flavia Rejane - 72 série)

Alguns alunos escolheram o item 3 da opc¢éo B. O texto de Gerson Elias,
apresentado no inicio desse trabalho é um exemplo bastante rico e criado
a partir da expressao "o interior de uma casa é um espelho das pessoas
gue nela habitam."

Alguns alunos da 82 série optaram pelo item 1 da opgdo A. Nos textos
gue escreveram, demonstraram compreender a necessidade de inclusdo
precoce da mao-de-obra de muitas criancas na luta pela sobrevivéncia de
suas familias. Os autores lamentam esta situacdo de exploracéo.

"Muitas criangas hoje tm que comecar a trabalhar antes mesmo
dos seus 13 anos. Essas criancas trabalham principalmente para
ajudar seus pais que ganham pouco e necessitam desse dinheiro
para sobreviver."
(llson - 82 série)

Destacando alguns Aspectos Linguisticos
Na sec¢do anterior, tratamos o contetdo e o estilo dos textos como foco

de analise e comentario. Nesta parte, porém, nossa atengdo se voltara a
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aspectos lingliisticos mais especificos. Para a exemplificacdo nesse tra-
balho, ndo consideramos problemas ortograficos dos alunos, uma vez
gue ndo se manifestaram a ponto de causar preocupagdo e por ndo se-
rem tao relevantes para 0s nossos propésitos. Assim, os vocabulos dos
exemplos foram transcritos com a grafia correta para facilitar a compre-
enséo do leitor.

A Linguistica textual de Koch (1989) tem como objetivo de investigagdo o
texto, considerado como unidade basica de manifestacdo da linguagem.
Dessa forma, passou a pesquisar quais os fatores que fazem com que
um texto seja um texto, isto €, quais 0s mecanismos inerentes a textuali-
dade. Entre esses mecanismos, por exemplo, esta o fenémeno denomi-
nado coesdo textual e é por meio destes elementos de coesao que as re-
lacdes de sentido vao sendo estabelecidas.

Percebemos que os autores dos textos que analisamos possuem uma
boa consciéncia em relagdo aqueles componentes linglisticos na estrutu-
racdo dos seus textos. Partindo desta idéia, selecionamos alguns exem-
plos dos recursos de coeséo utilizados por eles.

Para a manutencéo da referéncia de um item, eles o substituem por pro-
nomes, na tentativa de evitar repetices desnecessarias.

"Meu primo entrou na escola junto comigo. Ele era e é o génio da
familia."

"Sera que ali esta escrito 0 nome da porta? E qual sera o nome de-
la?"

Da mesma forma, fazem substitui¢cdes utilizando expressdes adverbiais:

"Se eu fosse ao centro da cidade pegaria o 6nibus que passava
Ié,"

"Ficava horas parado em frente a porta imaginando... sera que ali
esta escrito o nome da porta?"

Ainda um terceiro tipo de substituicdo apareceu entre os textos analisa-
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dos, qual seja, a utilizagdo da pré-forma quantitativa (Ghiraldelo, 1989).

"Era uma vez o jornal e o livro. Depois de muitas discussfes 0s
dois chegaram a um acordo."

A repeticdo de itens €, também, um recurso freqiientemente utilizado, a
fim de excluir a possibilidade de ambigtidade.

"O jornal perdeu a paciéncia e foi em cima do livro e deixou o livro
todo amassado."

A referéncia a determinados itens pode se dar para tras e para frente,
constituindo-se uma anafora ou uma catafora. Vejam-se os exemplos:

O menino subiu correndo as escadas.
La em cima, ele encontrou o que procurava. (anafora)
Ela era tdo vaidosa, a minha amiga. (catafora)

Encontramos em um dos textos um exemplo de catafora. Entendemos
esta utilizagcdo como bastante original e vale a pena dizer que é a frase in-
trodutéria do texto.

"Eles estavam na banca da esquina, o jornal e o livro."

Enquanto a coeséo referencial esta ligada ao dado e tem como meca-
nismos as varias modalidades de substituicdo, ja a coesédo sequencial
esta ligada ao novo, ocupa-se da progressdo tematica do texto, tendo
COmMO mecanismos 0s tempos verbais, 0s recursos semanticos, entre ou-
tros.

Nas redagdes cujas propostas foi escrever um dialogo entre o jornal e o
livro, encontramos varios exemplos de uso adequado dos tempos ver-
bais.

Fazem com eficiéncia a conversdo do pretérito imperfeito para o perfeito.
Com isso deixam transparecer um distanciamento que marca a posi¢do



de um narrador. Quando comegam a nharrar, propriamente, as acoes,
passam a usar o perfeito.

Outra operacao interessante é a passagem da narrativa para 0 comenta-
rio - discurso do narrador para o discurso direto.

E importante ressaltar que a maioria dos alunos pareceu dominar, sem se
tratando dessa proposta, as convencOes graficas do discurso direto (dois
pontos, travessdo); os tempos verbais sdo usados adequadamente, indi-
cando o narrador com o pretérito e a fala dos personagens com o presente.

Vejamos alguns exemplos:

"Um livro e um jornal discutiam sua importancia.

E o livro falou:

- Sou mais caro que vocé, mais interessante e somente as pes-
soas inteligentes me léem."

"Era uma vez um livro e um jornal que estavam conversando sobre
as suas qualidades.

Vocé nem sabe o que aconteceu. O livro disse ao jornal:

- Eu sou mais limpo e tenho mais folhas que vocé."

A repeticdo de estruturas também é muito comum, as vezes utilizada pa-
ra intensificar a qualificagdo.

"Sou mais barato, mais vendido, mais lido."

No exemplo a seguir, a progresséo textual realiza-se pela proximidade
semantica dos itens lexicais.

"(...) foi um sabado que eu e minha amiga haviamos saido para ir a
um baildo no clube dos namorados. Naquela porcaria de lugar
ndo vou mais. Nos fomos de taxi, pagamos o motorista, entramos
e pagamos uma mesa para sentarmos. Comprei um refri para mim
e uma cerveja para ela.”

O préximo exemplo mostra o encadeamento que se da pela particula
temporal "depois”, indicando a linearidade do tempo.

"Eles tentaram de tudo para eu aprender a ler e escrever mais ce-
do. Depois, mais tarde, quando eu tinha 6 anos, foi ai que eu co-
mecei a me interessar pelo estudo."

Além desses exemplos expostos, selecionados com base no estudo de
Ghiraldelo (1989), outros recursos coesivos também apareceram. Entre
eles podemos citar a utilizagcdo freqiente de expressdes tais como: "a-
través de", "até que", "sé que", "ou seja", "isto €".

Em trechos citados na sec¢ao anterior - analise do contetdo - foi possivel
observar, também, a originalidade de certas constru¢des. Basta recor-
rermos aqueles exemplos buscando perceber a posicdo menos candnica
de alguns adjetivos; a variacdo na posi¢do dos vocativos; o deslocamen-
to das expressdes adverbiais; a utilizacdo de expressdes idiomaticas
("ossos do oficio"); a presenga pouco freqiiente de repeticdes exaustivas
tais como o uso reiterado de: "e dai", "e ai."

Consideragfes Finais

O ensino da lingua materna seria mais desafiador e eficaz se fosse dada
a devida importancia a competéncia lingiistica dos alunos. Além disso,
uma boa fundamentagéo tedrica € ponto crucial para a elaboracéo de es-
tratégias pedagdgicas que suscitem a reflexdo linglistica.

N&o figue a idéia de que os autores desse corpus de andlise estdo, sufi-
cientemente, preparados para as atividades de leitura e escrita na sua
multiplicidade de contextos de uso. Todavia, o contato freqiiente com di-
versidade de materiais escritos e o exercicio constante da producéo de
textos poderdo conduzi-los ao uso efetivo da sua voz, da sua palavra,
bem como ao dominio de recursos expressivos necessarios a utilizagéo
da lingua oral e escrita, nas diferentes situagdes de vida que terdo de en-
frentar como cidaddos participantes de uma sociedade letrada. Nesse
sentido, parece-nos que muito ja avancaram Gerson Elias e seus cole-
gas.
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A PRODUGCAO ESCRITA NO INICIO DA ESCOLARIDADE:
EM BUSCA DA COMPREENSAO DO PROCESSO DE TORNAR-SE
ESCRITOR-PRODUTOR DE SIGNIFICADOS

Ivany Souza Avila '
Jaqueline Moll Pinto "

Introducgéo

"- Professora, vamos escrever vento de vento vagabundo de Quintana”
E deste modo, impregnado de poesia, que Jana, de sete anos, convida
sua professora a escrever. Mario Quintana (poeta gadcho), seus versos,
sua magica poética sdo companheiros inseparaveis das criangas de uma
sala de aula de 1° série.

Jana faz parte de um grupo que tem oportunidade de se iniciar na escola-
ridade com uma praética diferenciada de alfabetizagio. E desta pratica di-
ferenciada em relacdo a construgdo do conhecimento da lingua escrita
gue vamos falar neste texto.

O material para nossas reflexdes é proveniente de pesquisa realizada em
duas salas de aula da rede publica de ensino do Rio Grande do Sul (Avi-
la, 1989 e Pinto, 1991), sendo uma das classes de criangas repetentes.
As professoras destes dois grupos desenvolvem seu trabalho alicerca-
das em concepcdes tedricas advindas da Epistemologia Genética de
Jean Piaget (1987), das concepgles epistemologicas e pedagdgicas de
Paulo Freire (1987) e das descobertas de Emilia Ferreiro e Ana Teberos-
ky (1986) sobre a psicogénese da lingua escrita.

Os estudos de Ferreiro e Teberosky (1986) nos mostraram que as crian-
cas constroem explicagdes ldgicas sobre a lingua escrita, passando por
etapas de desenvolvimento a exemplo do que ocorre na constru¢cdo do
pensamento l6gico-matematico, segundo a Epistemologia Genética piage-
tiana. Piaget (1987) demonstrou que o sujeito epistémico universal cons-

Professora da Faculdade de Educacao da UFRGS.
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tr6i conhecimento na interagdo com o meio fisico e social e que ha um
caminho a ser percorrido na construgdo da inteligéncia humana. Nesse
sentido, 0 sujeito passa por estagios de desenvolvimento que do ponto de
vista logico-matematico védo desde o periodo sensorio-motor até o ope-
ratorio formal.

Com referéncia ao processo de construgdo da leitura e da escrita,
também as ja citadas pesquisadoras encontraram uma certa regularidade
nas hipéteses das criancas, o que lhes possibilitou uma categorizacéo
em periodos evolutivos. Neste sentido, séo ja bem conhecidos os niveis
pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. Nossas reflexdes,
lancando-se para além desses niveis, focalizam o processo da crianga
em sua tentativa de tornar-se sujeito produtor de textos.

Analisaremos, inicialmente, producfes de crian¢as no seu primeiro ano
de escolaridade e, logo apo6s, produgdes de criangas com experiéncia
pregressa de fracasso escolar, focalizando o processo de tornar-se es-
critor-produtor de significados na sua relagdo com a construcdo da auto-
nomia intelectual.

O Processo de Tornar-se Escritor-Produtor de Significados

Kamii (1985), com base nos estudos de Jean Piaget sobre construcédo da
autonomia morai e intelectual, afirma que autonomia significa autogover-
no, enquanto heteronomia € ser governado por outrem. Uma pessoa
autbnoma é capaz de defender suas idéias, buscar informacdes por si
prépria e coordenar seus pontos de vista com os de outros, enquanto
uma pessoa heterdbnoma acredita sem questionamentos em tudo que lhe
dizem. Na escola, a heteronomia & em geral reforcada quando se faz com
que as criangas pensem que a verdade advém somente da cabeca do
professor.

Nesse sentido, nos foi possivel constatar, nas salas de aula observadas,
gue a construcdo da leitura e da escrita pelas criangas vai acontecendo

imbricada em espacos de autonomia e numa acgao interativa entre iguais.

Para o primeiro grupo, a tradicional cartilha é substituida pelo livro de
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poesias de Mario Quintana, O Batalhdo de Letras, em que o poeta gau-
cho trabalha em versos cada letra do allabeto.

Desde os primeiros dias de aula, as criancas interagem com o mundo da
escrita - léem e escrevem e vao aprendendo a confiar nas suas possibi-
lidades de leitores e escritores: Iéem diariamente seus nomes, ditam suas
histérias para a professora que as transforma em textos de leitura, "léem"
livros de historias infantis, fazendo predicGes a partir das imagens. Séo
também produtores de texto: dizem a sua palavra de acordo com a etapa
evolutiva de escrita em que se encontram. Quando desconfiam de suas
hipéteses, buscam informacdes. A professora ndo € a Unica fonte de in
formacéo: eles se informam com seus pares, nas revistas, nos livros de
histérias, nos murais da sala de aula. Assim vdo exercitando a descen
tracdo e caminhando em diregdo a construgdo da autonomia intelectual:
errando, confrontando suas hipéteses com as de outras pessoas, bus-
cando solug¢des para seus problemas de escrita.

Para Piaget (1973), o objetivo da educacgéo ndo é o de que o aluno saiba
repetir ou conservar verdades acabadas, mas o de ele empreender por si
préprio a conquista do verdadeiro, correndo o risco de despender tempo e
de passar por todos os rodeios que uma atividade real pressupde. E é
correndo riscos e passando por esses rodeios que as criangas vao
avancando em suas hipéteses de escrita e produzindo seus textos, que
vao compondo o livro da turma: As Histérias do meu Mundo.

Também a expresséo oral em grupo € pratica cotidiana e é assim que, na
conversa do inicio da tarde, Marcelo conta que foi picado por uma abelha
e isso provoca discussdes, questionamentos e outras historias. Mais tar-
de, as criancas e a professora conversam sobre o "Dia do Soldado" e
expressam as representacdes sociais que fazem deste profissional.
Quando Anelé para nés seu texto, os assuntos deste dia constituem-se
no conteudo de sua produgao.

"O soldado

tava cum medo da abelha
mas ela ndo picou

ela é querida

ela ndo picou
ela bjou."
(beijou)

O texto parece revelador de um didlogo da crianga consigo mesma - a
abelha causa medo porque pica e é querida porque faz mel; e ela encon-
tra uma solucdo: a abelha beija e ndo pica. As concep¢fes de mundo de
Ane estdo expressas em seu texto, tanto ao solucionar o problema da
ambivaléncia de sentimentos em relagdo a abelha quanto ao colocar sen-
timentos de medo no soldado. Nesse sentido, lembramos Freire (1987)
quando afirma que a leitura do mundo ndo é apenas precedida pela leitura
da palavra, mas por uma certa forma de escrevé-lo ou reescrevé-lo, o
que significa dizer, de transforma-lo.

Quanto a escrita das palavras, quando perguntamos a Ane como ela es-
creveu tudo isso, vem a explicagdo:

"Soldado ta escrito no quadro, querida é do Quintana querido s6 que é
com a, mas foi o Luis que me mostrou, as outras eu fui pensando assim:
jo de jogo, e o u como em ficou". Importante ressaltar que a palavra ficou
aparece algumas vezes nos versos de O Batalh8o das Letras e as
criangas léem as poesias, enfatizando as rimas; dai a razdo de Ane es-
crever jogou (com u) relacionando com ficou, embora esta desinéncia (u)
ndo se registre, em geral, na oralidade.

Para que Ane produzisse seu texto foi preciso pensar muito - e para is-
so, ela busca informagdes, discute com os colegas, estabelece relagdes
com palavras que ja sabe escrever e toma decisdes quanto a forma de
escrita. A interacdo com os versos de Quintana e sua distribuicdo grafica
na folha resultaram nesta forma poética de escrever.

Carla também usa o contelido das conversas do dia em seus escritos:

"O soldado é um omne que portege a gete. Eu amo o soldado porque ele
sauva a gete." (homem) (protege) (gente)

Carla 1é seu texto em voz alta e diz que s6 copiou soldado, porque o resto
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ela pensou e escreveu. Ela expressa sua concep¢do de soldado como
protetor e salvador.

Outras vezes, a escrita surge de histérias lidas pela professora, como a
da Margarida Friorenta.

Mila copia a palavra Margaridinha do quadro e faz seus versos:

"A margarida € uma grta
(garota)
A margarida é bonita
E ela quantou uma muzica."
(cantou)

Neste caso, a crianga produz seu texto em versos, usando o modelo de
Maria Quintana, a partir da historia.

Ja Felipe, a partir da mesma leitura, escreve essa histéria de amor, esta-
belecendo rela¢cbes com outros temas discutidos em aula - o soldado
surge como um novo personagem na histéria da Margaridinha. Ele escre-
ve em versos, mas ja se distancia um pouco do modelo que o inspirou.

"A margaridinha é amarela
0 soldado ama a Margarida
0 soldado um dia ele caiu
No brago da Margarida

A Margarida adorou!"

O ponto de exclamacgédo, bastante presente no Batalhdo das Letras, &
usado apropriadamente por Felipe; dma permanece no texto, mesmo
apds discussdao com o grupo, porque Felipe ndo aceita outra forma de
escrita.

A partir da histéria do Chapeuzinho Vermelho, assim escreve Aline:

"Eu teino emoc¢&o no meu coracao
(tenho)

Meu coragao esta triste
O cagador matou o lobo
O lobo tem emogédo no coragdo?"

Aline traz para o texto as contradigdes dos sentimentos: na histéria o lobo
€ mau, mas Aline sofre com sua morte - de forma autbnoma, ela produz
significados a partir da histéria. Aline 1& a Ultima frase em tom interrogativo
e é Rafael que lhe diz para colocar o "ponto de pergunta”.

Quanto a escrita das palavras, a autora da poesia explica: "emocéo e co-
racdo tem parede e 'triste' também; esta eu sabia...".

A escrita de lobo e cagador é confirmada no préprio livro.

Um breve olhar para as producfes dessas criangas nos mostra que seu
conteldo se extrai da propria vida, das relagcdes dos seres no mundo e
das reflexdes que os sujeitos produtores de significacdo fazem sobre es-
tas relacbes; e tudo isso vai surgindo, nos textos, permeado pela
emocao.

Investigando esse processo de tornar-se escritor - produtor de significa-
dos em alunos repetentes da 1- série do primeiro grau, verificamos que
estes alunos produzem sentimentos reveladores, via de regra, de temor e
de aversdo a lingua escrita, pois € ela mesma o motivo da repeténcia.
Tais sentimentos problematizadores do vinculo crianga-lingua escrita fo-
ram, no caso pesquisado, produzidos por uma pratica docente baseada
na escolha de métodos de ensino estruturados em procedimentos rigidos,
gue "engavetam” o saber escrito em unidades fixas que devem ser repe-
tidas, copiadas e memorizadas pelos alunos para sua posterior compre-
ensao e utilizagao.

A mudanca desse quadro foi possivel pela superagdo do paradigma epis-
temoldgico empirista-associacionista e concomitante construgdo do para-
digma epistemolégico interacionista-construtivista baseado nas posturas
tedricas anteriormente explicitadas. Essa mudanca reflete-se diretamente
na compreensao da lingua escrita enquanto objeto cognoscivel: no lugar
de um codigo neutro a ser incorporado, consolida-se sua abordagem co-



mo um sistema de representacédo (Ferreiro, 1987), perpassado e consti-
tuido por significados socio-culturais. No lugar de um aluno receptor de in-
formacgbes e realizador de tarefas, surge um sujeito ativo que, segundo
Kamii e Devries (1991), age sobre o objeto (nese caso, a lingua escrita) e
o transforma na medida desta ac¢éo.

Nesta perspectiva, apropiar-se deste sistema de representagfes so é
possivel através de um processo permanente de pratica e reflexdo sobre
ele. Usar a lingua escrita em situacgdes diferenciadas, desafiadoras e inte-
ragir, conviver com interlocutores letrados, constituem situacdes signifi-
cativas para apropriacio deste conhecimento por parte da crianca. E
deste conteldo pedagdgico que extraimos as produgdes escritas aqui
apresentadas.

Ler, para estas criangas, passa a representar um momento quase magico
pelo qual é possivel entrar no mundo das letras através de jornais, revis
tas, livros infantis e adultos, instrucdes dos jogos, receitas culinarias, bu-
las de remédios, panfletos de propaganda, rétulos, etc. Do mesmo modo
que escrever se torna um momento privilegiado no qual é possivel, entre
outras coisas: "Pegar as palavras que estdo dentro da cabeca - pensa-
das - e transforma-las em letras". (Depoimento de um aluno)

A descoberta da relagédo grafema-fonema que é, segundo Ferreiro e Te-
berosky (1986), o franqueamento da barreira do mundo escrito, abre para
a crianga uma possibilidade gradativamente ilimitada de extrapolar os co-
nhecimentos anteriores e produzir novos significados.

Produtoras de novos significados tornam-se também estas criancas
classificadas como "repetentes”, quando se lhes abre a oportunidade de
escrever expressando seu sentimento, dizendo sua palavra e contando
sua historia.

Paulo adapta a uma exigéncia imediata do seu contexto uma letra de mu-
sica conhecida:

"Meus parabsn! (parabéns)
A Juliana faz anos
E o azar 6 sodéla

Quada ano que pasa
(Cada)
Ela fica mais velha.

Um abraso do Paulo".

Paulo expressa seus sentimentos e supera a estereotipia por ele conhe-
cida até entdo. Antes da experiéncia pedagdgica que teve neste caso, ele
usava deste modo a escrita:

"vovo vé a pipa".
"O vovo caiu".
"O tatu viu a vovo."

A respeito deste tipo de escrita, Franchi (1985, p. 135), investigando a
producao infantil, afirma:

"Nessa situacgdo artificial perdia-se toda a fluéncia natural e flexibili-
dade da linguagem, de onde as frases elipticas, sincopadas. A im-
posicéo da norma padrdo nao lhes permitia, além disso, nenhuma
experiéncia em relagdo aos diferentes usos da linguagem (...)".

Rompendo a estereotipia, como Paulo, Silvana faz um jogo de palavras.
Adapta ao seu contexto uma poesia de Cecilia Meireles:

"As meninas

A Marilia abriu a janela

Katiana ergueu a cortina

Silvana olhou e sorriu: Bom dia!

Marilia foi a mais bela

Katiana foi sempre a mais sabia menina
e Silvana apenas sorria: Bom dia!"

Substituindo as personagens da autora por suas colegas de aula e por si
mesma, ela ressignifica a poesia, conservando suas caracteristicas ge-
rais.
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O resgate da relagdo com a lingua escrita para estas criangas revela-se
imbricado na possibilidade de usa-la em situacGes significativas. Cristiano
usa a escrita para contar sua propria historia como se talasse em outro
"personagem" e mescla fantasia e realidade.

"A crianca Era uma vez uma crianga mulo iris te e abandonado
(muito) (triste)

pois seus pais mor reram quamdo ele era muito pequeno

Um dia alguem emcontrou e o levou

para um orfanato um dia uma pemnora ra chsamada
(senhora) (chamada)

Imaculada crianca para adotar

(pegou uma...)

De repente ela v& o me nino Iriste e gosta

dele resolve adota lo, a primeira coisa que

ela faz é calcocar um mam no menino

(colocar) (nome)

Ele agora se chama Jferson, Jferson vai

para a escala onde aprende a ler e escrever

que ele gosta mesmo é de jogar futebol

Seguiu a carreira de jogador fiancod entdo

S0 e muito rico Jeferson parou entéo

(famoso) (passou)

a ajudar os meninos abandonas como ele."

Sobrepondo partes de sua histéria (‘uma crianga muito triste e abando-
nada", "seus pais morreram"”, "orfanato”, etc.) a uma gama de esteredti-
pos de ascenséo social internalizados de seu contexto, Cristiano compde
um conjunto de significados que explicitam sua visédo de mundo.

Maria Eliane expressa seu modo de viver ao responder acerca do seu
gosto pela chuva:

vocé gosta de chuva?

"Nao porge molia a mia casa eu e mina mée e meu zermao ficanmo
no meio da agua.

FIM."

Mais uma vez a palavra escrita aparece precedida e perpassada pela lei-
tura de mundo.

William utiliza a escrita de forma prazerosa, narrando com propriedade
seu jogo preferido.

"O menino Joel i seus a migos
O Joel jogando bola com os amigos otime do inter nasonal ai
(internacional)

perderam de dois a zero ai 0 Joel jogol bola nocampo ai o Joel
(jogou)

feis dois gol ai Joel del uma bicicleta mas na trave ai o utro

(fez) (deu)

time feis onzin gol ai 0 menino Joel foi com tudo ai feis

trinta gol ai ganiou o jogo ai machucou o Joel no joelho ai

bontaram um reszerva no jogo ai Joel dince o jogo nédo vai para

(outro)

(botaram)  (reserva) (disse)
ai entrou Joel no gampo ai o Joel feis vinte gol ai time do
(campo)

gremio perdeu de vinte x a trinda di o Joel ganiu atasa."
(trinta) (dai) (ganhou) (a taca)

Usando reiteradamente o conetivo ai, William transfere para a estrutura
de produgdo escrita uma caracteristica de linguagem oral. Além disso,
constréi uma narrativa em que o tempo verbal empregado reproduz o
tempo do acontecimento dos fatos.

Os textos de Ane, Carla, Mila, Felipe, Aline, Paulo, Silvana, Maria Eliane,
Cristiano e William expressam a alegria de usar uma forma de represen-
tacdo recém-dominada. Suas producdes refletem a forte intengdo de
compartilhar o que pensam e 0 que sentem. Representam, ao mesmo
tempo, tentativas permanentes de resolver problemas envolvidos na
compreensdo da natureza da lingua escrita - enquanto objeto de conhe-
cimento - e de responder a questdes pertinantes ao uso social da escrita
em situacdes de interacdo e intercAmbio.



Consideragdes Finais

A investigac@o acerca das manifestagfes do processo, pelo qual os su-
jeitos se tornam escritores-produtores de significado no inicio da escolari-
dade, conduz-nos a ratificar os postulados tedricos sobre os quais de-
senvolvemos nosso trabalho. Nesse sentido, a concepgdo epistemolégi-
ca piagetiana, explicitada por Kamii e Devries (1991), de que o conheci-
mento caracteriza-se por uma ac¢ao interior desencadeada pela interacdo
do sujeito com o meio, faz-se evidente no campo da lingua escrita.

As produgdes infantis analisadas, neste estudo, revelam que, no uso da
lingua escrita, as criangas ndo repetem informagdes do professor, mas
buscam-nas em fontes variadas, transformando-as, e, neste processo de
transformacéo, produzem significados. Produzindo significados, as crian-
cas superam a heteronomia expressa nos esteredtipos dos textos esco-
lares e avancam em direcdo a construgdo da autonomia - que na con-
cepgao piagetiana € meta primeira da educacéo.

Podemos dizer que esse processo se toma possivel pelo redimensiona-
mento epistemoldgico da pratica pedagdgica: as concepcGes empiristas-
associacionistas sdo superadas pelas concepgdes construtivistas-inte-
racionistas. Nessa perspectiva, é possivel vislumbrar o aluno como sujei-
to histdrico, construtor do seu conhecimento e parceiro na confeccéo do
cotidiano, o que resgata - no caso dos alunos repetentes - ou inaugura-
no caso dos alunos novos - as possibilidades infinitas de "dizer-se" via
palavra escrita.
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GERALDI, Wanderley. Portos de Passagem. S&o Paulo: Martins Fontes,
1992, 252 p.

Leio Portos de Passagem com simpatia, profunda simpatia, haquele sen-
tido que Fernando Pessoa da a esta palavra na Nota Preliminar ao livro
"Mensagem" - como uma das qualidades indispensaveis ao entendimen-
to do simbdlico e oposta a atitude cauta e irbnica, que priva o intérprete
"da primeira condicdo para poder interpretar”. Com simpatia, portanto,
mas igualmente com muita vontade de compreender, leio "Portos de Pas-
sagem" e encontro, a cada paragrafo, a lembranca da voz e do gesto
apaixonado de um professor em suas andancgas pelo Brasil, a ensinar.
Ensinar o qué? A ensinar, primeira, que "sobre muitas coisas o que sa-
bemos é muito pouco”. E que 6 possivel uma outra proposta do ensino da
lingua portuguesa: o ensino como aventura e como produgdo de conhe-
cimento, por alunos e professores.

Seu texto é vivo, porque vivido. Cada pagina denuncia a experiéncia. Os
muitos anos de trabalho como professor, desde os tempos de bancario
no interior do Rio Grande do Sul, até as conferéncias, livros e textos co-
mo mestre e doutor em Lingiiistica na Unicamp, estéo ali registrados co-
mo processo e convite: aos leitores e companheiros de jornada, que a
caminhada continue. "Navegantes, navegar é preciso viver".

Assim, num confronto insistente com o vivido, os trés capitulos de "Por-
tos de Passagem" contemplam: uma discussao tedrica sobre as con-
sequéncias de se assumir uma determinada concepg¢éo de linguagem; a
compreensdo dos problemas que caracterizam a eterna crise do ensino
da lingua, a partir da definicgdo do papel do professor como produtor ou
reprodutor do conhecimento; e, finalmente, a tematizagédo das praticas de
producéo e leitura de textos, e das reflexbes sobre a linguagem.

"De qualquer forma estamos sempre definindo rotas - os focos de nos-
sas compreensdes”, diz o autor. E, no roteiro dessa viagem, Geraldi se
define: o objetivo é dar a linguagem a importancia que ela tem. Ou seja,
definir o ensino da lingua portuguesa a partir de um conceito de lingua-
gem: o da interlocu¢do, como "espac¢o de producdo da linguagem e de
constituicdo de sujeitos". Essa atitude racional acompanha-se de uma
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inspiracéo: a disponibilidade para a mudanca. E a que permite olhar a lin-
gua como ndo-acabada a priori, mas sempre se fazendo e refazendo, da
mesma forma que os sujeitos se tornam sujeitos pelo fato de interagirem
uns com os outros, na histéria.

O tema do primeiro capitulo - "Linguagem e Trabalho Linglistico" - é de-
senvolvido por Geraldi a partir de uma conversdo do olhar, depositado
sobre a relagdo de professor e alunos no ensino da lingua: o autor expde
o tipo de interlocac@o que se realiza nas salas de aula (confundida com a
mera afericdo de um saber "pronto" a ser incorporado) e a contrapde a
uma concepcdo da linguagem como histéria. Ou seja, as agdes sobre a,
com a e da linguagem remeteriam sempre a sistemas de referéncia, pro-
duzidos histérica e socialmente, os quais, por sua vez, possibilitariam um
sentido aos recursos expressivos. Mesmo que a pratica escolar insista
nisto, no mundo dos homens nao existe nada absolutamente "dado".

Transitando com desenvoltura e simplicidade por Bakhtin, Ducrot, Fou-
cault, Habermas, Wittgenstein e tantos outros, Geraldi vai tecendo sua re-
flexdo, numa demonstracdo primorosa do que se espera hoje de uma
producédo gerada no mundo académico: expor 0os conceitos teéricos a
acdo; ou seja, ndo temer o risco de oferecer as construcGes tedricas a
uma operagao investigativa, como propde Bourdieu. Esse, entre tantos
outros, 0 mérito maior da obra. E assim gue, nesse primeiro capitulo, o
autor se debrucga sobre textos - de didlogos informais, de noticias e criti-
cas de jornal - e, francamente foucautiano (embora questione o pleno
"assujeitamento"), invade o interior do discurso, a partir do proprio discur-
S0, expondo a aparéncia daquilo que se quer mostrar inocente.

Se querer esgotar um estudo sobre os atos da fala, reitera sua ocupacgao
principal: estudar os atos de fala como opera¢fes discursivas dos sujei-
tos, procurando ver o que, nas relagdes dos interlocutores, é determina-
do e o que é indeterminado. Mais uma vez, um posicionamento que es-
tara presente em todo o livro, ou seja, a afirmagdo de que navegamos en-
tre 0 preciso e o impreciso, entre 0 estavel e o transitdrio. Se ha os dis-
cursos pré-existentes. Constituindo sujeitos, ha o trabalho com e sobre a
linguagem, pelo qual os interlocutores realizam, permanentemente, jogos
de producéo de sentido.



Penetrar essas acgdes, desvenda-las, anatomiza-las até, é sua tarefa - e
a tarefa que propde ao leitor. Esse conhecimento permitira um novo olhar,
pelo qual, por exemplo, muda completamente nossa idéia de "erro" nas
produgdes textuais. As acdes da linguagem, segundo Wanderley Geraldi,
estariam modificando inclusive o proprio padréo de construgdo de frases.
Ele cita a observagdo de Carlos Franchi sobre a "mania" que os profes-
sores tém de apagar as virgulas que os alunos colocam entre o sujeito e
o predicado, quando, na verdade, o portugués que falamos no Brasil ndo
confere ao sujeito a fungdo mais forte, e sim que a lingua falada se orienta
mais para construir oragdes com base em tdpico e comentario. Se isso
acontece (um deslocamento de sujeito/predicado para topico/comenta-
rio), entdo ha um novo padrdo a inferir (ou mesmo impor-se) junto aos fa-
lantes.

Nossas formas de raciocinio e compreensdo do mundo estéo, portanto,
balizadas pelas a¢des da linguagem. E, se as intera¢cdes ndo se déo fora
do social, da mesma forma o ensino da lingua néo fica ileso diante das in-
terferéncias do sistema escolar, definido também por um determinado sis-
tema social. Ha entdo procedimentos que controlam a produgéo dos dis-
cursos. Ao desenvolver esse raciocinio, Wanderley Geraldi encerra bri-
lhantemente o primeiro capitulo, construindo um quadro hipotético de res-
postas que o aluno - eu, vocé, um aluno nosso, quem sabe? - constroi
guando professor lhe pede para escrever um texto. Afinal de contas,
guem sou eu, a ndo ser um aprendiz? Quem é ele, que me pede, sendo
aquele que sabe? De que vou falar-lhe, sendo de um assunto que ele
domina bem melhor do que eu? De que o aluno falara ao professor
sendo daquilo que ele (professor) ja sabe? Para qué? Para mostrar que
aprendeu e tirar boa nota...

Em "Identidades e Especificidades do Ensino da Lingua", segundo capitu-
lo do livro, Geraldi quer compreender o que 0, de fato, a tal crise do ensi-
no da lingua portuguesa. E o caminho que escolhe é o de estabelecer as
correlagdes entre o que faz a ciéncia, na construcdo de seus objetos, e 0
que faz a escola, na construcéo de seus conteddos de ensino. De inicio,
ele situa o leitor (de modo especial, o professor) em relagdo ao que é pro-
prio de qualquer projeto de conhecimento: a provisoriedade, a impossibili-
dade real de um "ponto final", o0 movimento, a historicidade da producéo
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cientifica. Para o autor, o que a escola faz é silenciar esse estado pro-
visério da ciéncia, tomando-a o mundo dos produtos prontos, dai o pavor
das mudancas, das "novidades" no ensino da lingua, que acabam fetichi-
zadas, seja por uma atitude saudosista ("no meu tempo a gente aprendia
mesmo a escrever e a ler"), seja por um pessimismo fechado ("mais uma
novidade, pra tudo ficar como antes?...").

Geraldi percorre a historia da identidade do professor: desde os tempos
de um mestre que produzia conhecimento, passando pelo professor co-
mo transmissor ou "leitor de partituras”, até o novo profissional-capataz, o
"controlador da aprendizagem", desatualizado "por natureza'. E nesse
momento que ele chega ao "miolo" da crise, que tanto ocupa pedagogos
e educadores de todo este Brasil: a transformacéo do professor num fis-
calizador do tempo e das disciplinas escolares, operando com contetidos
escolares que certamente ndo lembram em nada sua origem (o resultado
de um trabalho cientifico).

Portos de Passagem pode - e deve - ser lido por um publico muito am-
plo. O professor de lingua portuguesa, do primeiro e segundo graus, com
certeza. Alunos e professores das faculdades de educacdo, idem. Mas
penso também nos alunos e professores dos cursos de pés-graduacéo
deste pais, ndo apenas dos mestrados e doutorados de Letras e Edu-
cacdo. Por qué? Porque estd em jogo nesse livro - e nas salas de aula
do primeiro ao terceiro grau - justamente a indagacdo que muitos de nds
nos fazemos: afinal, de que falamos, de que tratamos em nossas aulas,
sendo, na maioria das vezes, de uma eterna e repetitiva tarefa de articu-
lacdo de conhecimentos que ndo produzimos, com uma urgéncia em
transmiti-los, facilitada por um receituario psico-tecnolégico? A escola
transformou-se no lugar por exceléncia do ecletismo, da banalizagdo dos
conhecimentos, do tratamento da ciéncia como verdade absoluta, do sa-
ber sem histéria, sem falar no que ela produz e reproduz de violéncia, ma-
terial e simbdlica.

Nem professores nem alunos produzem. Aprende-se para cumprir rituais
de disciplina. O conhecimento transforma-se em esquecimento. O ensino
torna-se uma atividade de “fetiche", fato evidente quando se observa o
que sucede com o ensino da lingua: ndo pode haver maior distancia entre
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o que é produzido pelos pesquisadores da lingua e aquilo que o professor
ensina na escola.

Entdo, a surpresa. A esperanca. E um objeto singelo: o texto, lido ou pro-
duzido. Wanderley Geraldi, fiel a seus planos de viagem afetiva e intelec-
tual, retoma Bakhtin, Foucault, Wittgenstein e a si mesmo, traz para o in-
terior do livro a experiéncia com os professores que um dia lhe pergunta-
ram: "e se vocé fosse professor do primeiro grau?" e propde: se o texto é
parte do contetido do ensino de lingua portugesa, vamos a ele. Mas va
mos a ele considerando-o inteiro, vivo: "produto de uma atividade discur-
siva onde alguém diz a alguém". Tao simples isso, e tdo grande, porque
nessa definicdo esta a idéia da alteridade, de um outro que é a medida,

que esta presente e pulsando j& no momento em que um texto é produzi-
do.

A leitura e a producdo de textos, na escola, podem converter-se hum tra-
balho que permitiria, a professores e alunos, uma forma de reapropriar-se
de seu papel produtivo, desconstruindo identidade de capatazia e cons-
truindo outras. Mas qual? Como ultrapassar uma crise que se cristaliza
ha mais de um século? Alias, para falar disso, Geraldi usa uma estratégia
interessante e original: seleciona trechos que véo de Rui Barbosa a tex-
tos de uma secretaria de educacéo estadual, de Celso Luft a Magda Soa-
res, dele mesmo e de Osakabe, entre outros, apresentando-os primeiro
sem a citagdo da fonte, encadeados de tal forma que mal se percebem as
trocas de autor, embora ao mesmo tempo o leitor se surpreenda com os
anacronismos ou mudangas de estilo. O efeito é imediato: a surpresa de
ver que ha muito tempo os métodos e os programas de ensino da lingua
materna recebem ferrenhas criticas, para as quais quase nao ha escuta.

Propondo a producéo de textos como ponto de partida e de chegada, para
todo o processo de ensino e aprendizagem da lingua, Wanderley Geraldi
discute, antes de tudo, a posi¢do do sujeito como produtor de discursos:
se 0 sujeito ndo cria 0 "novo em si", pode-se dizer que ele produz sim um
novo, mas no sentido do comprometimento com o que diz e das articu-
lacBes com a formagéo discursiva de que participa.

Com transito facil entre criancas e poetas, o autor ndo teme a ingenuida-

de. Fala do que 6 produzir um texto, parecendo dizer-nos o 6bvio, apontar
o rei nu. Ora, para produzir um texto, é preciso ter o que dizer, ter razdes
para isso, dirigir-se a alguém, ter motivacles, usar estratégias. Presta-
mos atencdo a isso quando produzimos? E quando lemos um texto com
nossos alunos? E quando lemos um texto do nosso aluno? A partir da
producéo de um menino, cujo tema € a prépria escola, o autor, no terceiro
capitulo ("No Espago do Trabalho Discursivo, Alternativas"), qual uma
crianga curiosa e interessada, "abre" o texto como se desmontasse um
brinquedo (coisa séria, no mundo infantil), e mostra o jogador no seu jogo,
tudo o que ha nele das disciplinas, das regras de poder, das marcas so-
ciais. E descobre a auséncia de um sujeito "que se coloca", o vazio do
ponto de vista daquele que fala.

Faz o mesmo com um dialogo entre professor e alunos e revela a grande
inversao de papéis: na escola, a pergunta é feita por alguém que ja sabe
a resposta. A estratégia do autor € essa: expor e refletir. Expor sem me-
do, e refletir com o risco de "sujar as méos" num, talvez, objeto menor, a
educacdo, a escola, o cotidiano de professores e alunos.

Contra qualquer "populismo pedagégico” Wanderley Geraldi oferece al-
gumas praticas possiveis, que inverteriam esse modo de fazer o ensino
da lingua. Em primeiro lugar, a producéo de textos pelos alunos, a partir
de uma definicdo de interlocutores, de coisas a dizer (por que néo a pro-
pria histéria familiar, ou as histérias de um mundo que a escola ignora?).
Junto com isso, a leitura de textos (textos como horizontes e ndo como
modelos) para aprender outros modos de dizer, enfim, uma leitura como
producdo de sentidos. A avaliagdo dos textos do aluno, com Geraldi, nem
tem esse nome: 6 um trabalho da retomada da caminhada interpretativa
do aluno-autor, o que é bem diferente. Finalmente, a gramatica, ou o ensi-
no da gramatica: como superar o absurdo de termos um aluno que, falan-
do o portugués, diz-se alguém que "ndo sabe portugués"? O leitor encon-
trara, nesse momento, toda uma reflexdo sobre as possiblidades de uma
andlise linglistica com os alunos, permanentemente voltada para a re-
lacdo interlocutiva, ligada aos diferentes usos da linguagem. Apresenta-
dos com o mesmo "valor", textos de alunos e textos cientificos exemplifi-
cam as varias operacgdes discursivas possiveis, sobre as quais o profes-
sor (no caso das produgdes de alunos) fara novas operacdes.



A reivindicacdo do autor, de que o professor se constitua efetivamente
um produtor de conhecimento, parece-me que, no livro, aprofunda-se de
modo particular na proposta de um trabalho criativo e dedicado sobre o
texto dos alunos ou sobre as proprias operacOes que estes fazem a partir
da leitura e elaboracédo textual. Sinto falta, porém, de uma referéncia mais
explicita a necessidade de esse mesmo professor produzir o seu texto. E
me explico: o prazer de conhecer, de investigar, de ler, de criar e divulgar
idéias e reflexdes feitas, seria, talvez, uma forma bem concreta e radical
de esse professor identificar-se com o proprio trabalho produtivo a ser fei-
to junto ao aluno. Certamente, porém, imagino que o posicionamento ted-
rico e investigativo, proposto por Geraldi, suporia um professor diferente,
ativo, também produtor de si mesmo e inspirado na utopia de que ele fala
na conclus@o: aquela utopia que “faz do homem companheiro do ho-

mem-.

72

Com Geraldi, hA uma nova escuta e um novo olhar. Ler e escrever se
apresentam dentro de atos de interlocucdo, de descoberta de um outro,
de interrogac6es possiveis, de producdes, de ocupagdes de espagos em
branco. O carinho e o rigor com que ele fala do e para o professor, do e
para o aluno, expem um professor, como faz questdo de registrar o pre-
faciador Carlos Franchi. Um professor e um viajante, em passagem per-
manente, arraigado e distante, poeta e cientista, pai e navegante solitario.
Uma verdadeira viagem, esse Portos de Passagem.

Rosa Maria Bueno Fischer
(Universidade Federal do Rio
Grando do Sul)
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GALLO, Solange Leda. Discurso da escrita e ensino. Campinas: Ed. da
Unicamp, 1992.115p.

Esse livro relata a pesquisa de uma professora de portugués que tem
como preocupacdo a producdo oral e escrita dos alunos e o ensino do
discurso oral e escrito desenvolvido pela escola.

Segundo a autora, o livro comecgou a partir de um desejo de observacéo
acerca do entendimento, do que ela chamou, na época, de diferengas en-
tre producdo oral e producéo escrita dos alunos.

A autora, que naquele momento trabalhava com uma 6- série do 1° grau,
realizou uma pesquisa com o objetivo de averiguar a possiblidade de ha-
ver uma maior apropria¢do, por parte dos alunos, dos textos que eles
produziam oralmente em relagdo as suas produgdes escritas. A pesquisa
constitufa-se na apresentacdo de um texto original (uma reportagem de
jornal), a partir do qual os alunos produziriam um relato oral e um escrito,
além de um comentario oral e um escrito. A anélise comparativa dos tex-
tos de cada aluno corroborou a sua hipotese inicial, assim como possibili-
tou-lhe identificacGes de diferentes construcdes linglisticas nos textos de
cada caso (oral e escrito). Nos textos escritos, diz a autora, ha predo-
minancia de construgBes parafrasticas; e nos textos orais ha cons-
trucBes polissémicas, embora menos coesas.

Entdo, a fim de investigar de forma mais profunda os diferentes proces-
sos vividos pelos alunos - "processos esses anteriores aos textos que
eles produziam oralmente e por escrito" - e concebendo que "linguagem
oral e linguagem escrita consituiam praticas diversas e discursos diver-
sos", a autora optou pela Analise do Discurso, na tentativa de ter escla-
recimentos do que chamou, no momento em gque comegou a pesquisa, de
"processos constitutivos do discurso da oralidade e da escrita".

Tendo em vista que o livro compde-se a partir de experiéncias pedagogi-
cas realizadas ao longo de determinado tempo, 1983 a 1987, e através da
construcao da discusséo teodrica, ele é dividido em trés partes.

A primeira parte trata do sujeito e do discurso. Fazendo, primeiramente,
uma analise das propriedades do sujeito do discurso e caracterizando
gue ambos os textos de sua primeira investigagdo, tanto orais como es-
critos, eram producGes de alunos, a autora considera que o sujeito é de-
terminado pela sua relacdo com a instituicdo, no caso, a instituicdo esco-
lar.

Assim, ela inicia a discussdo dessa primeira parte a partir da dimensao
social do sujeito, refere-se a questéo da interlocugéo, apresenta postula-
dos de Ducrot sobre a Teoria Polifénica da Enunciacdo e, no momento
em que percebe que a instancia do "social" permite uma exterioridade, is-
to é, o individual, reporta-se ao conceito de ideologia dado por Althusser e
conclui que "o discurso, enquanto pratica, € uma pratica ideolégica de um
sujeito, da mesma forma determinado pela ideologia”. Dessa forma, modi-
fica sua concepgédo quanto a determinagdo do sujeito, de uma determi-
nacdo social para uma determinagéo ideoldgica.

Questionando, porém, o conceito de ideologia de Althusser, citado pela
autora através da seguinte afirmacéo: "S6 ha ideologia pelo sujeito e para
0 sujeito - s6 ha pratica através e sob uma ideologia (...) a ideologia ndo
possui um exterior", Gallo contrapde essa afirmacdo a proposi¢cao de Po-
cheux sobre formac&o discursiva e inter-discurso e passa a considerar
que se deve observar "ndo um sujeito e um discurso monoliticos, mas
sim a maneira pela qual determinada forma-sujeito se constitui na relacéo
com determinada formacgao discursiva" e que "o objetivo de identificar os
processos discursivos da escrita e da oralidade seria atingido através de
um retomo permanente a uma teoria materialista da linguagem, fundado
na histéria e na ideologia, sem abrir méo, no entanto, da subjetividade e
da descontinuidade”,

Assim, definindo discurso como "pratica lingliistica de um sujeito em de-
terminadas condi¢cdes de producéo” e considerando que o texto é "o pro-
duto de um discurso, é material anistérico, mas que, no entanto, conserva
em si as pistas que remontam a materialidade histérica que esta na ori-
gem de sua producdo, e que sdo atualizadas pelo sujeito em um movi-
mento de reproducdo/transformacdo”, a autora opta, para comprovar
suas hipoteses sobre discurso oral e discurso escrito, pelo método de



Andlise do Discurso que, segundo ela, se justifica por ser um método que
parte do texto, refaz a trajetéria do sujeito que produziu o texto, através
das pistas que o texto oferece, passando necessariamente pelas con-
dicdes de producdo do texto, para retornar finalmente ao texto e compre-
endé-lo.

Na perspectiva de definir um tipo de discurso, a autora menciona a dis-
tincdo de trés tipos de discurso realizada por Orlandi: O discurso ludico,
em que ha a expansao da polissemia; o discurso polémico, em que a po-
lissemia é controlada; e o discurso autoritario, em que ha a contencéo da
polissemia, uma vez que o critério para a distin¢cdo dos trés tipos de dis-
curso 6 encontrado tomando como base o referente e os participantes do
discurso, isto €, o objeto do discurso e os interlocutores.

A partir dessa distincdo, Gallo conclui que, desde o primeiro contato do
analista com o texto, ele instaura uma relacdo com um tipo de discurso
- embora saiba que uma tipologia ndo possa ser aplicada de forma abso-
luta sobre um fato linglistico -, trabalha no texto, enguanto exemplar
desse discurso, e apreende o funcionamento desse discurso, através da
analise das relagdes entre interlocutores e objeto.

Constatando, segundo observagfes da autora, que na medida em que a
Andlise do Discurso em seus proprios procedimentos de analise tem ne-
cessariamente presente 0 recurso permanente a teoria, a andlise do dis-
curso, antes de ser método de andlise, é teoria.

Desse modo, a autora passa a teorizar sobre a inscricdo de ambos os
textos (orais e escritos) no discurso pedagogico e sobre as instancias
necessarias para atribuir distingbes entre os textos oral e escrito e revela
gue "essa investigacdo teria que comecar por uma tentativa de recons-
trucdo do modo de institucionalizac¢&o da oralidade e da escrita".

Comeca, entdo, a segunda parte do livro. A autora apresenta, a partir de
citagcbes de Saussure, distingdes de lingua e fala e discute as conside-
racdes de Saussure sobre a linglistica. Segundo Gallo, a opgédo de
Saussure por criar um sistema exclusivamente lingiiistico para fins de
analise resolve a questdo metodoldgica da lingliistica, mas deixa um pro-
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blema epistemoldgico. Conforme a autora, é objetivo da linglistica expli-
car o funcionamento de determinada lingua. No entanto, afirma, o que a
linglistica, assim instituida, permite, na melhor das hipoteses, é a expli-
cacdo do funcionamento de determinada lingua em determinado momento
histérico, sob determinadas condi¢Ges sociais, politicas, etc.

A partir da afirmacéo de Saussure sobre a lingua literaria, a autora cons-
tata que ele estava a um passo de explicitar o carater inegavelmente
ideoldgico da linguagem; entretanto, diz a autora, ao apontar "as causas
do desacordo entre grafia e pronincias”, Saussure aponta o efeito, ndo a
causa.

Assim, a autora passa a fazer um histérico da escrita, ap6s a consta-
tacdo de que a partir do século XIV mudaria a forma de dominagdo em re-
lacdo a lingua falada, tendo em vista que a sociedade burguesa privilegia
a hegemonia da escrita.

Verifica-se, entdo, que na Ildade Média a escritura era a Unica escrita
possivel. Assim, escritura e escrita se identificavam. Entretanto, a prépria
autora considera importante salientar que, embora a escritura se apresen-
tasse, em principio, como escrita, sua leitura (oral) era possivel, gerando,
assim, duas instancias de oralidade: a primeira que se opde ao texto es-
crito e a segunda que é a oralizacéo da escrita. A escrita era o latim, en-
qguanto a oralidade de primeira instancia correspondiam as "variedades
lingliisticas" das diferentes regifes. Se, num primeiro momento existia
somente a nogdo de letra, a partir da transcricdo da oralidade de uma va-
riedade linguistica passa-se a conceber a nogédo de letras. Salienta-se,
entretanto, que a variedade linglistica que passa a ser transcrita € a lin-
gua falada na corte. Desta forma, é de interesse da corte legitimar essa
"variedade". Com o processo de legitimacéo, a escrita, enquanto trans-
cricdo da oralidade, vai se aproximando progressivamente da escrita en-
quanto Escritura Sagrada e a oralidade de uma variedade lingdistica vai
progressivamente se separando da forma escrita que em um primeiro
momento a representava graficamente.

Assim, declara a autora, a oralidade, enquanto forma marginal ao proces-
so de legitimagdo da lingua (e sua transcri¢édo), produz um sentido ambi-
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guo e inacabado, ndo por ndo ser produzida de acordo com a norma, mas
exatamente por ndo passar pelo processo de legitimacéo. A legitimidade
da norma é um efeito ideoldgico, efeito este que concorre para a produgéo
de um sentido "Unico".

Discutindo o processo de legitimagdo da lingua portuguesa, a autora faz a
seguinte afirmacédo: "A lingua brasileira é originariamente oral". Entretanto,
retoma, "diferente do que ocorreu na Europa na Idade Média, essa lingua
oral ndo passarad por um processo de legitimacdo e sim por um processo
de disciplinagdo."

Gallo considera que "o processo de legitimagéo esta intimamente ligado
ao poder politico e econémico, e este a uma determinada classe (a domi-
nante), N0 NOSSO caso, 0s colonizadores. Isso explica o fato de que sera
a Lingua Portuguesa (escrita ou oral) que instituird o sentido Unico e de-
sambigiiizado e nessa lingua passara a ser registrada a histéria do Brasil
em todas as suas dimensdes. O Brasil sera dito pela Lingua Portuguesa
e esta lhe imputara o verdadeiro sentido".

Apresentando a nogdo de autor dada por Adorno e Morin e a fungao-autor
dada por Foucault, Gallo observa que a assunc¢do da autoria se da quan-
do o sujeito se constitui na formag&o discursiva dominante de um discur-
so legitimado.

Embora exista a perpetuagdo do discurso legitimo, a autora chama a
atencdo para o fato de que o discurso nédo-legitimado ndo se perdeu histo-
ricamente. No caso do Brasil, a oralidade (e sua escrita), afirma ela, con-
tinua a ser praticada pela maioria da populagdo do Brasil. "O que ocorre é
uma administracdo bem organizada dos dois discursos, o discurso legiti-
mado, e o ndo-legitimado, e esta administragéo é realizada fundamental-
mente, e cada vez mais, pela escola.”

Assim, havera instituicdes mantenedoras do discurso escrito e insti-
tuicdes produtoras. A escola constitui-se como uma instituicio mantene-
dora do discurso escrito, uma vez que ela apresenta aos estudantes o
discurso escrito como modelar e sua forma como normativa; porém néo
ensina esse discurso, porque esse discurso tem um lugar proprio para
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existir que ndo € a escola. As Instituicdes produtoras do discurso escrito
sdo, por exemplo, o jornal, o livro, a publicidade, a revista, a TV, o radio,
elc.

Segundo a autora, a escola faz parecer que o texto, quando produzido
segundo as normas de "correcéo" e "clareza", € um texto legitimo. O que,
reitera, "6 um grande engodo”. "Na verdade ele so é legitimo dentro dos
portdes da escola onde foi produzido."

Deste modo, a terceira parte do livro apresenta a experiéncia como mos-
tra da possibilidade de ensinar realmente o discurso escrito na escola.

Para ensinar o discurso escrito, a autora propde duas condi¢fes basicas:
ensinar como se produz um texto que se inscreva no discurso escrito e
dar condicBes para que os alunos realmente produzam esse texto.

Assim, a autora desenvolveu sua experiéncia em uma sala da 5- série,
em 1987, na Escola do Sitio, uma escola particular, em Campinas. A ins-
cricdo do texto no discurso escrito ocorreu a partir da produgdo de um li-
vro, discussdo no momento da elaboracdo e reflexdo sobre ato de elabo-
racéo do livro por parte de cada aluno.

Ha registros de atividades desenvolvidas durante a elaboracéo do livro,
assim como a copia de um livro de um aluno, posterior reflexao a respeito
da elaboragdo desse discurso e a andlise, feita pela autora, desse dis-
CUrso escrito.

A autora constata, a partir dessa experiéncia, que os alunos produzem a
passagem do discurso oral ao discurso escrito no momento em que as-
sumem a autoria, o que ela considera como diferente de produzir um texto
gue simplesmente se inscreva no discurso escrito, uma vez que nesse
Ultimo caso ha somente a realizagdo da fungéo-autor, enquanto no primei-
ro caso ha a "explicitacdo" dessa elaboragéo para o préprio sujeito.

Desse modo, a autora conclui que o processo de passagem do discurso
oral ao discurso escrito acontece a partir de trés instancias: a) quando o
sujeito que produziu o texto esta inscrito em um discurso institucional



produtivo; b) quando esse sujeito se situa no exato "impossivel" do dis-
curso pedagogico e, por esse motivo, rompe seus limites em busca de
um "possivel" que sera necessariamente assumido; c) quando o sujeito
produtor do texto reconhece uma ambigiidade permanente no sentido
construido, mas apesar disso produz um "fecho" para o texto, compreen-
dendo que a figura do autor é responsavel pela producédo do efeito de
sentido de "fim" para aquilo que era somente um "fecho".

Gallo justifica que é necessario que o sujeito explicite para si mesmo co-

mo produziu o seu texto. "A explicitacdo dessa producdo deveria ser jus-
tamente a fungdo da escola porque 6 através dessa explicitagdo que o
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aluno podera compreender o discurso escrito e ndo somente reproduzi-
lo."

O livro é indicado a todos os professores, tendo em vista que discute, a
partir da historia e da funcdo-autor, o texto escrito, numa linguagem
acessivel. Além disso, o exemplar de legitimagao do discurso escrito, isto
0, um livro de um aluno, apresenta-nos a possibilidade de acreditarmos
na ruptura do protétipo escolar existente, objetivo esse 'que nao deve ser
apenas do professor de lingua.

JOICE WELTER RAMOS
(Universidade Federal do Rio Grande do Sul)
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