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0 ENSINO DA LEITURA

O ENSINO DA LEITURA E SUAS CONDIGOES DE POSSIBILIDADE

ESCOLARES
Antdénio Augusto Gomes Batista’

O tema do ensino da leitura — assim como aqueles reblati-
Vvos ao ensino‘de qualquer outro objeto — implica quase sempre
uma expectativa bem determinada: aquela que identifica qualquer
exposicdo sobre o tema a um discurso pres;ritiVo,'destinado a
orientar a pritica efetiva do ensino da leitura, seja através
de propostas; métodos e estratégias de qnsino, seja através de
diretrizes mais gerais.

A exposigdo que aqui farei negard essa expectativa, esse
incomodo e diffcil lugar que foi construfdo para os estudos
relativos ao ensino e 3 educagdo e que os constitui freqliente~
mente como discursos performativos, como uma ac¢do, segundo
Pierre Bourdieu, "que visa a fazer advir aquilo qiie ela

[

enuncia®.} '

*Professor do Departamento de Métodos e Técﬂicas de Ensino da -
'Faculdade de Educa¢lio da Universidade Federal de Minas Gerais.

ipgécrire et prescrire. Notes sur les conditions de possibillité
et les limites de l’efficacité politique. Actes de la recherche
en sciences sociales, Paris, n.38, p.69, mai 1981.
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Tal expectativa, porém, ndo serd negada apenas ‘em razio
de conduzir a um discurso performativo. Tal género @e ag¢do, ao’
construir um horizonte de expectativa para a pritica de ensino,

contribui, ainda de acordo com Bourdieu,

"...de modo pritico para a realidade daquilo que

ela anuncia pelo fato de enuncid-lo, de prevé-lo e

de- fazé-lo previsto, de torni-lo concebivel e,

N sobretudo, crivel e de criar assim a representacio

’ e a vontade coletivas que podem contribuir para
produzi-lo."?

A razdo que me leva & negar a expectativa d2 gque esta

exposi¢do se construa como um discurso prescritivo ou performa-

tivo advém antes do fato de que uma das condig¢des para que tal_-

discurso crie a vontade coletiva que pode contribuir para

produzi-lo reside na necessidade de fazer crer que aquilo que

enuncia seja possivel e exeqliivel. Para isso, é- preciso,
freqilentemente, esquecer e fazer e;quecer que qualquer ato.
perlocucional ndo se realiza de per si mas ccasoante certas
condig¢des que podem ou nio garantir a felicidade do ato e .que
tais condigdes, no caso do fenémeno do ensino, sido o resultado
de .um c&njunto de determinac¢des {igadas ao universo escolar,

assim como a suas relag¢des com o contexto social mais amplo.

Ao serem desconsideradas ou minimizadas tais condigdes de

felicidade e suas origens, o discurso performativo sobre o
ensino se torna muito préxime do discurse religioso. Ao
atribuir a possibilidade de transformagio da prética de ensino

‘apenas 4 vontade dos sujeitos nela envelvidos, desconsiderando

20p. cit. p.69.

»
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as condigdes objetivas a que tais §ujeitos estdo submetidos,
termina por também atribuir a auséncia da transformagdo apenas
"4 vontade desses sujeitos, e acaba por incorporar dois temas
recorrentes no discurso religioso: o da culpa e o da salvagdo.
0 fracasso 85 transformacéo tende a ser compreendido como culpa
e erro; a transformagio tende a ser compreendida como remissdo:

Assim se caracterizando, o discurso performativo sobre o
ensino pode revelar todo meu incémodo em realizé-lo, ao abordar
o0 ensino da leitura, rececbendo um novo néme: discu}so

autoritdrio, aquele, segundo Barthes, "que engendra o erro e,

por conseguinte, a culpabilidade daquele que o recebe".? '

L34

Em vista do que acabei de expor, as reflexdes que aqui
apresentarei sobre o ensino da leitura ndo buscardo construir
v horizonte de expectativa que defina o que deve ser sua
prética de ensino; também ndo objetivardo denunciar o fracasso
de seu ensino efetivo, 3 luz desse horizonte de expectativa,
nem apontar os culpados por essa distincia entre & prédtica._
efetiva do ensino da lecitura e sua prdtica desejdvel. ' Meu
objetivo, aqui, serd o de Jembrar e fazer -lembrar aquilo qug—-
freqiilentemente se esquece e se faz esquecer: as condig¢des de
- possibitidade da leitura na escola, especificamente na aula de

Portugués.

3aula. S3o Paulo: Cultrix, (s.d.}, p.1l.

——
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Colocando tais condig¢Bes em evidéncia, procurarei defen-
der duas proposigdes: em primeiro lugar, que as condigdes de
Lossibilidade da leitura na escola possibilitam ndo a
emergéncia de um ensino da leitura, compreendido como o desen-
volvimento de conhecimento;; habilidade§ e estratégias que
permitem & construcdo da significacdo na interagdo leitor e
autor wediada pelo texto, mas antes a emergéncia do ensino de
- uma modalidade bem determinada Qe leitura e de relagdo com ©
texto escrito, e a emergéncia do ensino de outros objetivoq
através da leitura; em segundo lugar, por fim e conseqiiente-
mente, que a transformac#o no ensino da leitura é fungdo ndo
apenas de uma transformacdo no modo de concebé-la como se tem
insistido, mas ainda de uma transformag8o de suas condigdes de

possibilidade escolares.
. X%

A pesquisa histérica® sobre a leitﬁra‘vém rejteradamente
relativizando sua nog¢do; se ela, &€ como toda atividade discur-
siva, uma atividade em que sujeitos se engajam visando &
construgio de determinados efeitos sobre a éxperiéncia e sobre
o mundo, sobre os préprios interlocutores e sobre a prépria
atividade ,da linguagem, a modalidade dessa engajamento e de

seus efeitos é o resultado nfo s6 da especialidade da escrita

‘Cf.. HEBRARD, Jean. Conferénclia proferida no "Coléquio Inter-
‘nacional Educagdo e Ciéncias Humanas em questao“ Faculdade
de Educacéo da UFMG, video, 1989. =

-~y



57

como também tanto da materialidade dos textos que se oferecenm 2
leitura quanto das préticas discursivas -ou ndo-discursivas em
que o ato de ler se iﬁserg.

Compr:ender o ensino da leitura na aula de Portugués
implica, desse modo, investigar, por uﬁ lado, os textos que
nela devem ser lidos e seus~suportes.e, por outro lado, as
préticas mais gerais que envolvem o0 ato da leitura e de seu
ensino. )

Nesta exposi¢do, me Jlimitarei a tentar compreender o
ensino da leitura em sua relagdo com as préticas discursivas
que eanvolvem sue producdo na aula de Portugués, especificamente
" com aqﬁela prédtica que no jargdo escolar se denomina "estudo de
texto”. Devo advertir, porém, que tanto a materialidade dos
textos a serem lidos, guanto as prdticas que envolvem o ato de
ler estd3o imbricadas. Abordar a emergéncia da modalidade de
leitura escolar apenas sob o ponto -de vista da prética

discursiva que enforma suaz produgdo &, conseqiientemente, uma

simplificagdo que aqui fago.
%% e

O acontecimento da leitura e de seu ensino na escola,
assim como acontecimento de qualquer discurso, como aponta
Michel Foucault®, é envolvido por ume série de cuidados que o -

protegem do imprevisivel! e do inusitado.

A ordem do discurso. Tradugdo de Sfrio Possenti. mimeo.
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Inicialmente, €é a palavra do professor que cerca de

cuidados esse produto frégil, o texto: & necessédrio motivar os .

alunos, antecipar o que se ird ler, esclarecer o sentido
cambiante das palavras, situar o texto num horizonte que lhe
possibilitard significar. Abre-se o livro ou recebe-se o texto
e novamente o0s.cuidados se desdobram: como um objeto raro, o
texto esia emoldurado; ilustra¢des o reduplicam e ao mesmo
tempo 0 limitam; estabelecem scus limites, cuidam de explicitar
suas fronteiras, eliminando uma zona sempre dificil e ambfgua.

Dé-§e‘entﬁo aquilo & que se chama leitura, de acordo con
Marisa Lajolo%: o encontro'entre leitor e autor, mediado pel&
texto. Mas, logo apdés, repetem-se os cuidados: segue-se a
leitura de um gstrﬁnﬁo texto, do qual o aluno é uma espécie de
co-autor: os exercfcios de compreensio do texto. Nele se fazem
perguntas que orientam e velam o encontro que entre leitor e
autor se deu Aas gquais o aluno deve responder, confirmar,
preencher. - .

Ndo cessam, ai, porém, os cuidados., Cabe agora ao
pro(essor' se dirigir aos alunos,, repropor as perguntas jé
formuladas e comentar as respostas, verificé-las e, finalmente,
corrigi-las, colocd-las no caminho desejado, evitando todos os
perigos dessa travessia, todas as ameagas que cercam esse rijto,
todos os imprevistos que cercam o acontecimento da jeitura.

Encontro entre dois, leitor e autor do texto? Ndo; um

"0 texto ndo é pretexto™. In: ZILBERMAM, R. (org.} Leitura em
crise na escola: as alternativas do professor. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1985. p.51-62,
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conjunto de vozes fala com Q texto, por sobre o texto,” a sua
margem. Comenta-o, recorta-o, refaz seus sentidos, deles se
apropria.

O texto escolar tornajse, através de todoslesses cuidados
que envolvem, um objeto estranho como um texto medieval, em
que, sem distin¢des, comentdrios se misturam a comentdrios, que
se misturam a outros comentdrios, como camadas superpostas:
aqui um comentdrjo de tal século; ali um trecho do século
anterior; onde o original?

Um conjunto de.préticas discursivas, portanto, envolve o
ato da leitura na escola. Tais préticas velam pela dhteracao

A
entre o aluno e o autor do texto, movimentando e guiahdo um em
direcio ao outro, dirigindo o olhar de um, o leitor, eviden-
ciando passagens do outro, o texto: fazendo ver, fazendo dizer.

Como j4 apontei anteriormente, me concentrarei aqui ape-
nas em uma dessas préticas: aquela que se denomina estudo,
compreensdo ou interpretegdo do texto.

Compreendo, pois, essa atividade escolar como uma prédtica
discursiva e é enquanto ta& que a procurarei caracterizar.

Em primeiro lugar, trata-se de uma prdtica discursiva que
mantém relacBes muito precisas com um universo de discurso ou
que se insere de modo bem determinado nesse universo: trata-se,
utilizando uma distingdo de Foucault?, de uma prdtica discur-
siva que se caracteriza como um comentdrio de um texto fundante

ou primeiro, aquele que foi lido anteriormente pelos alunos.

T0p. cit.
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Assim se -caracterizando, pressupde., de aiguma forma; que ©
texto‘primeiro ou fundante que comenta diz e héc-diz; que ele
possui um sentido oculto e 2o mesmo tempo manifesto de aigum
modo que é preciso, através do comentario, tazer'emergir. fazer
dizer. A prética de estudo de texto &, desse modo, uma prética
de exegese: procura, seccionado, redistribuindo e cotejando o
texto fuhdanté oferecido 4 leitura do aluno, fazer surgir seu
verdadeiro sentido, o sentido que ele e;conde e que sé seu

comentdrio e as operagdes que implica podem fazer revelar e

" manifestar.

Em- segundo lugar, tr;:a-se de uma pr4tica do discurso qué
se insere numa prét?ca pedagogica e gue, assim, se define por.
uma teleologia. Visa rndo apenas a ccmentar o texto ¢ a fazer
manifestar seu gsentido occulto, mas também, e fundamen<almente,
em o fazendo, a explicitar aos alunos o processo de fazé-lo.-
que. se identifica com o ato de ler. Tal ato, portanto, se
insere na ordem da -aprendizagem de um executar: trata-se,
entdo, fundamentalmenie, de unm exercicro. de uvma pritica que €
necessério execitar, repetir. refazer, de uma prética cujos
fins pedagébgicos devem se inscrever ‘no corpo dos alunos,
enquanto hdbitos e automatismos.

Em terceiro iugar, por fim. trata-se de uma pratics dis-
cursiva gue se realiza por meio de duas insténcias de produqao‘

que se sucedem. Num primeiro momento, tel atividade se realize

-numa instdncia caracterizada por ler como -pSlos da interlocugéo

um aluno isoledo, de um lado e o autor do texto-exercicio, de

outro lado, que se relacionam através desse texto-exercicio. Um



estranho texto, alids: ele se abre & participagdo do aluno
através de lacunas, perguntas e siléncios. Cabe’ ao aluno
completé-lo, reﬁpondé;lo. preenché-lo e Qe constituir, de certa
forma, como seu co-aﬁtor, seu co-produtor. Num segundo momento,
e a partir da interlocugdo realizada na'prfmeira insténcia, a
atividade do discurso se desenvolve, agora, numa segunda
instidncia, nd8o mais caracterizada por ter como pélos da
interlocugdo o autor do texto-exercicio, de um lado, e um
aluno, de outro, mas por ter como pélos- o professor, de um
lado, e a turma como um todo ou um gluno em especial, de outro,
qde retomam os produtos, OS textos-eiercicios réspondidos na
instdncia anterior, para sua corregéo.

Se a produ¢do do discurso se sucede em cada uma das duas
instancias, isto n@o implica, como se pode notar, que as
relagdes entre os doi§ lugares de produgdo do discurso sejam
apenas relagdes temporais. Ao contrdrio, as relagdes entre as
duas insténcias se caracterizam como relag¢des de constituigdo.

Por um lado, a atividade discursiva na primeire instédncia
oferece, 2 que sc realiza no segunda, o material sobre o qual a
etividade do discursc entdo se realizard. Por outro lado, tais
atividades que se realizam na primeira instédncia de produgio do
discurso supdem as atividades de correcdo na medida em que o
‘processo que iniciam s6 se completa e se justifica se tem tais
atividades de corregdo como horizonte.

Vejamos mais detidamente as relagdes eﬁtre as duas
instdncias. Elas permitirdo compreender & natureza do comenté-

rio que caracteriza essa prdtica de interpretagdo de textos e,
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‘em conseqiiéncia, suas finalidades e objeios pedagogicos.

»

"Como apontei anteriormente, a atividade discursjva que se.
realiza na primeire instdncia se di em torno de um texto-
exercfcio que se abre a4 participagio do aluno. A ele se fazem
perguntas sobre o texto, que devem ser respondidas com os
resultados de . sua leitura. A atividade discursiva que af se
reafiza; portanto tem por objetivo c¢xpor a Jeitura fcita pzlo
aluno, objetivéd-la. Ela procura, desse modo, fazer com gque se
manifeste e se explicite algo que até entio se caracteriza como
implicito ; ndo manifestado: a compreensio que o alunro teve do
texto. Através das perguﬁtas, das lacunas e dos siléncios qﬂe.
entremeiam o texto-gxercicio, pretende-se expor arleitura pelo.
aluno realizada.‘objetivé-!a, e, ascim, tornd-la acessivel ao
conhecimento do, professor e. portanto. acessi?e! a pfética de
corregdo que se desenvolvera na seguﬁda insténcia de produ;éo_
do .discurso.

No entanto, niio se trata especilicamente da leitura do
aluno que se expde ¢ objetivia ¢ se oferece ao conhecimento do
prqfessof e sua correcio. Na verdade. ao contrdrio do que disse
anteriormente, &8s perguntas ¢ as senlenéas lacunares que procu-
ram objetivar a leitura do aluno nin se referem 20 texto. Elas
se referem, antes, a ume /[eltura desse texto, realizada pelo
produtor do exercicio de interpretag¢io. & ele devem ser atri-
bufdas duas autorias: a da lettura Qque precede 2 produgdo do
exercicié e a do préprio exercicio. cujas respostas. dadas pelo
aluno, apenas justificam e reiteram aquilo previamente estabe-

lecido pela leitura desse autor,
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4 abertura & participagdo do aluno na producdo do teﬁto-
exercicio de interpreiasgio €6, desse modo, uma participagdo
bastante peculiar. Suas respostas explicitam ndo a leitura por
ele realizaga, mas sua leitura em suas relagdes com aquela
realizada pelo auvtor do exercicio, que, entretanto, nega sua
autoria e a:risui. conseqiientemente, ao préprio texto (nido noﬁ
esquegamos de gue seus enunciados recorrem sempre a expressdes
como "o texto diz", "o texto nos aponta", etc.). .

Diluindo sua autoria no que diz respeito &s perguntas que
formula e & leitura por ele realizada, o autor do texto-
exercicio apaga ainda Sus autoria no que diz reSpeito. as
respostas dadas pelos alunos.‘ que, em vez de confirmagdes
daquilo que suas proéprias perguntas j& implicam, supdem, passam
a ser compreendidas como Trespostas dos alunos, & preposigdo
indicando atribuigdo ¢ autoria.

0s cxercicios de inierprelcqﬁo de textos implicam, desse
modo, a realizagdo, por sobre a leitura efetivamente realizada
pelo aluno em suz interag¢do com O texto fundante, de uma
segunda leitura que se faz através dos olhos de um outro, que
passa a medir a relagido entre aluno e texto. -

Como, porém, tal leitura que permite a produqaé d9 éxe;:"”_
cicio, realizada por seu autor cfctivo,‘se.nega enquanto tal e
se identifica com o gue O texto diz, ela se torna a unica
leitura possivel, torna-se o efetivamente dito pelo texto e o
critério ou parametro que permite avaliar a leitura realizada

pelo aluno.

Tal processo ndo ensina a ler; nio leva o aluno ao domi-
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nio dos processos de construcgio da significag¢io na interagio

‘com o ‘texto. No entanto. ensina uma forma bem delerminada de

leitura e uma forma 'bcm determinada de relagiio com o texto
escrito,- através de repetigio das atividades de | leitura_ aa
longo do‘ périodo escolar. Ler nio ¢ produzir significagdes
através das chaves propostas pelo fcxlo. Ler & realizar uma
atividade de exegese: réfercndar os sentidos que se produzem a
uma outra realidade definida por um olhar gxteribr‘ que  se
constﬁtui como leijtor competlente ¢ que ao longo da escolariza-
¢do se torh# interno ad aihno-l¢ilor. Trata-se de ler com os
olhos de outrem e buscar uma significagio gue nc-lexto deve se
ocultar. Ler, porlaqto. ¢ se submc{;r: ¢ ouvir um sentido
prévio a’leiturp. o] l;xto, el ove: dc'nricn:a;éo.';u}ciro, mapa.
diz-se a si mesmo; torna-se uyn fetiche.

Tal pedagogia da leituraz, porém., nie termina agui. Obje-

tivada a leitura do aluno em sues relagoes com uma leitura

prévia construida como a l!eitura conpetente, como a leitura.

éla é entdo oferecida A correcio e'u ravoes comentérios ngque'la
segunda instdncia de producic do discurso, caracterizada por
ter como interlocutores o professor, dc¢ um lado, e um aldno en
especial, ou a turma como um todo. de nutro.lddo.

A atividade discursiva que enti se reali~n pOssul uma
estrutura candnica: o professor retoms uzs pergunta do texto-
exercicio e a propde a um alunoc; este apresenta uma resposta e,
em seguida, o professor a comenia ¢ corvige.

0 que corrige? #

Em primeiro Jugar,. corrige as leituras desviantes; em

N
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scgundo lugar, conteddos morais e juizos de valor; em terceiro
lugar, e fundamentalmente, corrige usos da l{ngua, rela¢des com

a linguagem, conveng¢des da-escrita:

¢ "{A professora propbe uma das
: perguntas do estudo de texto; vé-
rios alunos procuram responder)”.-

Frederico: eu coloquei: porque Deus & mise-
ricordioso!

Professora: 6, que frase bonita! Vocé colocou
misericordioso com s ou com 2
Fred? '

Frederico: com s. :

Professora: com s? T4 certinho., Porque Deus &
misericordioso

Aluna: Porque ficou com d6 do homem!

Professora: Porque ficou com d6. No texto aum
té. escrito teve d6?

Aluno: é...

Professora: olhem o texto! A gente fala:
(experimentando) ficou com pe-
na..,. ficou com d6... ficou ndo.
Teve d6. Pode falar, Deila.

Cono se pode notar, ndo € leitura, de modo privilegiado,
o objeto dessas atividade de corre¢do. Corrigem-se antes a
relegdo dos zlunos com a lingua, a visdo que dela possuem, os

usos que dela fazem, objetivados através das respostas que

deram aos execfcjos de leitura de textos.

A escola, portanto, na aula de Portugués, paséados os __ ___
primeiros momentos do letramento, ndo ensina.a ler. Ensina uma
mocdalidade de leitura e uma forma de ;elaqzo com © texto

:escrito. que o fetichiza, que o toma como aléo que de per si
possui um sentido oculto, que cumpre decifrar, e ensina, ainda,
outros objetivos através da prédtica de léitura. ligados a

aspectos normativos do uso e da relagdo com a lingua.
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As bases .ideoldgicas desse ensino  da lejtura, a
fetichi;aqio do texto, que na verdade ¢ uma palavra que possui
uma fonte muito precisa e determinada. 2 qual se sujeita o
aluno, as relagdes dessa prdtica com o poder e com a estrutura
social vém sendo denunciadas por uma jd vasta bibliografia®,
Gostaria, neste momento, de voltar os olhos‘nﬁo para fora da
escola, mas para seu interior. Habitualmente, se vé&em de modo
um tanto mégico as determina¢des sociais ¢ econdmicas que atuem
sobre a escola.

Nb entanto, ;ais determin«gdes se produrem, sio também
mediadas na ,escola, em seu interior. ém scu cotidiano. H4
condigdes escolares aque possibilitas a realizagio desse ens:ino-

da leitura na esccla e suas articulagles com o cantexte social
mais amplo. Tais condigdes, sio. para nds, habi:uadcs A esce)
a suas pecessidades e convengdes, como uma velha cicade na 3ual
estamos scostumudos & caminhar. nos e¢squecende de cu@ por cla
somos também caminhades: tal rué nos aferecc deierminacas
possibilidades de tréansito e nio outras; tal beco s€ nos leva a
deserminado ponto: ‘aguela praga rode nos dir.gir a vé-iocs
lugares.

Procurarei aqui fazer estranhas esse velhs cliduse atravds

8Ci.: OSAKARE. H. Con
21t

sideracoes emn torno G0
escrita. In: £R

VERMANL, R {ore. o,
SOARES, M.Pecker. as  cendi soviais
reflexdio em contraponto. In: ! A%
Leitura; perspectivas interdi

1988. p.18-29,
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de dois de seus aspeclos, que se interrelacionam: a avaliaGﬁO.e
os problemas de continuidade da atividade pedagégica.

Esses dois aspécto& sdo fungdo direta da dimensdo
teleolbgica dg atividade de ensino: ela visa a um determinado

produto e, portanto, & um determinado ponto em que serd

concluida. A atividade ininterriuipta do bimestre, do ano letivo,

do periodo de escolarizagido, deve-se seguir o siléncio, um
ponto final determinado pela consecu¢do de um objetivo. .

Tal cardter telcolédgico da aglo pedagdgica escolar supbé,

desse modo, uma marcacdo e secg¢do do tempo bastante peculiar,

ue se faz ndo em fungdo da progressio temporal mas em funé%o
da soma de determinados cdnhecimentos transmitidos e
adquiridos. -

Trata-se de um antigo procedimento dos jesuftas: fazer do
tempo escclar "menos uma unidade de tempo que uma determinada
soma ce conhecimentos adquiridos".’

Tul necessidade, gerada pelo carédter teleolégico da

atividade pedagégica escolar, cria, entdo, trés novas

neczssidades. E preciso, em primeiro lugar, dispor os

conhecimentoes a serem adquiridos em séries, organizar§“

.

progressdoes de conhecimentos em ordem de dificuldade.. enfim,
estruturar séries de conhecimentos que se'cﬂnvertam em marcos
temporais. E preciso também, em scgundo lugar, estabelecer
‘mecanismos e estratégias que objetivem as relagdes dos alunos

com os conhecimentos transmitidos num determinado espago de

SFRANCA, Leonel apud PFROMM, Samuel. O livro na educacéo. Rio
de Janeiro: Primor/INL, 1974. p.190,

e« QR ap——
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tembo, de modo a conhecer tais relaghes e avalid-las para que,
mostrando-se o aluno inadaptado A progressio do tempo e dos
conhecimentos, po§3a ele — e esta é a terceira necessidade
gerada — ser distribu;do no espago escolar, em turmes
compostas de acordo com suas relagdes com as progressdes do
tempo e dos conhecimentos. ‘ .

A organizaagdo do tempo escolar, portanto,_implicando'as
necessidades de O8rganizagdo dos conhccimcntgs em séries e
procedimentos de objetivagio das relag¢des dos alunos com tais
séries, imﬁlica, por sua vez, a necessidade de organizagdo do
espago escolar. .

De que modo essas necessidades se relacionam com a
modalidade de,leitu;a ensinada na aula de‘Portugués e com os
objetos que através dela se ensinam? .

A meuv ver, essas necessidades constituem suas condiqbe;’
de possibilidade. . :

0 que & o gxercicio de interpretagiao de textos sendo uma
prédtica que oferece objetos ao conhecimento do professor, que
pode, a partir dele e dos parameciros que a leitura do autor do
exercicio identifica com o texto, classificar e ordenar os
alggps em grupos e séries que permitirdo sua redistribuic¢do no
espag¢o e no tempo escolar?

Em que se constitui a2 necessidade da repetigdo desse
exercicio ao longo do ano escolar sendo. entre outras coisas,
num forma nmesma de construi-lo ¢ de fazé-lo uma unidade
tempordl?

A modalidade de leitura que se ensina na escola ndo 6,
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portanto, apenas o resultado de uma concepgdo equivocada dg.ato
de ler. £ também o resultado de uma produgdo, o resultado de
certa préatica que  se organiza segundo condigdes de
possibilidade bem determinadas.

Tais condi¢des nd3o sdo naturais. Expressbes como
disposig¢ido do ‘tempo e do espago, ‘orgpnizacﬁo de sérijes,
atividades de Objetivacdio de sujeitos com certcza !eeram
articulagdes que. einda ndo explicitei: <tais coﬁdiqées; de
possibilidades da prética escolar ¢ do ensinb.da leitura-sio
histéricas, constituem uma prética discfplinar, qye,. para
Foucaultio, Eém na docilidade e nas técnicas do corpb o objeto
por exeléncisa da teleologia que orienta é prdtica escolar, o
ensino de Portugués, e nele, o ensino da'lciturad' .

Para a transformacio do ensino da leitura & preciso,
desse modo; algo mais que uma nova concep¢io do ato de ler,
zlpo alén dela, que permita que ela, na escola, se instale: ¢
necessdria uma truhsformacZo da organizagilo da prética escolar,

que a condena a uma prética disciplinar e ao ensino da leitura

que nesta exposig¢Zo procurei delinear.

Vyvigiar e punir; o nascimento da prisdo. Petrépolis: Vozes,
1987. i !
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A PESQUISA NO CAHPO DA LEITURA

PROPOSTAS PARA UNA PRATICA DA LEITURA
. Luiz €ldudie Vvieira de oliveira®

H4 vérias leituras e vdrios tipos de texto. Paulo Freire

3

nos ensioma & ler 'a palavra e sua relacdo com o mundo, criativa .

"e fértil. A semibtica diz que, .além da palavra, hdé outras

. 1 .
linguagens a xlossa volta e que o mundo fala, cabendo a nés a
descodificagdo. Uma leitura contra-ideolégica nos mostra que,
sob a aparente isén¢do e descompromisso, védrios discursos

passam aos leitores mais desavisados uma imagem distorcida e

encoberta do real. A prépria literatura ¢é passivel de ume

teitura psicanalftica, sociol6gica, filos6fica, etc... De que

" leitura e de que tipo de texto se deve tratar?

0 caArtunista Ziraldo, numa entrevista, disse que &
l_e_i.t)ura era uma atividade eminentemente crftica, pois a maneira
de se ler, movimentando-se a cabe¢a de um lado para outro,
'indicava a negagdo do que se lia. Exagero A parte, Ziralde

captou a essé&ncia mesma da leitura: ser critica. No entanto,

num pais em que a tiragem padrdo de um livro é de trés mil

*Professor do Departamento de Semibética e Teoria da Literatura.

" Doutor em Literatura Comparada.
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exemplares e em que o livro vende mais por sua embalagem —
capa, titulo, autor, editora — que por seu contevdo, é dificil
ensinar a ler ¢ a criticar. H4 um respeito pelo texto impresso,
0 que o faz ser aceito, sem restrigdes, pelo leitor médio, ou
seja, a maioria dos que 1ém acesso ao livro. O que sers tratado
agui é, basicnmente,' a leitura compreensiva de text&s
informativos. A leitura critica é uma decorréncia. Por leitura
compreensiva considera-se & que capacita o leitor a entender as
idéias desenvolvidas num texto informetivo, a acompanhar a
seqliéncia do Eaciocfnio, 0s argumentos usados, a extrair
N L}
informa¢des. A leitura critica complementa a anterior e leva a
avaliacdo do texto e a extrapolécéo de seu conteiddo. Ndo vém ao
ctasc, &qui, outras leituras de outros textos como, por exemplo,
o literério,

Entretanto, para alguns autores, a leitura consistiria
Principalmente na leitura de obras literdria, apesar de os tei-
tos informativos sercm predominantes nma vida de qualquer
pessoa, além de v serem também na escola. Quando se reflete

sobre a leitura, presume-se que o texto'a ser lido seja o lite-

rério, preferentements em prosa (romance, conto, crdnica), pois

a pcesia estd banida da escola e de seus livros diddticos.?

Pouca atengilo ¢ dada 2 leitura de textos informativos, técni-

cos, nos quais o objetivo ndo & a literariedade?, mas a

'OLIVEIRA, Luiz Claudio Vieira de. Quem tem medo da poesia?
Revista de Estudo de Lfngua Portuguesa. Belo horizonte, v.4,
2.12-19, 1987,

2AJOLO, Marisa. 0O Que € literatura, SZo Paulo: Brasiliense,
1882. p.17.

e ————
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v

transmissio de informagdes e conhecirenios., Transmitir informa-
¢des & o fundamento de artigos de jornais, noticias, ensaios.-
textos diddticos d%s varias disciptinas e de textios ménores
como uma pergunta ou uma legenda. S§ao0 1extes vujo objetive €
veicular, Be forma clara, dados. nutxcros, historico de uﬁ fato{

i0S, ﬁ“ﬁ

expressdo de opimides, avaliagbes. toradas ce posigido pré ou

ou situaglo, descrig¢Ses de csizdeos ou processos, comentdr

contra alguma coisa. Toda essa gamaz Je informagses deve- ser

coripreendida para, em seguica, ser avaliada e criticada.

A leitura de textos infermatives ndo dave ser vista

isoladamente, mas dentro de um contextio maior que inclui a

1. & proposta diddtica gque pratico

4]

recep¢io e a produgdo textu

e procuro djfundir, véiid L3 praus, pade
)

&

g
(1§

& para oy alunos dos 1t
'
ser sintetizada em dois ilgns: producdo ds textcs icriatives e
informativos) e recesgdo d¢ teitos loriativos 2 infersativosd.
Por textos criatives, entendam-s¢ aquelos coR caracieristicas
literdrias. Em =artigo publicade na Revista de Semioticad,
chamei a atensdo paraz o probleas  da produgdo. de textos
.

12 escela e para & necessida-

o

criativos, também negligencizada p
de de transformar nosscs alunos om aulores, caja fala seja
importante, voltada para a comunidacde ¢ 'vs coi¢vas, € NEO para
o professor. Parafrascando Mawda Soaree. pode-se dizer que "ao
povo, permite-s¢ gque aprcnd; 4 escrover. ndo se lhe permite Que

- o

30LIVEIRA, Luiz Claudio Vierra de. Uma literatura em busca de
um autor. Ensaiosi da seziética, v.$-10, n.18-20, p.63-70,
1987-1988.
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se torne escritor".! Ao invés de redagdes de trinta linﬁas,
' deve haver a criacio de textos significativos; em lugar da
necanicidade, da mesmice,-deve estar a imaginagdo e a invengdo.
Enfatizandooa necessidade de criar, hd alguns trabalhos exem-
plares, como os de Samir Curi Meserapis e de Eglé Franchi$,
entre outros. Com relagio 2 produgdo de textos informativos 6u
dissertativos, h& livros em nGmero suficiente para esgotar o
assunto. Alguns, elementares; outros, de excelente qualidade
como o publicado pelos professores Magda Soares e Edson
Nascimento Campas.’ .
1]
Paralela 3 produgZo textual estd a recepgdo. Os textos
fiterdrios s3o submetidos a Qerdadeiros interrogatérios que
inibem a fruig3do e a compreensfio do texto. Na majoria das ve-
zes, a recepgdo literdria & confundida com a andlise literédria,
ov seja, andlise de texto, em que caracteristicas de época, de
estilo, histéricas e sociais tém, obrigatoriamente, que estar
contidas dentro do texto. O aluno ¢ obrigado a localizar num

soneto camoniano, por exemplo, uma caracter{stica renascentista

4SCARES, Magda Becker. As condigdes sociais da leitura: uma
reflexdo em contreuponto. In: ZILBERMAN, R., SILVA, Ezequiel
T. da. (org.) Leitura: perspectivas interdisciplinares. Sdo
Paulo: Atica, 1983, p.18-29, :
A frase é: "(a20 povo permite-se que aprenda a ler, ndo 56— w—m
lhe permite gue se torne leitor)”. :

SMESERANI, Samir Curi. Redagio escolar: criatividade. Sio
Paulo: Discubra, 1974.

SFRANCH!, Eglé. A redagio na escola: e as criangas eram
diffceis. S3o Paulo: Martins Fontes, 1985.

TSOARES, M. Becker, CAMPOS, E. Nascimento. Técnica de redacgio:
as articulagdes lingliisticas como técnica de pensamento. Rio
de Janeiro: Ao iivro técnico, 1978.
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que nio estd l4. Cai-se nur paradoxo digno de Lewis Carrol. ¥No
entanto, e & o que deveriz ser feiio. pode-se ler um soneto
camoniano, e aprécid-lo, sem que se saibam detalhes sobre o
Renascimento, o0 surgimento desta espécie lirica, o autor, etc..
Na maioria das vezes, a.leitura do poema, e sua fruicdo, 6
substituida pelo conhecimento desses da&os,‘importantes para o
especialista, mas dispensdveis para o fruidor. Apesar de incor-
rer em muitas fathas, esse tipo de recepgio de textos literd-
rios se difundiu bastanic. Hé uma série de manuais de ané!fse

de texto, ensinando ao leitor como se apropriar do texto e

deSvendar seus mecénismos. Todas as Lécnicas para "compreensao, .
anélisé e estudo de textos" sd3o vilidas e, muitas deleas,
imprescindive}s, dLsde gue ndo s¢ peréa de vista que em
primeiro lugar deva vir a {ruigio do texto. Nio se deve da;_

by

mais valor & metalinguzgen usada pare explicar o texto que’h

o

prépria linguagem que o compie. A .
Por outro lude, as térnicas para leiturs de taxtos infor=

mativos sdo menos difundidas. Parte-se¢ do pressepostc de gue oS

Lextos t1écnicos s&o maic clares, meais objetivos. mais diretos

que os literérios. Ledo e¢nganc. Esta aura idvologica envolve a

viiculacéo de informacGoes, far pessar preciso e objetive um
© b

tipo de texto cuja c¢larcie costa tonee de ser meridiana e con-

em carater de enigma

&
—
1 &3
~1
15

funde os fatos, atribuinde & brtere
que ela nédo tem. Enquanto hi excessp de procedimentos para
andlise de textos liteviries, ki vs.asscez pava 1exXios técnicos .
ou informativos. O gue faz dt'um texie técnico um texto de

compreensio mais fdci! ¢ imediata gque um 1exio literdrio?
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Possivelmente a crenga de que a ciéncia, ou a drea técnice, que
sustenta e subsidia o texto, ¢é objetiva, racional; metbdica,
partindo de hip6teses plausiveis para chegar a resultados expe-
rimentalmente verificéveis. Tal texto teria a estrutura de um
B

experimento: levantamento do problema, colocagdo de hipdteses,
controle de varidveis e, por fim, solugdo do problema. Como em
matemética, seria possivel " escrever embaixo: quod erat
demonstrandum. Se esta seria a estrutura ideal, ndo hd garantia
de que os autores escreverdo téo esquemaiicaﬁente, nem de que
os alunos saberdo captar tal estrutura. Entre o ideal e a
prétice, hé uma série de complicadores que vdo desde o vocabu-
1€rio, as fra&es longas, até as digressdes e as reféréncias
pouco claras, além do excesso de dados e nimeros.

Considerando apepas textos mais simples, como o0s que oOS
alunos de 1Q e 202 graus tém que lef em disciplinas do currficulo
escolar, coantenco informagdes para a aprendizagem dessas disci-
plinas..pergunta—se: 1) por que os alunos ndo distinguem uma
informa¢do importanie dc¢ outre, écesséria? 2) por que ndo per-
cebem a segliéncia de idéias do texto, ndo ﬁistinguindo entre
anterior e posterior, primeiro e segundo, introdugdo, desenvol-
vimento e concluséo, por cxcﬁplo? Ou entre causa e efeito,
razdc e conseqiéncia, etc.? 3) por que s3o incapazes de repro-
duzir um texto, atendo-se 2 seqiiéncia do raciocinio do autor e
20s espectos mais imporiantes, por meio de esquemas ou resumos?
Essas questdes levam & constatagdo de que hd uma falha em rela-
¢30 & maneira de ens?nar a leitura e a finalidade de fazé-la.

se leio um texto para extrair informagdes, devo saber como



localizéd-las, extrai-las e reti-las.

"

"0 "como" ler e o "para que” ler estdo interligados e°

formam a base de todo o processo de aprendizagam. No entanto.k_

as técnicas para a leiture e retengao de infermegdes ndo sdo

' ; z

passadas aos alunos ou, se sin. dirigem-se acs alunos de facul-}
dades e ndo aos de 10 e 20 praus. Joaquim Severino dedica todo
um capitulo de seu livro 3 orientagio sobre os processos de
leitura, andlise e in{arpretaqﬂo de 1cxtos.°.Por qué os alunos
dé:séries mais elementares nio tém acésso a tais informagdes?
Por que'ﬁ iniciagio eieﬁiifica deve ficar resirita aos aluncs
de cursos superiores. quando poderia ser um pfucesso iniciado
bem antes? Se os aluncs ndo conhecem oS processos de leitura:

.

nem a prdtiga com uma f{inalidade, & culpa "é scguramente da

-

escola, que lhes sonegs as informacdes, seja por wa~-fé, seja

por ignorincia.
Tentandu uma solucio rarae o prablema da jeitura na esco-

la, Mirio Perini® ceioca 2 sepuinie questio:

.

“Comn Cons : , meaos uma boa parte
dos atuncs ddeixe a escol rstrementade & uwtilizar
a leitera parea solucionar problemas da vida coti-
dizna, ¢ caprz ce descnvolver susas habilidades de
leitura de meneira zuténoma’”

Para este autor., & respest: estars n. adequayio do texto ao

8SEVERINO, Anténic Joaquim. Mctodolopia do trabulho cienmtifico.
16. ed. ‘rev. S3o Patlc: Cortez: aAutores Associados, 1960.
p.+3-57.

SPERINI, MArio. A leijura funcicmal e a dupla funglo do texto
didético. In: ZILBERMAN, R., SILVA, Ezequicl T. da. (org.)
op. cit. p.78-86.



nivel do aluno, especialmente e texto contido em livros did4ti-
cos; Antes que as solu¢des que propde sejam tomadas; e o autor
as reconhece como complexas e, portanto, demoradas, o professor
pode tomar zlgumas medidas elementares. Entretanto, & necessé-
rio que o professor as conheca e as ap!iéhe. Normalmente, os
professores ndo ensinam a ler nem verificam o produto de
leituras, usualmente aprescntados em formas de fichamertos ou
pesguisas cadticos, feitos sem técnica algume.

14 alguns procedimentos que sio siﬁpleé e eficazes mas,
ﬁgsmo assim, desconsiderados. Pory exemplo, o vocabulédrio. O
aiuno ndo deve ser levado apenas & buscar o significado de uma
palavra no diéionﬁrio, mas a utilizd-la vdrias vezes para que
ela se incorpore ao scu proprio léxico. Outro recurso a ser
empregado & a atengio ao titulo e aos subtitulos, se os houver,

e sua relegdo com os respectives textos que imiciam. Num texto

b

lidatico, tftulos e subtitulos normalmente estdo em redundiéncia

[&

com Seus (exios e constituenm, por assim dizer, uma sintese do
conteudo respectivo. Ao usé-los,‘o autor estid chamando a aten-
¢30 para cade parie e, ao mesno tempo, fornecendo um esbogo
geral de seu texte. Quando emprega palavras ou expressdes em
negrito, o autor esté chamando.a atencdo para agqueles termos,
atribuindo-lhes certa importéncia. Isso corresponde ao atc de
suclinhar, que também deve ser feito peclo aluno dJurante a
leitura, mas gue n3o lhe é ensinado. Por exemplo: nunca se
sublinha na primeira leitura; nunca se sublinrha a tinta,
somente a l&pis; somente se sublinham palavras ou expressées

importantes; somente se sublinha apds verificado a seqiiéncia. de



raciocinio do autor, por dois ou irés parigralos.??

" Além dessas atitudes elementares. ‘um princiﬁio bésico’
para o aprimorameutb da leitura de textos informativos é a
percepcdo da coesdo textual, considerada fundamental para al
produgdo téxtual e gque pode ser aproveitada para melhorar o

.

desempenho na leitura de tais textos. Maris Thereza Fraga Rocco

"

define coesdo como sendo a "ligag¢io ldgica e pertinente que
deve necessarlamente éxpressur-se ne fruse e interfrases; no
p#rﬁjrafo e inter-pardgrafos, ¢ que se exteriorize, no texto,
como um fodq{ quandc da rélaq&o de suas partes."d A coesdo deve
estar presente na frase, nos pardgrafos ¢ nas ﬁartes do texto.
Se na f{rase a cogsao é parantida' pela rigidez das normas’
fi'ntsticas. é wais dificil verifici-ia entre frases, entre
pardgrafos e entre partes de uvm texte. cabendo ao professor a
tarefa de aponté-la e de indicar & s¢us ajunns as formas de -
reconhecé-la. Segundo a asutora, a faita de coerdo manifesta-se,
entre outras coisas, por “reiactes seninticas discordantes e
incompativeis, evidenciadas peio mau uso <o corective,”? Pode-
se amplia; a nogasc de ceonectivo. indo além da conjuncio para

incluir também .os pronomes, advérbios, locugdes adverbiais,

Tudo isto pode ser incluide ro conceitc Jde palavras de referén-

1MORGAN, Clifford T., DEESFE, Jawes., Como cestudar. 8. ed. Rio de
Janeiro: Freitas bastos, p.ui-TN.
Os autores desenvolvem neste capitulo. técnicas para estudo,
sublinha, fichamento. resumo ¢ esyuekatizagdo de textos.

11R0CCO, Maria Thereza Fraga. Crise na linguagem: a redagdo no
vestibular. S&o.?a?io: Mestre Jou., 1981 p.60.

21bidem, p.61
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¢ia ou de particulas de transigdo, que "tém valor anafdrico
(quandolno texto relacionsm o que diz ao que sc disge] ou cata-
férico (quando relacionam o que sc diz ao que se vai dizer).? o
conhecimento e o uso de tais palavras e particulas garantem
.

coesdo ao texto e permilgm a0 leitor verificd-la, o que tornar4
claros o desenvolvimento das idéias, a percepcdo da seqiéncia
de raciocinio do autor, a fidelidade, no decorrer do texto, As
propostas iniciais, o relacionamento dos pardgrafos, a organi-
zagio do texto em partes, a utilizagdo de unfdades bem delimi-
tadas como introdugido, desenvolvimento e conclusio.

A coesdo textual deve partir da andlise de cada parédgra-
fo, Da mesma formu gue a coesdo fréstica torna-se visivel pela
articulagio des pelavras entre si, através da rela¢io entre
determinantes ¢ determinedos, a coesido do pardgrafo se mostra
pe2ia relacidoc das freses entre si. Especialmente a relagio gue
kd en!re o topico frusal e as frases que o desenvolvem. O
tépico fraszal corresponde & introdugio do pardgrafo, qQue &
“representaca na maicria dos casos por um ou dois periodos
curtos iniciais, rem que  se  expressa  de ‘meneira sumdria e
sucinta & idéja-nicleo (é o que pessarcmos & chemar daqui por

diante de tépico frasal)." O 16pico frasal & uma “gencraliza-
G20, €m que se expressa opinido pessoal, um juizo, se define ou

se declara elguma coisa.”® A relagdo entre o tépico frasal e as

13GaRC!A, Othon Moacyr. Comunicag3o em prosa moderna. 14. ed.
Rio de Janeiro: Editora da Fundagdo Getidlio Vargas, 1988,
p.279,

Hrbidem, p.206.
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frases que desenvolvem garante a COrsao ao pariprafo, da mesma
forma. que o relacionamento entre pardgrafos, por. meio de
particulas de lransiéﬁo. afianga a coesdov textual. '
Pode-se dizer que o pardgrafo séjr a unidade do texto.
Por isso, & fundamental gque a sua estrutura seja bem cnmp}een-
dida, pois o texto resultard de Qma segiiénecia de pardgrafos
inter-relacionados. Othon Moacyr Garcia, Magda Soares € Edson
Nascimento Campos centfalizum o ensino da redugao na capacidads

que o aluno deve adquirir de articular vocibulos, oragdes e pa-

‘r4grafos. Estes autores recomendam © desenvolvimento do paréd-

grafo através de alruns processos hem definido§ como: enumeras
¢lio de detalhes, confronto, analcg'}'c comparagan, <citagdo de
qiempl;s, causagdo ¢ motivagio, razoes e conseqé&hcias. causa e
efeito, divisdo ¢ ekp!ahacio de idéias "em cadvia’. definigéo.
Outros processos para a elatoragis do  paridegrafo seriam a
delimitacio do assuntc, & fixaghio e odietive. a redagio co

tépico frasal. Parz o del Phapento o tedos estes Brogesscs. e

o

respectivos exercicios, recamenia-sv 2 consuita hos, livros
Téenica de redagdo ¢ Comunicagio em prosa modeTna. S¢ O ensino
de redagfio se baseia na utilizacio de critérios de cceéio, por
que ndo se adotar o mesmo principio nira h feitura. ensinéndo 0
aluno a verificar os niveis d¢ srticulachc dos paragralos
dentro do texio, dos periodos denlry ol pardprefo ¢ de paiavras
dentro do§ periodos? Redaglio e ieitura. ao inveés ¢ée atividades
estanques, se tornardo complementares.

Segundo Marylxaio. hi "interferéncia reciproca, de forma

que quanto’ mais d¢ 1t melhor se escrveve, ¢ cuanto mais se

o

v
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escreve melhor se 1€."3% Ao se chamaT & atengdo para a que;téo
da leitura de textos informativos, automaticamente se enfocard
a produgdo desse tipo de texto, Dando-se critérios para se
produzir umg texto cceso, estd-se ensinando a buscar tais crité-
rios guando da lecitura de textos alheios e¢ vice-versa. A Bnica
forma de se aﬁrender a escrever é escrevendo; a ler, lendo.'E
preciso gue se exercitem ambas as atividades, com prética cons-

tante e nio com a memorizagidio de regras ou férmulas. Na maigria

das vezes, o ensino da redagido € substituido pela veiculagdo de
regras abstratus (objetividade, clareza, coeréncia) e o desem-
penho  consiste na enunciacdo de esteredétipos ou de régras
grematicais. Saber usar a lingﬁa equivaleria a saber gramética.
& prética da leitura, por outro lado, ou-se faz sobre textios
literdrios ou consiste na execugdo de trabalhos de fichamento e
pesquisa, que ndo sdo verificados pelo professor. Nem a leitura
leve 2 redagio, nem esta ﬁropicia o desenvolvimento da leitura,
poroue ambas nic estio preocupadas em fazer com gue ©s alunos
adguiram babilidades novas. Eles nido sabem fazer pesquisa
bibliogrdfica, um f{ichamento, ou redigir um esquema ou resumo,
atividades que demonstrariam sua capacidade de ler ¢ de escre-
ver. £ preciso mudar a diditica do ensino de Lingua ﬁortuéuesil
orientada para a memorizagdo de regras é para © Tespeilo a

gualidades t&0 sonures quanto vazias como “clareza, objetivida-

de, precisfio” e outras, dificeis de pdr em prética ao escrever

a ao ler.

3KATC, Mary. O aprendizado da lecitura. S3o Paulo: Martins
~Fontes, 1985, p.5.

© " et e



E nccessdrio que se dé mais importancia ao ensino da
leitura de textos informativos. Os alunos devem ter acesso a
procedimentos que'lhes permitam verificar o grau de coesio de
um texto e, através gisso. compreender as idéias nele
desenvolvidas e seguir o raciocinio do autor, extraindo as
informag¢des mais importantes, os dados meis significativos,
distinguindo o essencial do acessério. E preciso que os profes-

sores realizem exercicios permanentes de redagio e leitura,

enfatizando, para os dois processos, estratégias comuns que

permitam verificar/utilizar npormas para =a interligagédo de

vocdbulos, perfodos e pardgrafos, e parantam a coesan textual.’

S6 assim a leitura perdera o aspecto de adivinnagdo que hoje

.

tem e ird adgpirir caracteristicas objetivas que possibiliten a

busca de informagdes ¢ a pesquisa cientifica. Do mesmo modo, -

-—

tendo "modelos" de elaboragdo textual e procedimentos nitidos

para seguir, o aluno irdé produzir textos dentro de critérios

agora féceis de reconhecer, Cveréncia, clareza ¢ objetvividade

deixardo de ser ideais para se tornarem praticas comuns ‘na
produgdo textual. '

Se nosso eluno adquirir a habilidade de reconhecer e pro-
duznir textos informativos, estard ép:o a exercer sua capacidade
critica. Para que exerga, ¢ preciso gue receba infurnngdes, cue
as processe e as devolva sob a forma-de texto priprio. fruto de
suas idéias e reflexdes. A atitude critica & um processo simcol-
tdneo 2 aquisigio da leitura e dg escrita. $3o caminhcs conver-
gente§. Para tanto, & preciso que a escola de:xe de encarar

leitura e producdo textual como reprodugio de fdérmulas, regras



ou e¢steredtipos e as veja como transformagdo. Alids, como dizia
sabiamente o Marqués de Maricé, leitura é como comida: sé

engorda depois de ingerida.
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A ORGANIZAGAO DOS TEXTOS E A LEGIBILIGADE: ANALISE DE

ALGUNS FATORES LINGUfSTICOS?

Sigrid T.Fraiha*

Este trabalho trata da interpretagcio denotativa dos
textos. Procurei .investigar fatores estiffsticos iigados a
organizaqao do teﬁto escrito que dificultam a coﬁpreenséo.

'Sabemos que o0 ato de ler é algo construtivo. A inter-

pretacgdo de qualquer texto decorre em parte de informagdes

contidas no préprio texto e em parte em informagdes que o,

leitor carrega consigo, o seu conhecimento prévio.

Conhecimento prévio, aqui, designa todas as informagdes
que possam s;; relevantes no momento da leitura, informagdes
linglifsticas e ndo lingiiisticas. o~

Baseado em scu conhecimento prévio, o leifor pode ante-
cipar-sg ac texto ¢ fazer previsdes uacerca c¢o que vai ler.®
Essas previsdes acontecem em varios niveis. Assim, o leiior
utiliza o seu conhecimento da ortogrefia, da fonologia, da
sintaxe, do léxico e do assunlo do tcxto para prever.

E como quando lemos a fotocépia de um texto cheia de
ﬁgﬁzhas ou falhas. Temos gque "adivinhar" muitas partes. A dife-

renga é que em um processo normel de leitura selecionamos a

1Este artigo sintetiza alguns resultados obtidos em minha dis~
sertacio de mestrado que estd sendo desenvolvida na Faculdade
de Letras da UFMG, sob a orienta¢do do Prof. Dr. M4rio Alberto
Perini,

" *Aluna do curso de Pos-graduagdc em Lingiifstica - FALE/UFMG.

e



informagdo que precisamos tirar do texto. Ler torna-se, engéo,

um jogo de ver e prever. Quanto mais o leitor puder prever, ou
seja, quanto mais ele puder utilizar o seu conhecimento prévio,
menos ele pqpcisaré da informagdo textual,

Essas previsdes sdo muito importantes; sdo elas que
possibilitam uma leitur; mais rdpida e mais eficiente. O leito}
ndo pode processar palavra por palavra do texto. lIsso levaria
muito tempo e o funcionamento de nossa meméria exige um proces-~
samento mais rdpido para que se possa extrair significado da

leitura.” Se. o leitor gasta muito tempo para proc¢essar um
*
. perfodo, quando chegar ao fim j& ndo se lembrard do principio.

O leitor eficiente j4 tém desenvolvidas védrias estra-
tégias de leitura que lhe permitem selecionar as informagdes
textuais relevantes e processar estruturas lingilisticas t{picas
do discurso escrito. No leitor iniciante essas estratégias
ainda ndo estéo desenvolvidas. ‘

Quanto ao desenvolvimento dessas estratégias de leitura..
existem posigdes diferentes. H4 quem acredite na possibilidade

de ensinf-las aos leitures; e hd os que acreditam que o contato

com as estruturas dentro do texto é que possibilitaré o

desenvolvimento das estratégias. Smith (1978) propde que "é _

lendo que a crianga aprende a ler”.

De qualquer forma, em termos prdticos, um primeiro passo
é reconhecer as estruturas de texto que possam ser mais difi-
ceis por exigirem habilidades maiores ou estratégias mais
elaboradas. '

® nesse sentido que estd sendo desenvolvido este trabalho
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'aqui relatado. Selccionei hipdteses acerca de alguns fatores ou

estruguras linglifsticas que podem ser fonte' de dificuldades
para um leitor iniciante e de algumas estratégias reiacionadas
a essas estruturas. Parz cuda hipétese foram construidos testes
espec{ficos de modo & refletir o probiema. O objetivo ¢
verificar o comportemento da maioria dcs leitores diante de uma
cerfh eStrutura de texto. A andlise dos resultados poderé
trazer indicios de que se trata de uma estrutura complexa, cujo
processamento requer estratégias de leitura mais elaboradas.

A aplica¢do prética desse irabatho es;é nz elaboragfo de
textos diddticos. O leitor iniciante poderd ter contato com as
estruturas mais complexas de uma forma gradual. Os textos

AN
poderdo ter seu nivel de complexidade estrutural controlado de
acordo com' o .nivel das habilidades jé& descnvolvfhas pelo

leitor.

Experisentos

he

o -

As testagens de que rata este artigo tim a ver com O

—

processamento das anaforas. anéforas sio elemenios cuja inter-

pretagdo depende de um concito introdurido antesicrmenie no

texto através de um outro itenm texical. Um exemplo:

(1) Pedrinho nZo gosta de estudar

(11) O menino passz2 o Cia na rda

v -
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Em (!1) a expressao grifada (o menino) é uma andfora
_porque s6 pode ser entendida em fungdo do conceito introduzido
anteriormente por outra -expressdo lingiiistica (Pgdrinho), 0

antecedente ga anédfora.

1~ O tépico e a interpretagdo das anéforas:

A primeira hipétese que investiguei foi a de que exiéte
uma tenddncia a interpretar as andforas do texto como refe-
rindo-se préferencialmente a0 tépico, antes que a oubros
elementos possiveis, .

Tépico é entendido como o assunto principal da sentenga,
do pardgrafo ou do texto. Geralmente ¢ marcado por sua posigdo
no inicio da passagem. Em meus iextos, o tépico € marcado como
o primeiro SN da primeira secntenga.

Material: Pura testar essa hipGtese utilizei dois textos

ambiguos. Um deles 6 o que esté reproduzido abaixo:

(111) Usam-se flores em todos os lugares. Elas sempre
alegram pessoas. Mesmo aguelas mais simples. .
I
Em (I11), a andfora grifada (agquelas) tem dois possiveis
candidatos a scu antecedente: um é o t6pico — flores — e o
outro & um elemento que aparece bem préximo 2 anéfora —
pessoas. A sintaxe permite ambas as interpretagdes. O que quero

verificar é se a meiorie dos leitores relaciona a andfora ao
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tépico, ou seja, se o t6pico é um elemento privilegiado ns
interpretacdo das andforas.

Sujeitos: 135 alunos da 58 e 68 séries do 12 grau; idade
média: 12 anos; faixa social: alta e baixa.

Procedimento: os alunos receberam instrugdes oralmente
para jerem o texto durante um tempo controlado, ‘em uma veloci-
dade de 60 palavras por minuto {um prazo bastante grande para‘ a
leitura). Logo depois, responderam a uma pergu}uta por escritq

de modo a explicitar a sua interpreta¢do da andfora. (A pergun-

ta também foi dada por escrito).

Resultados: Tabela 1

Textos nQF de|respostas|respostas retomando outras
testes|retomando o elemento mais respostas
0 topico préximo
1.1 S0 25 15 10
{50%) (30%) . {20%)
1.2 835 44 28 13
(51,7%)} T(32,9%) (15,2%)
. Como se pode ver, o nimero de respostas retomando o

tépicp foi maior nos dois textos. Considero essa diferenca

significativa a ponto de confirmar a2 hipétese.

Em uma segunda testagem? construi um texto com estrutura

2perini (1984) apresenta testagem semelhante a essa com resul-
tados que indicavam uma tendéncia a relacionar certos elementos
do texto ao tépico,.
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semelhante & de (IIl). Entretanto, nesse tcxto havi; um
impedimento para a relagdo da andfora com o0 tépico: o©
antecedente da anéfora era indicado por uma marca de género (o
tépico rccqpeu marca de género contrdria & da anéfora), ndo se
tratando, portanto, de um texto ambiguo.

Sujeitos; alunos da 538 e 6a séries do 19 grau; idaae
média: 13 anos; e alunos da 38 série do 12 grau; idade média: 9
anos. Faixas sociais: baixa e média, respectivamente, Total; 51
leitores. '

Procedimento: os alunos leram o texto uma vez na

. ]

velocidade de 60 palavras por minuto e responderam a uma

pergunta como na testagem descrita anteriormente.

Resultados: Tabela 2

Texto NO Respostas reto- Fespostas outras
Testes| mando o, tépico corretas respostas
2.1 51 31 14 6
(60,7%) (27,4%) (11,7%)

.

Novamente o nimero de respostas. retomando o tépico foi . ——

maior. Ambas as tcslagcn§ séo evidéncias pare a mesma hip6tese,
ou seja, o tOpico atrai para si a interpretagdo das andforas do
texto. A segunda testagem mostra que o efeito é suficientemente
forte para passar por cima de marcas morfossintdiicas.

A diferenca dog percentusgis encontrﬁdos nas duas testa-

gens {(ecm torno de 50% das resposta retomaram ¢ tépico na 1a
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testagem e 60% na 28 testagem — ver tabelas 1 ¢ 2} pode ser
efeito do reforgo do tépico no texto destinado & 22 testagen.
Nele, o elemento mhrcado como tépico aparccé mais duas vezes ao
longo do texto. A repetig;o de vm termo também é analisada como
forma de marcac¢do de tépico.®

A conclusdo &, entdo, que textos com tépico bem marcado
devem ser mais fdceis ou mais legiveis e mais indicados para
leitores iniciantes., O tdpico parece funcionnf como um condi-
cionador da compreensdo de toda a passagem, um ponio de conver-
géncia daslidéias do texto.

Por outro lado, podemos dizer também que andforas gue néo
se referem ao tépico parecem oferccer mais dificuldades e uma

maneira de tognar o textio

bem o seu antecedente.

Quanto & questio da proximidade do candicato a anteceden-
te, isso parece ndo ter efeitos sobre o processanento da ané-
fora, Essas duas testagens Jja dao indicios disso, mas foi

realizada uma testagem cspec

No texto preparado para essz verificigdo nenhum dos dois candi-
datos a antecedente da anidfora foi marcado como tdpico. a unica
djfnrenga entre eles era a disténcia om gue estavan da aa?fora.

Os resultados obtidos nio indicsram nenhums predomindncia
de um sobre o outro.

Entdo, a proximidade de um elemanto, de acordo com €sses

resultados, ndo o privilegia paraz antecedente ca aro

dveja-se, a esse respeite, Klei
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2 - A relagdo entre & anafora e seu antecedente:

Parece que. a relagdo semidntica entre a anifora e seu
antecedente tem influéncia na- legibilidade. Assim, se o
elemento que introduz o conceito no texto fo antecedente da
anéfora) ¢é mais genérico, hd uma dificuldade maior para o
leitor,

Nessa testagem, utilize{ dois pares com a seguinte;
relagio: um dcnotava a categoria em que o outro se inseria. O
primeiro par era ave e pingllim (onde pingliim denota um membro
especffico da categoria denotada pgr ave); o outro par era
mével e estante (onde estante denota um membro espec!fxco da
categoria denotada por mével).

Material: forum construfdos 2 textos, cada um utilizando
vm dos pares mencionados acima. Cada um desses textos tinha
duas versGes., Em uma vers3o, o elemento que denota a categoria
_aparece primeiro (ou seja: ave em um texto e mével no outro).
£sse elemento é retomado anaforicamente pelo elemento especifi-
co (pingliim e estantec em cada um dos textos). Na outra versido,
a2 ordem de apresentagdo dos termos foi invertida, isto 6,
primeiro aparece o termo mais especifico {(pingilim ou estante) e
esse conceito é retomado pelo termo mais genérico {ave ou
mével).

Stjeitos: alunos da 38 série do 12 grau, idade'média: 9
anos; e alunos da 5#, 62, 78 séries do 12 grau; idade: 11 & 13
anos. Faixa social: média alta. Totel: 191 leitores.

Procedimento: os alunos leram o texto uma vez, durante um
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tempo calculado sobre a velocidade de 120 palavras por minuto.

Logo depois, eles respondersm a duas perguntas cujas respostas

seriam breves e indicariam a relagio entre os termos feia p‘lo
leitor.
Resultados: Tabela 3
Situagdo|NO de| Respostias Respostas- dutras
testes| corretas ambiguas resposta
Especi- .
fico 94 44 33 17
primeiro {46.8%) (35,19} {18%
genérico| 97 24 63 10
. (24,7%) (64,5% {10.3%)
primeiro

-
- Respostas corretas: exXprosse
reta da andfcra, ou seja. ©
um termo pelo outro para repl

- Respostzs ambfguas: o
no texto. Uma resposta &as 1r nio
leitor ndo tenha feito a2 relagdo

pode apenas ter optado por ropel ir
no texto em sua rOSDOS;a), mas tar
que tal relagdo tenha sido esi abe

- Respostas incorretas (out'as rebpuslas):
ou sem relacdo com a anfiora ou seu ante

-

resuliados da tadeia 3, 0

De acordo com OS
postas corretas cai
retoma um termo mais genérico,
genérico aparcce primeiro.

A concluséo ¢ que esse

oferecer mais
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iniciante.*$ .

Conclusdes:

Fatores como os descritos aqui ndo sdo exclusivos na lei-
tura que envolve aspectos cognitivos, psicolégicos, sociais,
etc. Entretarto, esses fatores contribuem para a dificuldade da
leitura e precisam ser levados em conta no devido momento e
pesando-se os divergos tipos de fatores. O cuidado com o.mate-
rial destinado ao leitor iniciante é uma boa maneira. de ajudé-

.
lo a identificar e desenvolver as estratégias necessdrias para
uma leitura eficiente. . v

Relembrando Perini (1988), o texto diddtico tem uma dupla
fungéo a cumprir: transmitir o seu conteido e exercitar o
leitor em suas habilidades de leitura. "0 livro diddtico é um
instrumento crucial! como apoio na aquisigdio da leitura funcio~
nal; portanto ele deve ser planejado tendo em vista também essa

finalidade”. g

isobre essa questdo ver o trabalho descrito em Garrod e Sanford
(1976) em que foi medido o tempo gasto para processar os dois
tipos de estruturas. Os resultados encontrados por esses
autores s3o compativeis com o5 nossos: estruturas com elemento
genérico na frente tém um processamento mais lento, portanto
sugerem major dificuldade, o que redundou, em nosso teste, em
menos respostas corretas. .
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LEITURA: INQUIETACOES...
Olga Ligia Alves Netto®

0 pintor Paul Gauguin amou a luz da Baja de
Guanabara '
O conpositor Cole Porte adorou as luzes na
noite dela - :
A Baia de Guanabara *
0 antropélogo Claude Levy-Strauss detestou a
Baie de Guanpabara
Parecvu-lhe uma boca banguela
E cu menos a conhecera mais a amara?
Sou cego de tanto vé-la, de tanto té-la estrela
O que ¢ uma coisa bela? .
55 5 e 8 e a PPt I Il LI EERIIAILINIERBEEPIRIEOEGEOEOES S
Cego &s avessas, como nos sonhos, vejo o que
descjo...

’ Caetano

’

Virias mareiras de se dizer da baia de>Guanabara, dizer,
de si, e dizer dela, Sujeito e objeto juntos. Ambos dizendo,
tagarelando... Onde est4 a verdade? O sentido? Qual ¢é o
sentido? Em todos e em nenhum. Flutua onde o olhar faz o corte
do desejo, vérios olhares? vidrios desejos, nunca o mais comple-
to, nenca o mais perfeito, apenas possibilidade, lendo o que se
oferece ao meu olhar... lendo onde meu olhar pédra...

Vérias s80" as maneiras de perseguir o sentido: uma fixan-
do sua origem, outra buscando sua construgdo, suas mediagdes,
as relagdes que o envolvem. Da primeira maneira lidamos com o
produto, tomamos o sentido e o identificamos, passaddo a

reconhecé-lo, negando-o ou nos protegendo contra ele. Da

*Alupa do curso de Pés-Graduagdo em Lingua Portuguesa —
FALE/UFMG '
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segunda maneira, trab#lhamos com OS processos que engendram e
colocam em‘circulaqio o§ vdrios sentidos. Nio .privilegiando a
identificagdo do sentido, mas, antes, como ele ‘se constréi,
vive, sobrevive, renova e como pode ser transformado em roupa
nova colorida ou em uma transformagdo radical. A identificagdo
do sentido, fixando sua origem, corre o risco da linearidade,
do iqediatismer. por fim, de ficar nos limites de ser apenas
uma nomeag¢do., J4 a discussdo dos processos de sentido apresenta

a divida, a impossibilidade de se ter uma tabela fixa, como

_risco a ser vivido ao se caminhar por uma rede de possibili-

dades. ’ .

.

Quando se fala em leitura, estamos falando de sentido.

Ainda que se procure‘definir a leitura sob o prisma do processo

»”
.cognitivo, nada mais se faz que discutir, e/ouw apresentar um

modo de se atiﬁgir o sentido, capturando-o, dominando-o. A
questdo que se coloca, entdo, parece-me ser a de observar como
tai§ discussdes tém apresentado o sentido, o texto, o leitor,
e, ainda, quais seriaﬁ as mediagdes feitas para situa£ esses
elementos num contexto de produtividade de leitura em sala da
aula. )

Parece-me poder-se afirmar que mesmo nessas abordagens a
leitura ndo é objeto de um olhar, mas, antes, & a linguagem que
continua a ser o nosso objeto.

Assim sendo, o texto ndc apresenta um produto, um sentido
definido, . determinado. O texto, por si sé6, ndo € veiculo de

sentido, mas lugar de produgao de sentidos, porque se trata de

uma manifestacdo de linguagem. E aqui o texto "guarda" apenas
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possibilidades de realizagBo de sentidos. A leitura, entdo,
enquanto processo de producdo de sentido, ndo representa uma
relag3o linear entre texto e leitor. .

Sabemos que, mesmo determinando o sentido de um texto, a
leituere produzidea corre de maneira a ndo reproduzir homogenea~
mente o sentido pretendido. E ao se. recusar a reprodugédo,
revela os lugares de uma flutuacgdo da construcﬁo'do sentido.‘

A leitura, ne;sa perspectiva, vai se movimentar dialeti-
camente entre o queé se 1é — o sentido que se encontra definido
pelas determinagdes de cédigo e de histéria, isto &, ° qde se
constréi em Qto e o'modo como se lé e os processo{ que sdo
colocados em circula¢io para uma producido de sentido.

E importante ressaltar que falar de processos de produqko
de sentido ndo significa dizer de estratégias estdticas a serem
reconhecidas no texto, mas, antes, de "estratégias” dindmicas
que revelam as védrias interagdes do sujeito com & linguagem e a
histéria.

O complexo jogo que a leitura coloca em circulagio — néo
importa o tipo de texto — se di em fung¢do de uma relagdo
. dialética entre o que se reconhece e 0 que se expropria. Assim,
as possibilidades de determinagdo e indeterminagdo de sentido
para a leitura se encontram "condicionadas 2s relagdes entre
subjetividade, linguagem e histéria. Ou seje, ndo & o sujeito,
fonte de sentido que determina ou ndo a diregdo da leitura, nem
o sistema Jingiiistico e nem tampouco a histéria, mas &, antes,
a tensdo entre esses trés aspectos que revela a flutuacdo da

determinagio ou da indeterminag¢do do 'sentido. B a interagdo
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desses trés aspectos que compde, por assim dizer, a leitura,
enquanto produgdo de sentido.

Quando pensamos a leitura como um jogo complexo,. uma
questio se coloca: o que se quer garantir quando pensamos a
leitura na sala de aula? ‘

O que se produziu nos anos 80 sobre lgitura foram refle-
xBes que tentaram mapear essa questdo. Esses estudos procuraram
avaliar a situagio da leiturs em sala de aula, buscando uma
intervengdo direta.

B esse aspecto — sala de aula — ou essa condigdo, que

faz com que a leitura se caracterize como um objeto de estudo. -

Um cbjeto de estudo interdisciplinar revelado num movimento

contfnuo de entrelagamento das abordagens da teoria da

4

literatura infanto-juvenil e do campo das investigagées de .

T

cardter pedagégico.

Esses estudos, de maneira geral, terminaram por privile-
giar as reflexdes sobre leitura, enquanto uma questdo de meto-.
dologia, e, conseqlientemente, de.definiq§o e/ou redefinigdo dos
objetivos educacicnais. .

Ao longo dos dltimos dez anos, vArias propostas desenvol-

veram metodologias para promover ‘a leitura em sala de aula,

-

indo desde a escolha do material até o trabalho a ser realizado
em classe pelo professor, onde se percebe, em linhas gerais,

que a leitura garantiria:

a) a formagido de um leitor. Sob esse aspecto a preocupa-
L

gio tem recaido na formagdo de hébito e nas relagdes
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entre prazer e ler. E aqui o0 questionamento centra sua
forga na discussdo da qualidade estética dos textos,
privilegiando textos que promovam o "estranhamento
estético” no leitor.

b) formagdo de wum Jeitor critico. Aqui, pensa-se de
maneira mais explicita a relagdo do leitor com =&
histéria. - A lejtura seria a conseqléncia das deter-
minagdes ideolégicas, histéricas, polfiticas, morais,
religiosas, etc. E, fica no ar a quest3o: a leitura é

uma questdo de classe?

-

Parece-me que as garantias que se pretende oferecer por
meic~ da leitura em sala de aula, sdo feitas a partir do ato de
ler enquanto produto, o texto como veiculo,’e uma certa possi-

.
bilidade de se ver no texto a autonom}a de sentido em relagdo
ao sujeito.

Nesse caso, o sentido estd tragado, restg éncontré—lo e
desvendd-lo., Pode-se ler, nessas propostas uma formagdo discur-
siva que diz qﬁe a leitura se "constr6i nas entrelinhas, ou
seja, 14 onde o olhar dos pobres mortais néo chegg; mas apenas
o de alguns iniciados, que se incumbem de iniciar outros na
caga ao tesouro.

As duas garantias — a Eormaqao de um leitor, e a forma-
¢80 de um leitor critico — oferecidas para a leitura em sala
de aula apresentam uma certa necessidade de troca,@é textos

para que se efetive a produtividade em leitura. Excluindo-se

textos, trocando-os eliminou-se a possibilidade de em algum

.~ e -

N
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momento os “novos textos” ndc serem pedagdzicos?

.Ainda que esses estudos tenham discutido a leitura,
enquanto fator de-libertacdo do sujeito como essencial & parti-
cipagdo social em termos de usofruto de bens simbélicos que
circulam na sociedade, essas propostas terminam por apresentar
um caminho a ser percorrido pelo leitor — sujeito de mdo
dnica. E ainda uma relag¢do linear. Seria ume apropriagio de
sentido, uma vez gue o leitor se encontra de nmé certa maneira
fora do texto?

Vale' lembrar que as garantias a sercm desenvolvidas pela
leitura estfo condicionadas, eﬁtr;tanto, 4s posigodes ideolégf;
cas, estéticas, etc, do estudioso.e do professor, ou até mesmo
do manual diddtico due conduziréd o processd em sala de aula.

Eo que‘;odemcs falar do comportamentc do leitor?

0 jogo proposto & lido pelo }ci:or-aluno, a partir de uma
formagdo discursiva gque o orienta cm todas es sitvagdes, na
escola: saber o que ¢ professor quer, buscar o sentido preten-"
dido pelo professor, é garantir o scu — do aluno — reconheci-
mento através da resposta desejada para além dele mesmo.

Seu objetivo vai ao encontro dos objetivos das propostas:
aprimorar a arte de @izer que o rei estd nu. Mes o que fazer
6:;;do o rei pode ser mesmo mais bornito nu? Ou seja, como fazer
a passagem enire o desverdamento puro & o desejo gque assume um
certo sentido? .

Nesse quadro pode-se perguntar o Qque significe e como
funciopa a muitiplicidade de ieitﬁras.

° Tratar a leitura enquanto produgio de sentido nos deixa a
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.

vontade para pensarmos a leitura em qualquer tipo de texto, in-
.

dependente de apresentar um tragado ideolégico, discriminador,

irénico, moralista, €te. vale aqui o movimento, a discussdo, a

construcdo de sentido que na interagdo do leitoé com 0 texto se

faz.

Nesse sentido, o que podemos garantir é exatamente o
lugar de confronto entre as Jeituras produzidas pelos alunos-
sujeitos. £ na tensdo entre sujeito, histéria e linguagem que
teremos con@icbes}de perceber as mGltiplas leituras.

Mas afinal o ﬁue vem a ser uma apropriacio e uma expro-
priag#o de sentido? ’

“

Aqui, longe de apresentar definigdes revelo apehas intui-
¢Bes, . ’

Se entendermos que & apropriac¢do seria a inscricdo do
sujeito no sistema, o sujeito se apropriaria de um sentido,
dominando-o, reconhecendo-o. Seria um movimento ativo. E na
sala de aulsa, o aluno-sujeito, mostra o quanto jé& apropriou,
ele jd traz alguns sentidos “consonsuais", por assim dizer, qQue
estdo tragados na socied;de. E nesse lugar — sala de aunla —
ele aluno sujeito ainda faz uma outra apropriacdo: a orientacdo
para leitura seja em que drea for, evidencia uma possibilidade
de apropriag¢do de sentido. E jmportante? Sem divida. Mas...

Ji a expropria¢lo seria o movimento que estilhagaria o
sentido reconhecido, revelando a tensdo dos luéares do sentido.
E na sala de aula a expropriagdo se daria também em relag¢do ao

préprio contexto, uma vez que o espag¢o onde se dé a leitura

representa um dado a mais na produgéo de sentido.
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Tentando clarear, fa¢o um pequenc relato de experiéncia:
*Diante do poema:

Ecologia é
’ Um dia da caga
0 outro da pesca

fiz a seguinte pergunta:

0 que estd sendo definido?

Alguns alunos responderam: ecologia — o equilibrioc, um dia se
cagd, 'no outro se pesca entdo estd’

garantido o eguilfbric da natureza.

Outros: que a’ecoldgia quer dizer destrui¢do — Ecologia rao
significa nada.

Outros que era uma brincadeira para chamar a ateng¢do paraz o

problema da preservag¢do do meio ambiente. . .

A primeira re&posta revela-que o aluno se apropriou de um
discurso social que diz de um equilibrio ecoldgico e ndo conse-
gui ler a ironia, mas revela os seus limites d¢ produglo de
sentido.

J& as outras dﬁas respostas nos mostram que OS sujeitos
conseguiram reler o discurso social, e estilhegaram o que ¢ra

conhecido.

Um outro exemplo:

‘ "Ninguém se olhza

. Ninguém se mexe

Ninguém preocupa com a nossa dor."
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Perguntado sobre o clima do poema unr aluno responde:
Un clima legal, o cara devia estar no maior "barato"...

Ora aqui, a meéu ver a leitura produzida ndo representa
uma expropriaglo de sentido, mas antes uma ilusdo do sujeito
como foante %e sentido.

N3o quero dizer com isso que os dois movimentos — - a
apropriagdo e a expropriagdo de sentido — ocorram em etapas
distintas, cles se entrelagam, o que mostra que ¢ possivel
promover a passagem de uma a outro, . .

Reitero, aqui, que a expropria¢iAo ndo ocorre porque um
texto favofcqa uma ideologia, nem que seria esse movimento
responsdvel pela formacdo do aluno crftico, mesmo porque ndo
estamos formando militantes. )

E a metodologia para promover & ¢xpropriagdo?

Parece-me que a expropriagdo acontece independentemente
de uma metodologia especifica. Além disso, é o professor-leitor
que iréd acionar os processos, no sentido de insinuar a possibi-
lidade de ruptura. Seja apresentando propostas que discutam os
pressupostos de um texto, ou & organizaglio lingi{stica, ou
discutindo as forma¢des discursivas, ou ainda fazendo .uma
reflexdo que passe pela estilfistice. . :

. N

E o professor-leitor — sujeito que, valendo-se de um
metatexto poderd garantir a reflexdo, os confrontos entre as
leituras na sala de aula, como mediador das miltiplas leituras.
de um texto. v

Parecc-me que ao assumir um certo sentido, enquanto dado,

ndo garante sequer a leitura do sentido, mas apenas sua nomea-
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¢do.

A licdo j4 sabemos de cor, s6 nos resta aprender, diz
Beto Guedes. Os sentidos sZo conhecidos. resta saber como fun-
cionam, como se sustentam, para que servem. De quantas maneiras
pode-se produzir um sentido discriminador sobre a mulher? Ou

. - quais sdo as roupagens moralistas dos discursos atuais? De

quantas maneiras j4& se falou do amor? E o qu; encanta? Como e O
que significa ser _um romantico hoje? O que faz éom que alguns,
ou muitos textos, permanegam através do tempo?

Hé que se promover um reconhecimento por que O leitor se
encoantra diante de um outro, més ﬁé que se promover uma discus;_
sdo do olhar do outro, de como se percebe esse outro, para que

acontega uma "descolocagio de verdades". E ai fazer como com
3
Caetano:

‘
) -—

"Mas é &0 mesmo tempo bela e banguela a Baia
de Guanabara..."

Mas afinal o que nos angustia? E af falo junto com O

personagem de Jabor em Eu sei que vou te amaT...

.———

“Mulher, me escuta... nic & possivel, deve haver a possi-

4 - pjlidade de um ser humano escutar o outro um dia... eu sempre
terho a sensagio que vocé ndo me entender nunca... ou melhor...

ne

eu sempre sinto que fico zquém das pzlavras... €u nunca cornses

|
\
'

gui passar o que sinto... 0 que sintc por vocé... eu queriz...

eu sei que é loucura... dizer uma palavra e atingir a signifi-
cagdo plena... ser entendido, entende?".

.
Esse desejo de marcar para o outro o caminho a ser

L

LY -
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percorrido, de ser exato, de parecer cxato, de se fazer exato
para o outro, & essa a nossa angistia, ndo deixar ddvidas. E af
dizer ao outro: eis o mistério da fé, assegura o meu lugar, e
pode até de uma certa maneira assegurar o lugar do outro. Um

pode até parecer feliz porque capturou o que o outro lhe dizia.

Mas esse movimento revela um jogo perigoso, as verdades sé&o

simuladas, e joga-se um jogo do quem captura quem, quem domina
quen.

A;sim,como o personagem de Jabor temos consciéngia de que
dificilmente conseguimos garantir algum sentido e isso ‘nos
exaspera, nos deixa inseguros. E o que mais desconcerta, inco-

. '
moda, é quando um mais ousado é ceapaz de dizer: mas isso estava
no seu texto.

Ent3o se o outro estilhagou algo que reconheceu e fez o
corte do seu desejo, ¢ porque existe algo que promove & inde-
terminagio do sentido para além das determinagdes do sujeito,
da histéria ou do cédigo:

"Eu quero VvOoCé como eu gquero”; o fato de n#o conseguir
transformar o outro em arte final nos causa uma imensa frustra-

¢do e com isso Ticamos nos perguntando:

Onde foi que eu errei..." Léo Jaime.
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