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INTRODUCED

Este trabalho nasceu de uma preccupacic em estudar a
leitura tanto no seu aspecto tedrico guanto pratico. Mais espe-
cificamente, preocupamo-nos em estudar como ¢ ensino da leitura
reflete, & com que conseqgliéncias, as correntes tedricas de lei-
tura desenvolvidas pela lingfiistica.

O enfogue no enginc da leitura justifica*ée ac obser-
var-mos que, embora a leitura nac seja propriedade exclusiva do
sistema escolar e seja, na verdade, essencial para a integracgdo
dos individuos a sociedade letrada, &, normalmente, na escola
que aprendemos a ler.

Entre 0s muitos aspectos gue poderiam ser estudados
sob o rotulo de "ensino da leitura", resolvemos nos deter ‘na
an&dlise de trés tipos de materiais, usados no 19 {52 a 82 séries)
e 20 graus, gue, cremos, orientam o trabalho do professcr de
portugues em sala de aula: 1) ¢ gula curricular de lingua por-
tuguesa de 1875, as propostas curriculares de 29 grau {13878) e
19 grau (1987) e os subsidios a proposta de 78, fornecidos pela
Secretaria de Estado da Educacgaoc de Sac Paulo, 2) os livros di-
daticos de lingua portuguesa e 3) as fichas de leitura presen-
tes em alguns livros paradidaticos.

Supondo, portanto, que um professor, ao ensinar lei-
tura, faca uso de 1, 2 e 3, procurarewmos analisar qua]aaSQS'teé?
rigas orientariam seu trabalho.

A escolha das propostas curriculares como © primeiro

objeto de analise deveu-se ap fato de serem elas a fonte de re-
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feréncia basica em torno da qual o ensino no estado se Organi-
za. Com efeito, na Tatroducae da P}mpaém. Cunniculan de Lanua

Pontuguesa e Teonicas de Redagio pana o 28 Grau, de 1978, temos:

"Esta proposig¢Bo curricular & um modelo de re-
feréncia. Poderd, portante, ser total ou parcial-
mente acelta, mas nunca devera ser usada ou vista
come um programa acabado. E o primeiro momento de
reflexdo para o professor consciente, ou seja, o
seu ponto de partida. Trata-se de um macrocurri-
culo, isto €, uma proposta genérica para o Estado,
que devera ser adequada as realidades locais {mu-
nicipio, cidade, etc}) e individuais { escola,

classe, grupo de alunos}®.

Como estd dito, a proposta pode ser total ou parcial-
mente aceita, mas, ndo, rejeitada,.

Algo semelhante ocorre com o uso do livro didatico pe-
lo professor. Como a escolha do livro didatico sempre depende de
um professor, partiremos deo pressuposto de que o professor acel
te total ou parcialmente suas orientagdes.

Como a quantidade de publicac¢bes didaticas €& muito
grande, analisaremos neste trabalho os livros didaticos usados

nas quatro maiores escolas de Jundial, em 1887. S3o elas:

1 ~ EEPSG Bispo Dom Gabriel Paulino Bueno Couto 1978 alunos
2 -~ EEPSG Conde do Parnaiba 1850 alunos
3 -~ EEPSG Paulo Mendes Silva 1599 aluncs
4 - EEPSG Cel Sigqueira de Moraes 1588 alunos

{matriculados em 13987} 7015 alunos
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Todas sac escolas de 190 e 20 graus, Ccom Curscsg nao
profissionalizantes. Aproximadamente 1/3 dos 7015 alunos sio
aluncs de 12 a 42 séries e nfo estdo sendo enfocados nesta pes-
guisa por acreditarmos que o ensino “"primdrio® tem caracterig-
ticas bastante diferenciadas do ensinc "ginasial® e de 2¢ grau
¢ que, por 1ss0, o "primario" exigiria um estudo A parte.

As fichas de leitura si8o talvez o material mais pold-
mico escolhide para nossa pesguisa. Como participantes dos dois
altimos COLESI, o de 1985 e o de 1987, ouvimos, mais de uma
vez, depoimentos de professores gue abominam as tais fichas,
julgando~as destruidoras e, nap, orientadoras de leitura. Umar-
gumento fregliente € o de que as fichas s3o simplesmente ignora-
das no ensine da leitura. Consideramos, entretanto, um sintoma
do contrario a evidente insisténcia gue tém as editoras em co-
loca~las como encarte dos livros paradidaticos.

Além disso, existe ainda a possibilidade dos profes-
sores criarem suas proprias fichas a partir destes encartes, o
gue, de certo modo, seria um uso indireto dos encartes.

Neste trabalho estaremus analisando as fichas de lei-
tura presentes em alguns livros ou series de livros destinados
ao publico escolar.

Embora usemos material didatico proveniente do Estado
de Sao Paulo (o gue fica particularmente nitido no caso das pro
postas curriculares), € de gse esperar gue nossas conclusOes te-~
nham um alcance mais geral, na&c ficando restritas exclusivamen-
te ac Estado de S3o Paulo. Entretanto, ndoc faz parte do escopo
deste trabalho verificar se:isto acontece ou nao.

£ também importante esclarecer a qgue nos referimos
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quande falamos em teorias lingfiisticas gde leitura, subjacentes
a 1, 2 e 3. Entre os varios modelos ou propostas de leitura de-
senvolvidos ou utilizados por lingfiistas, constatamos a presen—
¢a de guatro linhas mais gerais. Segundo Gibson e Levin {19753,
og dois modelos de leitura mais ortodoxos sido o0s ehamaéos Mode-
los de Processamento de Informagdo e Modelos de Analise pela
S$intese. Nos primeiros, assume-se gue gualquer tarefa cognitiva
pode ser analisada passo a passo, en intervalos de tempo regu-
lares, partinde do {npuf sensorial e terminando com algum tipo
de cufput. A leitura, portanto, também se processa deste modo:
do reconhecimento da letra & palavra e dail a unidades lingfiis-
ticas maiores. Nos segundos, & leitura se da através de um pro-
cesso de formagdc de hipdteses gue o leitor faz, baseado em seu
conhecimento prévic, e gue confirma ou ndo no que encontra a se
guir no texto.

Como uma espécie de meioc termo entre estes dois mode-
los, ja segundco nossa visido, temos as propostas interativas® em
leitura, assim chamadas por levarem em conta gue 08 varios ni-
veia de conhecimento de um individuo interagem durante a leitu-
ra para obter acesso ao sentide do texto, sendo gue, nesta in-
teracdo, sdc colocadas em pratica tanto estratégias de leitura
boittom-up {dos niveis mais baixos para os mais altos), como fop-
~down (dos mais altos para os mais baixos)3.

Também numa posicdo intermedidria, encontram-se as
propostas interacionistas de leitura, segunde as quais O proces
so se da a partir da relacdo autor-leitor, via texto. Novamen-
te, agui, sdo colocadas em pratica esﬁratégias de leitura

bottom-up {desta vez implicandoe: deo texto para ¢ leitor}) e  lop-
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-down (do leitor para o texto].

No primeire capitulo desta tese, apresentaremos os asg
pectos gerais destas quatro linhas tedricas, provenientes da
lingfiistica, presentes no estudo da leitura, de modo a facilitar
¢ trabalho a ser desenvolvido nos demais capitulos, durante a
anidlise das propostas curriculares {capitulo 2), dos livros di-
daticos (capitulo 3) e das fichas de leitura (capitulo 4).

A hipGtese que orienta nosso trabalho & a de que, mes
mo que haja correntes tedricas diferentes subjacentes aos trés
tipos de material, ndo haverad uma mudanca efetiva no ensine da
leitura, umad vez gue todas as correntesg tedricas t8m os mesmos
pressupostos. Segundo eles, o significado & estavel e permanen-
te, o gue, inevitavelmente, leva-nos a considerar também o tex-
to como algo estavel no gual o significado & descoberto, ou atra
vés do gual o significado & atingide no processo de leitura. &
despeito da atuacgdoc maior ou menor do leitor, sugerida nas va-
rias propostas, o texto sempre & apresentado c¢omo uma unidade
formal com significado proprico e estavel, ocu como uma unidade
de comunicac¢do tambem com significado estavel. Nao hd nenhum ti
po de explicagdo sobre come se daria o processo de significacao
durante a leitura, nem mesmo no sentido de comprovar a validade
dos pressupostos acima mencionados. Acreditamos, entretanto,
gue uma reflexdo scobre o processo de significacao dos textos
seja fator essencial para o estabelecimento de gualguer teoria
de leitura e, consegfientemente, essencial também para o ensino
da leitura.

Nossa hipOtese nasce do fato de enxergarmos a leitura de

maneira radlicalmente diferente da velculada pelas correntes te-
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Oricas }& mencionadas. Em nosso ponto de vista, gue ficara mais
claro no decorrer da ﬁissertagéo,'uma teoria de leitura deveria
juétamente preocupar-se em explicar como se da a significacio.
Baseados na teoria textual do norte-americano Stanley Fish (1880),
julgamos que © significado de um texto ndo lhe € inerente e,
sim, socialmente determinado. O que determina a leitura gque se
faz de um texto naoc sdoc os significados fixcs que o texto carre
ga, mas as atividades interpretativas do grupo social gue o 18.
Nao aceitamos gque haja guaisguer significados na linguagem gue
ndc sejam determinades através destas mesmas atividades inter-
pretativas. Procuraremos, entao, demonstrar neste trabalho gue
mudan¢as efetivas no ensino da leitura dependem de uma mudanga

nos pressupostos das varias correntes tedricas gue orientam es-

te ensino.

MNotas: .
1 - Congressos de Leitura, a nivel nacional, sediados em Campi-
nas, organizadcs bienalmente pela Associagao Brasileira de

Leitura.

2 -~ 08 termos "interativo® e Yinteracionista® sa¢ utilizados,

seqgundo acepgao de Kleiman (1984}.

3 - 0s termos bottom-up e fop-down sd8o largamente utilizados nos
estudos lingftisticos sobre leitura, bem como na drea da psi
cologlia cognitiva.

4 - Fish, S. 1s& there a fext An fhis class?; The authornity of interpretive
commudities, 1980.

Este ponto serd retomade e melhor explicado no decorrer do

‘trabalho.
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CAPITULO 1

PRINCIPAIS LINHAS TEORICAS PRESENTES NO

ESTUDO DA LEITURA EM LINGBISTICA

Este capitulo pretende ser uma sinopse das principais
correntes tedricas no estudo da leitura, desenvolvidas pela 1in
gliistica nos Gltimps vinte anos, aproximadamente. Assim, serac
apresentados modelos e propostas de leitura, por vezes, bastan-
te diferentes, mas que julgamos ser influentes o suficiente pa-
ra direcionar ¢ ensino da leifura enfocado nos capitulos seguin
tes.

A apresentagao nao pretende ser neutra (mesmo porgue,
julgamos que a neutralidade ndo & uma posigdo possivel), mas cri
tica, segundo o ponto de vista de gue a leitura & sempre deter-
minada pelas atividades interpretativas do grupo sccial em gue
a mesma se da. Como mencionamos, estamos nos baseando na teoria
textual de Stanley Fish para fazermos estas afirmacoes; afirma-
¢Bes que, alids, levam-nos a discordar de uma posicdc mals tra-
dicional em leitura gque vé o texto come o grande detentor dos
significados gue devem ser descobertos durante a leitura.

Apresentaremos inicialmente um exemplo de cada um dos
dois tipos de modelos gque, segundo Gibson e Levin (1975), se-
riam os mais ortodoxos: os "modelos de processamento de infor-
maciao” e os de "andlise pela sintese". A seguir trataremos - de

uma posicde intermedidria no estudo da leitura, caracterizada
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pelas propastas interativas e interacionistas, onde a &nfase do
capitulo recaird, por se tratarem de propostas de mailor presti-
gio nos estudos linglisticos mais recentes. 0 capitule enfatiza
ainda as similaridades entre 0s varios modelos e propostas no
que diz respeito & compreens8c ou 3 interpretacio dos textos,
similaridades, a nosso ver, decorrentes da manutencao, em to-
dos os modelos e propostas, de certos significados fixos nos
textos, sobre os guais outros possiveis sentidos se construi-

riam.

I -~ Medelos e Propostas de Leitura

1 - Modelos de Processamento X Modelo de Goodman: até gue ponto

uma diferenca?

Em geral, os "modeleos de processamento de informacao®
em leitura assumem gue qualquer tarvefa cognitiva pode ser anali
sada em egtagios que se sequem ordenadamente num certo interva-
lo de tempo, comecandc com um input sensorial e terminando com
algum tipo de Guxf:u«t.

0 modelo de Gough {1872}, por exemplo, processa a in-
formaga&o na pagina desde o momento da fixac¢ao ocular até a emex
géncia de uma palavra falada (pelo leitor), dentro do intervalo
de um segundo. Segundo este modelo, apds a transformagdc do
input grafico em uma imagem visual, as letras sao identificadas
uma a uma, serialmente, da esqguerda para a direita, através de

1 . \ .
um scanier” ,  um mecanismo gque, perscrutande a  imagem visual,
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cmnseguirig reconhecer os tragos relevantes para a identifica~
¢80 das leﬁras. As letras identificadas sao, entdo, depositadas
em um characler register . A partir dai, um decodificador 43 as se
gfiéncias de letras uma representacac fondmica abstrata, armaze-
nada rnum phovemic tape. As representacgdes fondmicas armazena-—
das sofrerdc a acho de um ocutrc mecanismo: o Libranian, gue tem
a finalidade de procurar, no léxico, os itens lexicais a elas
correspondentes. Os itens lexicais sdo armazenados na memdria
primaria e sofrem, entdo, a acBo de um mecanismo de compreensio,
dotado de regras sintdticas e semdnticas, chamado de "Merlin®,
pele autor. Este mecanismo € que seria o responsivel pelo enten
dimento das sentencas. As sentencas compreendidas sac armazena-
das no'ﬂ%&@ﬂﬁuz e um editor lhes aplica, ent8o, regras fonold-
gicas, ¢ gue as faz emergir como enunciados.

Como se v&, o modelo & totalmente linear e indutivo e
nao explica, a nosso ver, a leitura proficiente.

Em direc¢ao contraria caminham os "modelos de analise
pela sintese™, gue, basicamente, propdem gque © leitor formule
hipbteses sobre o texto gque estad lendo e faca uma sintese de da
dos do texto, para, entdo, confirmar, ou nac, suas hipoteses.

Como observa Katc (1986), estes modelos trazem uma im
portante inovacgao aos "modelos de processamento de informagao”,
devido & inclusdo do contexto como fator determinante na leitu-
ra. Inicialmente, este contexto restringe-se ao contexto lin-
gltistico. Com efeito, a base empirica para este tipo de aborda-
gem vem de experiéncias gue comprovam gue o leitor proficiente,
ao selecionar pistas lingfiisticas, faz fixagdes oculares cada

vez mais distanciadas umas das outras e em menor niumero gque ©
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nao proficiente. Esta busca pexiférica realizada pelas fixagoes
oculares se baseia no contexto lingfiistico, evidentemente. Os
modelos abrem ainda a possibilidade de haver uma busca cogniti-~
vamente orientada que se apdia na informacio prévia do leitor.
Qu seja, que considera um contexto extra-texto na leitura.
Parece ser esta a posicdo defendida por Goodman {1967)
com seu "modelo de testagem de hipGteses™. Goodman procura refu
tar a ideia de que a leitura seria um processo preciso, envol-
vendo a percepgaoc exata, detalhada e seqfiencial das letras, paw.
ra entd0 passar as palavras e dal a unidades lingliisticas maio-
reg {(como nos modelos de processamento de informacao). EBEm  vez
digso, Goodman propOe gue a leitura seja um processc seletivo
em que 0 leitor utiliza um minimo de pistas lingllisticas sele-
cionadas do 4dnpul perceptual para confirmar, ou nao, suas expec
tativas [hipoteseg) perante 0 texto. Assim, toda leitura seria
um processo de testagem das hipdtese levantadas pelo leitor. Até
aqui estd se considerando apenas contexto lingliistico comoe par-
te atuante na leitura. Mas Goodman vai além diste guando escla-
rece gue tres tipos de informacdo seriam simultaneamente utili~-
zados pelo leitor no transcorrer da leitura: informagdo grafofd
nica, informacado sintdtica e informagdo semdntica (que Aincluil
uma acomodacdo do vocabuladrio, conceltos e experiéncias do lei-
tor a&s palavras e frases no contexto do gue esta lendo}; e se-
ria do processamento dessas informagOes gque dependeria a com~
preensao. Aléem disso, o leitor também estaria continuamente tes
tandc suas escolhas anteriores face aos significados em desen-
volvimento, perguntando-se se 0 gue estd lendo faz sentido; ou

seia, o leitor faria uma revisdo continua de suas escolhas.
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E importante aqui fazer uma ligacdo entre a compreen-
sio a que se quer chegar e os significados em desenvolvimento.
O autor nos diz que o significado estd nas mentes do falante ou
cuvinte, do escritor ou leitor, e gue o leitor recria, com sua
continua testagem de hipdteses, o significado codificado  pelo
autor em linguagem grafica. Deduz-~se gue a compreensdo seria en
tac a compreensdo destes significados do autor, recriados pelo
leitor. A habilidade do leitor na recriacio depende de como

aprendeu a linguagem; nas proprias palavras do autor:

"Language has been learned by the listener in
the context of experience as it was used in those
situations by people around him. His ability to
recreate meaning depends on his ability to asso=-
ciate those experiences and the concepts he has
formed through them with the language“B.

Teﬁas al a presenca do contexto, se ndo como um Ffator

imediatamente determinante da leitura, pelc menos como aspecto
essencial para o aprendizado da linguagem pelo leitor, o que
indiretamente determinaria vs significados que o leitor apreen-
deria na leitura.

vemos gue as estratégias deste modelo sdc basicamente

Lop-down {do leitor para o texto), aproximando-se, contudo das
propostas interativas e interacionistas, pois a confirmagao das
predicdes se faz com estratégias boltom-up . O problema € que es
te mesmo ponto serve também para aproximar ¢ modelo de Goodman

dos "modelos de processamento” acos guals procura se opor. O tex
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to continua sendo o "porto seguro” para o gual o leitor se vol-
ta no decorrer da leitufa, visando monitorar suas escolhas. Em-
bora se considere que a experiéncia do leitor seja fator decisi
ve no processo de formulagao de hipdteses, o texto & essencial
para a confirmagac de tais hipOteses. Assim, parece-nos  que,
como nos modelog de processamento, © grande detentor de signi-
ficados continua sendo o texto, a despeito da inegédvel maior
atuacao do leitor neste modelo.

Para sermos mais exatos, o grande detentor de signi-
ficados seria o autor gque transmite sua mensagem através do tex
to. Apesar de Geodman afirmar que o significado esta nas mentes
do autor e leitor, © importante, segundo sua teoria, para qgue
haja leitura, & gque ¢ significado na mente do leitor seja o mes
mo significado gue estava na mente do autor. Tem de haver re-
construcgao, recriac¢do de significados. 0 autor usa ©s termos
*regriacdo® ou "reconstrucac” de significados com o sentido de
recuperacdo dos significados pretendidos pelo autor. Com efei-
to, ac fazer uma listagem de certos aspectos evidentes do pro-

cesso de leitura, Goodman diz:

-~  "Meaning is in the mind of the writer and the

mind of the reader.

- "Yet readers are capable through reading of re
constructing a message which agrees with the

writer's intended message” (op.cit.:472).

Goodman reconhece gue a habilidade do leitor em re-

criar significados depende de comec 0 mesmo aprendeu a linguagem.
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Ou seja, admite que foram os contextos, as experiéncias, as si-
tuacdes em que a linguagem era usada por pessoas ao redof do
leitor que o ensinaram a associar agqueles contextos e experién~
cias & linguagem, tornando~a, deste modo, significativa. O gue
Goodman ndo reconhece & que O autor, por sua vez, também apren-
deu a linguagem como ¢ leitor, porém em contextos diferentes.
Ou seja, a formacdo de cada um, fator determinante da manaira
como ambos ddo significade & linguagem, pode ter sido diferen-~
te. Assim, © significado que o autor da & linguagem do texto po
de ser totalmente diferente do significado gue o leitor lhe da,
porgue ambos usam a linguagem de maneira diferente. Mesmo que
garantissemos que autor e leitor tivessem aprendido a linguagem
em situacgoes de uso idénticas ou bastante similares, ainda es~
tariamos desconsiderando gue ha dois sujeitos diferentes envol-
vidos na aprendizagem.

Tais objecbes podem dar a impressao de gue © usoc que
cada individuo faz da linguagem & t&0 particular gue pode, in-~
clusive, chegar a impedir a comunica¢ao. N3o podemos omitir, en
tretanto, a existéncia de todo um lado social atuando decisiva-
mente neste "tornar a linguagem significativa”. Consideramos
gue sempre had um conjunto de suposicdes modulande o significado
de tudo gue produzimos cu recebemos na linguagem. E a este con-
junto de suposigbes gue chamamos de contexto. Ocorre gue, quan-
do estas suposic¢fes mudam, © significado da linguagem também mu
da. Quando lemos e discutimos com outros leitores a compreensdo
do texto lido, podemos fazé-lo apenas porgue ha um certo conjun
to de suposigles compartilhado por todos que irad produzir a lei

tura prestigiada por aguele grupo. E claro que gualguer varia-



14

$3c no conjunto de suposicdes implicard uma mudanca no signifi-
cade do texto. Porém, sempre, num momento determinado, havera
uma leitura preferida, produto daguele momento.

0 tebrico norte-americanc Stanley Fish (1980) chama de
"comunidades interpretativas" aos grupos sociais gque comparti~
lham 0 mesmo conjunto de suposigdes. Este conjunto de SUpOsi-
¢Oes englobaria todos os aspectos {ideoldgicos, moralis, éticos,
esteticoes, etc) gue, num determinado momento & numa determinada
sociedade propilciariam a emergéncia de certos significados em
vez de outros. Seria, entdc, © conjunto de suposi¢bes comparti-
lhadas gue presidiria a formac&o de varias "comunidades inter-
pretativas”. Embora seja inevitavel gue qualguer suijeito seja
membro de varias comunidades, tal envolvimento n&do seria neces-
sariamente consciente, Uma "comunidade interpretativa" pode ser
duradoura ou nao, dependendo do gquio influente o grupo for pe-~
rante outras comunidades. Quanto mais influente o© grupo for,
- mals provavel se torna gue a leitura de um certo texto privile-
giada por este grupo seia considerada correta, mesmo por pes-
soas que nao fagam parte da comunidade, Assim, o leitor ndo atua
como sujeito isolado, mas como membro de uma "comunidade inter-
pretativa”, por sua vez determinante de sua maneira de ler. A
conclusio gue se segue & gue a reconstrugdo da mensagem do au-
tor pelos leitores nada mais € do gue uma das leituras de pres-
tigioc que, num certo momentc, foi preduzida por uma "comunidade
interpretativa®. Até que ponto tal leitura se aproxima da leitu
ra que o autor faria de seu texto & uma questao completamente

fora de nosso controle.

Podemos, entdo, dizer que, do mesme modo gque o medelo
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de Gough fala em procura lexical feita pelo Librarian em um 16~
xico j& estabelecido, com significados estaveis, o modelo de
Goodman também parece pressupor uma estabilidade de significa~
dos ao falar em recriac¢do de significados. Assim, embora sejam
bastante diferentes estrategicamente, falta a ambos um guestio-
namento do processo de significacio gue ocorre durante a leitu~-
ra.

Vejamos agora O gue ocorre com as propostas interati-
vas e interacionistas em leitura, por nds consideradas como um
meio termc entre modelos de processamento e modelos ZLop-down co-

mo ¢ de Goodman.

2 - As Propostas Interativas

Como ja foi mencionade, propostas interativas em.leiw
tura sac propostas, que, para explicar o processce de leitura,
levam em consideracido a interacdo de todos os niveis de conheci
mento do leitor, de modo que, por um ou outro caminho, o leitor
obtenha acesso ao texto. 0 processamento pode se dar a partir
de niveis cognitivos hierarquicamente superiores para o©s infe-
riores {top-down) ou vice-versa (botfom-up). Até o momento, tais
propostas ndo chegaram a se constituir como um modelo. Serdo da
dos alguns exemplos de antores gue trabalham dentro desta pers-
pectiva e serd mantida a mesma linha critica que ja se manifes-
tou durante a analise da diferenga entre modelo de processamen-
to e 0o modelo de Goodman.

Para Adams e Collins (1978}, a leitura € ndo sd6 a ha~
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bilidade de decodificar palavras, mas também a habilidade de ex
trair significado de texto escrito. Porém, o.texto n&o carrega
significade em si, mas fornece instrucdes aos leitores sobre co
me devem extrair ou construir o significado pretendideo, a par-
tir de seu proprio conhecimento prévio. Para tanto, os leitores
langam mdo de diferentes niveis de processamento: o das letras
e palavras, © sintatico, o semantico e o interpretativo, sendo
que o processamento em cada nivel € influenciado por informacao
tanto de ordem superior como inferior. £ a teoria dos "esguemas®
gque fornece a estrutura onde se d3oc as interacdes entre os di=-
ferentes niveis, contando com o conhecimente prévio do leitor.

"Esquemas” sac as unidades em gue © conhecimento é em
balado {incluindo também instrucdes schre como usar © c¢onhegi-
mento}; sao, nas palavras de Rumelhart, " the budllding blocks of
amﬁﬁizcn“é, "Esquemas”, segunde Rumelhart, sdo come “tecrias"
gue cada individuo tem sobre a natureza da realidade; apresen~-
tam variaveis a serem preenchidas, obedecendo a certas restri-
goes, gue funcionam como valores prototipicos. Num "esquema" de
venda comercial, por exemplo, supomos gue o meio usado para efe
tuar a transagldo seja o dinheiro, mesmo gue isto niaoc tenha sido
mencionado. Nogssa suposigaoc deve-se ao fate de ser este © nosso
valor prototipico, culturalimente determinado. Os esguemas se
desdobram em sub—esguemas; guando um esquema € ativado em pri-
meiro lugar, para gue entao seus sub~esquemas sejam sucessiva-
mente ativados, temos processamento fop-down; o inverso corres-
ponderia ac processamento botiom-up.

A proposta de Adams e Collins procura reforgar a con-

tribuiclo que o leitor di ao texto, através da ativacao de seus
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esquenas e subwesquemas‘ Entretanto, os autores falam em leitu-
ra como um processo de construgadc ou extracao do significado
"pretendido” e nos perguntamos: pretendido por gquem? Cremos que
a resposta serl, sem divida: pelo autor. Assim, aparentemente,
quem da significado ao texto & o leitor, mas, na verdade, © gue
ele tem a fazer & chegar ao significade pretendido peloc autor.
Uma ideia semelhante estd presente em Rumelhart{l?&n%
guando o autor fala sobre os esquemas e a compreensao do discur
so. Para Rumelhart, os problemas de compreensdo decorrem de

trés fatores:

1 - o leitor nac tem os esqguemas apropriados:

2 - o leitor os tem, mas nao ha pistas suficien-
tes no texto para ativa-los;

3 -~ o leitor encontra uma outra interpretacdo gue
nac a pretendida pelo autor, porgue o texto

tem problemas.

Ora, simplesmente est& se considerando gque deve haver
uma coincidéncia entre o3 esquemas ativados pelo autor guando
2screveu € o8 ativados pelo leitor durante a leitura, sem se
guestionar se tal coincidéncia @ possivel. Se os esquemas sio
culturalmente formados, poderia haver casos em gue nenhuma coin
cidéncia ocorresse. A ndc coincidéncia entre os esguemas ativa-
dos pelo autor e os ativados pelo leitor continua sendo uma pos
sibilidade, mesmo que seja levado em conta o© carater abstrato
dos esquemas gue permite gue, a partir de diferentes experién-
cias de aguisicao (naoc radicalmente diferentes, entretanto), es

gquemas semelhantes se formem,
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Quando Adams e Collins falam em processamento a nivel
interpretativo, fica também patente a preccupégéo com as inten-
¢oes do autor. Para Adams e Collins, interpretagdo € uma compre
ensio critica do texto gue dependeri das intencdes do autor e
dos objetivos do leitor. Se uma histdria fol escrita como fiabu-
la, o leitor s0O a compreenderd totalmente (sd chegard a sua in-
terpretagac plena) se tiver o "esquema" para fibulas. Subenten-
de-gse gue uma outra leitura seria considerada, se ndo incorreta,
pelo menes, insatisfatdria,

Spiro (1980) & um outro autor gue se enguadra nesta

linha de leitura como construcac do significado. Spire se colo-

ca claramente contra a posicdo de alguns autores, segundo a
gqual o significado estd no texto, ou seja, de gue tudo gqgue se
precisa para uma descricao semdntica completa de uma sentenca
£std nesta mesma sentenga. Para Spiro, a lingua fornece apenas
uma base para a criagado no sentido e esta base tem gue ser en-
riguecida com nossa visdc de mundo, moldada as exigéncias con-
textuais do momento em gue se da o processo de construgdo do sig
nificado. Citando Bartlett, Spirec caracteriza a compreensac ¢o-

6. 0 texto & parte do processo de cria

mo um " effont agten mewring"
gae de sentido, mas s0 pode ser considerado em conjunte com ©
contexto e com as atividades do leitor ou ouvinte, em seu esfor
co para dar um significado a um certo discursc gue esteja de
acordo com a visio de mundo deste leitor ou ouvinte.

Como Spirc, Smith {1971) acredita gue nosso conheci-
mento prévio de mundo fornece mais informagdo para a leitura do

que 0s simbolos visuais impressos numa pagina. Na verdade, se-

ria possivel ler, buscando a compreensao, sem identificar pala-
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vras individuails, e compreensdo aqui significa a extracdo do
significado {meaning }. Neste caso, o conhecimento que o leitor
proficiente tem sobre as marcas graficas é menos importante que
o conhecimento que ele tem mesmo antes de abrir o livro. Ji o
leitor principiante & mais dependente do 4inpuf visual.

Embora Smith nac use o termo "esquemas” para explicar
como este conhecimento de leitor se organiza, fica evidente que
tal concelto nidc se incompatibilizaria com suas idéias, guando
se estende em explicagdes sobre o significade. Para Smith, 08
individuos impOem uma certa ordem sobre a informacdo exterior
gue alcanga seus sistemas receptores e, assim, vao formando véa-
rias categorias cognitivas que se organizam hierarquicamente. O
significado ndc sera somente uma lista de tragos semdnticos,
mas, sim, a manelra como tais tracos se relacionam com sua cate
goria e com todas as demals categorias do sistema cognitive. A
identificacdo de um evento localiza este evento dentro da estru
tura total de conhecimento go individuo.

Como vemos, tanto Spire come Smith retiram do texto e
colocam ne leitor a responsabilidade pela criacdao do sentido,
mas nac se aprofundam na guestdoe da natureza do significado. Am
bos explicam a construcdo do significado como um processoc total
mente dependente do conhecimento de mundo dos leitores, o© que
nos leva a concluir gue os significados se constroem de maneira
diferente para cada individuo, embora nio parega ser esta a te-
se dos autores. Quando Spiro diz que © leitor constroi o signi-
ficado em concordancia com sua visao de mundo, serd que esta
congiderando a possibilidade de haver leituras completamente di

ferentes de um mesmo texto?
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A teoria dos esquemas pode, na verdade, explicar tan-
to a coincidéncia gde interpretacbes na leitura, obtida através
de esquemas partilhados, comc a variedade de interpretacCes
atribuida a diferenga de esguemas. A teoria pode também harmo-
nizar-se perfeitamente com a nogdo de "comunidades interpreta-
tivas” gque vimos defendendo, se forem considerados o carater
cognitivo da primeira frente ao caridter social da sequnda.

Og esquemas armazenados na "memdria de longo termo"?
sa0 esquemas cognitivos gue ndoc mais se assemelham 3s experién-
cias concretas que os originaram. E claro gue a aguisigidc des-
tes esquemas também se daria dentro do gue Fish chama de "comu-
nidades interpretativas®", o gue implica que os sujeitos sempre
sao produtos de suas "comunidades interpretativas™ também no
nivel cognitivo. Porém, além deste nivel ha um outro, o do con-
texto imediate da leitura, formado pelo conjunto’ de suposigOes
compartilhado pela comunidade em gue se faz a leitura. Este con
texto terad preponderancia sobre o nivel dos esguemas, podendo,
inclusive, modificar qualguer leltura felta por um leitor com
base nesses esquemas, sem, entretanto, levar em consideraciao a
aprovagdo da “"comunidade interpretativa” de gue faz parte. Cla-
ro gue o leitor, como membro da comunidade, tem tambem sua par-
te na decisdo consensual que se da na comunidade guante a in-
terpretacdo do texto lido, mas a decisaoc tem gue ser consensual.
Um leitor isolado nunca podera impor uma leitura menos presti-
giada a sua comunidade, a ndo ser gue esteja investido de algu-
ma autoridade {como a leitura de um critico literario, por exem
plo} .

0 gue notamos nos autores citados neste trecho & a
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Presenga de uma espécie de julgamenta moral sobre as possibili-
dades gue a téaria dos eaquémas {ou outra proposta semelhante)
abre. 0s autores acabam por nioc se aprofundar na analise dos ca
sos problematicos em leitura, agqueles em que as interpretacdes
variam., Assim, aoc explicar a leitura pelo uso de uma base lin-
gliistica partilhada por todos os leitores mais uma visio de mun
do organizada em esquemas, ©s autores deixam de considerar to-
das as implica¢Des cognitivas que a teoria traz (o caso dos es~-
guemas nac partilhados) e nem chegam a ocupar-se dos aspectos
sccials determinantes da interpretacdo da leitura.

Apenas Rumelhart trata diretamente da questdo da va-
riacdo das interpretactes guando fala sobre problemas de com-
preensap do discurso (j& mencionados na pagina 17). Cremos gque a
linha de argumentagac de Rumelhart classificaria a variacdo nas
interpretacdes de um mesmo texto (proveniente da nic coincidén~
cia dos esquemas) como "leituras nao autorizadas" pelo autor ou
pelo proprio texto. Reforcando, porém, nossa argumentacgido, po-
demos afirmar que as leituras 86 se classificariam como "ndo au
torizadas"” se nao fossem aceitas pelas comunidades sdcio cultu-
rais das guais os leitores fizessem parte.

Finalmente, cobservamos gue exatamente a mesma guestao
Levantada anteriormente cabe novamente aqul, embora estejamos,
evidentemente, falando de propostas diferentes de leitura. Con-
tinua faltando um guestionamento 4o processce de significagao
que ocorre gurante a leitura, sem o qual, cremos, ndo pode ha-

ver uma proposta de leitura realmente esclarecedora.
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3 ~ Asg Propostas Interacionistas

Até agui todos os modelos e propostas consideraram,
basicamente, uma relagdo leitor-texto em seus estudos sobre lei
tura. J& as chamadas propostas interaclonistas concentram-se,
preferivelmente, na relacdc entre autor e leitor, através do
texto. As duas posicOes implicam dois conceitos de texto dife-
reptes. Nas propostas interacionistas, o texto € visto. de uma
perspectiva funcicnalista, ou seja, de acordo cOm sen uso em si
tuacdes comunicativas.

Sequndo Kleiman (1984}, esta posigdo interacionista
{interagao autor-~leitor, via texto} possibilita gque se estude
a adequac¢do e aplicabilidade de teorias de interpretagdo de
enunciados a um tipe de interacdc nao conversacional. Todos os
auntores gue mencionaremos neste segmento assumem esta posturaf
baseados, principalmente, no contrato de cooperagao do fildsofo
Gric&s, contrato este gue regeria a conversagdo. Grice postula
guatre maximas, subordinadas ao principic geral gue direciona o

contrato: "Seja cooperativo®. Sdo elas:

1 - Mixima de guantidade: tome sua contribuigao tac informativa
guanto necessaria e n3o mais do que isto.

2 - Maxima de qualidade: sb fag¢a contribuigbes gque sejam verda-
deiras e para as guails tenha evidéncias.

3 - Maxima de relacdo: seja relevante.

§ ~ Maxima de modo: seija claro, perspicaz, breve e ordenado.

As maximas foram feitas como se ¢ objetive da conver-

sacdo fosse uma troca de informagdes o mais eficaz possivel. A
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violagdo intencional das miximas leva as "implicaturas®, istoé,
leva a mensagens implicitas.

Tierney e Lazansky (1980} se remetem & teoria de Grice
a0 proporem que autor ¢ leitor tenham um contrat09 de direitos
e responsabilidades a ser respeitado durante a leitura. Para o

avtor, o contrato seria:

1 -~ guando o autor estd preocupado em transmitir informaclo a
audiéncla gue tem em mente, deve ser sincero, informativo,
relevante e claro;

2 ~ Considerando-se gue a audiéncia tem um certo background de in
teresses e experiéncias em comum com ¢ autor, o autor deve

estabelecer contato com a experiéncia do leitor.
Para o leitor, teriamos:

1 - 0 leitor tem o direito de explorar ¢ texto no sentido de geg
rar significados e interpretagdes apoiados em seu background:

2 - 0 leitor tem o dirvelito de usar_as estratégias necessarias
para aprender o maximo possivel com o texto, mas deve empre
gar estratégias gque respeltem os propbésitos para os guais o
texto fol planejado:;

3 - 0 leitor tem o direitc de avaliar criticamente a mensagenm
de um texto, mas tem o dever de considera-lo em conjunto
com 0 contextao;

4 - 0 leitor tem o direito de explorar o mundo atravées dos olhos

do autor, mas deve reconhecer gue o texto representa © pon-

to de wvista do autor.

Embora estes autores admitam que o leitor  possa se
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afastar das intengdes do autor, dependendo de seus préprios ob~
Jetivos durante a leitura, incluem, como parte das résponsabil&
dades do leitor, gerar significados e interpretagdes sem distor
cer as mensagens do autor. Asgim, vemos gue essa quebra de con-
trato feita pelo leitor & antes uma constatagao, por parte dos
autores, de algo que efetivamente ocorre durante a leitura, do
que uma situagdo tida pelos mesmos como deseigvel. Além disso,
ainda nos perguntamos como & possivel para o leitor gerar os
mesmos significados que o autor gerou ao escrever. Isto s& se-
ria possivel se o significado independesse do sujeito que o ge-
ra em seu contexto sdcio-cultural., Ora, o fato de og autores
admitirem que © leitor pode se afastar das intengbes do autor
durante a leitura ndoc seria, justamente, um sintoma do contra-
rie? Isto &, de gque o significado é dependente do leitor?
Sequndo a linha gue vimos defendendc, o© leitor nao
atua separadamente da "comunidade interpretativa®™ de gqgue faz
parte; deste modo, o que temos & gue o significado & dependente
desta comunidade. Assim, se um leitor "se afasta das intencoes
do autor" nao seria porgue as comunidades a que ambos pertencem
ndo t&m pontos afins, de maneira que o leitor, por sua prodpria
formagdo, simplesmente ndo consegue ler o texto como seu autor
o 187 Em duas clausulas, a existéncia ou suposigao de um back-
ghound comum a auvtor e leitor foi mencionada. Ora, o background
comum nada mais & do que uma mesma "comunidade interpretativa®
para ambos, o gue pode ocorrer, evidentemente, mas que nac pode
ser efetivamente planejado, pols, a partir do momento em gue um
texto fol escriteo, os membros de gualquer comunidade poderac ser

seus leitores potenciais. Pela maneira como o contrato € coloca
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do, parece-nos ainda que o background do autor e leitor & algo
nitidamente separado e até destacdvel do coﬁtexto, Como ge vé
na clausula 3 do contrato de leitor, o contexto aparece como al
go que o leitor tem gue considerar além de sen background e apbs
seu  background . Segundo nosso ponto de vista, as “comunidades
interpretativas" sdo responsévels nio s6 pelo contexto, mas tam
bém pela formagdo, pelo background de seus membros, o que nos
leva a afirmar gue a separacic & impossivel e gque uma leitura
critica sempre levard ambos em consideracdo. Neste sentido, a
cldusula 3 ¢ também um pouco redundante, pois se o direito do
leitor & avaliar criticamente o texto, ja faz parte de seu di-
reito considerar o contexto, visto naoc ser possivel fazer-se
uma avaliacdo sem 0 contexto.

Retornando & questdoc do background comum, notamos que ©
mesmo argumento desenvolvido no paragrafo anterior gue conside-
rava o background comum como resultado de uma mesma “comunidade
interpretativa”™ para autor e leitor, serve para demonstrar a im
possibilidade de o autor ter contreole sobre o contrato estabele
cido com a experiencia de seus leitores. Ora, algo que nao &
controlavel nd@o pode fazer parte de um centrato de responsabi-
lidades. Embora um autor possa ter uma certa previsao sobre gual
sera seu publico, n&o ha melos de garantir gue © contate sera
estabelecido ou gue o piublico previsto sera o plblico atingido.

A Gltima clausula do contrato do leitor nos apresenta
ainda mals um exemplo de redundancia, pois, se o leitor tem ©
direito de explorar o munde através dos olhos do autor, n3o es-
taria Com isto:também reconhecendo que o texto representa o pon

to de vista do autor? Assim, © leitor teria o direito e o dever
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de adotar o ponto de vista do autor, o que nao julgamos possi-
vel por motivos 38 citados e que parece entrar em conflito mes-
mo com o8 outros termos do contrato.

Esta proposta de estabelecimento de um contrato entre
autor e leitor tem no trabalho de Pratt (1977) um  precursocr,
apesar de a autora nao estar preocupada especificamente com lei
tura e, sim, com © discurse liter8rio. A autora também usa a
teoria dos atos de fala para descrever as relacdes entre autor
e leitor em textos literérios. Embora se fixe em literatura,
suas observacGes poderiam se aplicar 3 leitura em geral, justa-
mente porgue uma das propostas centrais do livro € a de que a
literatura ndo & um tipo especial de linguagem, mas, sim, um
uso de linguagem, e gue € necessario considera-la em termos de
suas similaridades e, nido, de suas diferengas com outros tipos
dae discurso.

Come todos os eventos comunicativos, prossegue a au~
tora, as cobras literarias também saco dependentes do contexto.
Obras literarias poderiam ser vistas como atos de fala de um
certo tipo; a maneira como as pessocas produzem e entendem lite-
ratura depende de regras, convengoes e expectativas que estao
em jogo, quando a linguagem & usada no contexto do discurso li-
terarico, as chamadas appropriateness conditions . As convencdes que
marcam cada género, por exemplo, poderiam ser encaradas Ccomo
appropriatengss conditicns; uma obra literaria poderia ser estudada
a partir do jogo das appropiiateness conditdions vigentes no tempo do
autor, do género, do mundo criado na obra, tudo isto em contrag
te com nossas expectativas. Mesmo os desvios das obras litera-

rias poderiam ser estudados como violagbes das approprialencss
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conditions .

Segundo a autora, o fato de éonsiderarmoscertasobras
como sendo literarias & gue nos faz encontrar nestas obras pro-
priedades textuais tidas como tipicas de obras literirias. Ou
seja, tals propriedades sdo fruto de uma classificacgdo a priori
guanto & natureza literaria da obra e, ndo, vice-versa, Pratt
responde, portanto, a alegagac bastante comum, de gque o© texto
literario tem variadas interpretacdes. 0 texto literdrio tem
tantas interpretagles porgue autores e leitores guerem gque as-—
sim seja, eles os encaram desta maneira.

Deste modo, a autora coloca a relacaoc autor-leitor
dentro de um certo contexto social, por sua vez, determinante
das maneiras de interpretar o texto. Entretanto, sua argumenta-
¢&c para por aguil, deixandc de esclarecer um pontec essencial
para o estudo da leitura: & possivel regular o nimero de inter-
pretacdoes gue um texto pode receber? A proposta de Pratt pode
dar a entender que, para ¢ que & considerado literatura, nBe ha
realmente limites de interpretacidc. Embora a autora ndo se ex-
pligque a este respeito, seguindo a mesma linha de sua proposta,
poderiamos alegar gue as convencdes sociais é gque seriam a for-
¢a reguladora das interpretacdes. Uma interpretagdo x seria so-
cialmente mais bem aceita que outra, nao porgue ¢ leitor ou o
autor como individuos assim o decidiram, mas porgue a sociedade
na gqual a obra & lida tem esta posicdo.

Retornandc a guestdo do contexto social na leitura,
vemos que, para Pratt, © processc de leitura € sempre O mesmo €
o gue expiicaria a variacdo das interpretagdes, a ausénecia ou

presenga de apreciacdo estética seriam os diferentes contextos
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determinantes dos usos da linguagem. A autora nio chegou a con-
siderar gue a forga social presente nestes mesmos contextos po-
de ter uma atuacdo ainda mais contundente na leitura. 0 gue acon
teceria se certas situagbes de uso de linguagem se modificassem
ou deixassem de existir? Ou ndo seriamos mais capazes de ler
textos escritos gue pressupusessem aguelas situacdes ou os le-
riamos de maneira completamente diferente, criando para eles um
nove contexto. Este novo contexto de leitura implica dar aoc tex

to um nove significado.

Pratt parece considerar apenas © uso como chave da in
terpretacao dos textos, sendo o significado decorrente deste uso,
mas ndc h& nenhuma manifestaglo suficientemente explicita por
parte da autora neste sentido. Assim, a tentativa de aproveitar
as idélas expostas por Pratt num estudo sobre leitura esbarra
neste ponto cbscuro de sua argumentagdo. E inegavel, contudo,
gque sua proposta considera autor e leitor como suijeitos de um
evento comunicativeo, dentro de uma perspectiva claramente inte-
racionista.

Nesta mesma linha, que enfatiza aspectos comunicati-
vos do processo de leitura e, n3o, formals, temos também o "mo-

10 4e Levy (1979). Tal modelo vé a leitura co

delo reconstrutor"
mo um ato de reconstrugac dos processos de producac do autor.
Observando que, como ouvintes, simulamos o processo de producao
dos falantes, e gue compreendemos o gue ouvimos, devido a esta
simulagdo, podemos postular o mesmo tipo de processamento para
a leitura. 0 modelo pretende reconstrulr 08 pProcessos mentais

do falante do discurso, através de certas pistas lingfiisticas.

Um dos principais problemas gue o modelo apresenta &
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de natureza ontoldgica e fol levantado pelo proprioc autor: como
saber se os tais processos mentals que se Quer reconstruir real
mente existem nas mentes do falante e ouvinte? Isto significa
que, segundo Levy, a reconstru¢do ndo pode ser cientificamente
controlada no gue diz respeito acs processos mentals do autor e
leitor. Além disso, cremos gue, para reconstruir, esti em jogo
algo gue val além da coincidéncia dos processcs mentais dos fa-
lantes e ouvintes; isto e, cremos gue a compreensdo do texto 1i

do {obtida através da reconstrucho) exigiria também uma coinci-

dencia muito grande quanto ao conhecimento de mundo dos sujei-
tos envolvidos, o que julgamos extremamente dificil de ocorrer.
Come ja foi dito anteriormente, se o leitor e o autor pertence-
rvem a "comunidades interpretativas® diferentes, nd&oc havera, por
mals presentes gue se facam as pistas lingllisticas, maneira de
reconstruir, mesmo porgue a interpretagido gue as pistas recebe-
rd0 serad tamhém diferente. £ certo gue alguns esguemas cogniti-
vos sac ativados pelo autor ao escrever. Porém, ainda gque hou- -
vesse possibilidade de esguemas similares serem ativados pelo
leitor, n&oc estaria garantida a reconstrugao, pols sua leitura
necessitaria do "aval™ da comunidade interpretativa de gue faz
parte.

Deste modo, se, segundo Levy, a compreensac do texto
depende de sua reconstruc¢ido, concluimos gue a compreensdo & gua
se gue uma impossibilidade, a ndo ser gue, diferentemente do mo
delo de Goodman, o termo "reconstrugéo" possa se referir a uma
recriacdo do texto pelo leitor sem a cbrigagdoc de recuperar a
leltura do autor.

Também centrade na compreensac da leitura, encontra-
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mos O trabalho de Scott (1983). Supondo que o autor ou o falan-
te sigam as maximas de Grice na producio do discurso, Scott pro-
pOe um certe nimero de estratégias "a la Grice"tt gue guiariam
& compreensdo receptiva dos textos. O grande principio regulz-
dor destas estratégias seria a coeréncia, come bem o demons-

tram, por exemplo, as maximag A e Bs

"A. Pressuponha que o discurso € coerente (isto &,
os itens se organizam comc unidades em seqlién
cia, a ndo ser gue esteja explicitado o con-

trario).

B. Onde parece faltar informacgaoc (falha no "fio"),
pressuponha gue a informacac gue falta ndo &

surpreendente, conflitante ou inconsistente“lg

As méximaslﬁe Scott (seils no total)l3 regem, na ver-
dade, a compreensido do implicito no texto, a leitura nas entre-
linhas, pois o autor julga gue & a habilidade de ler criticamen
te as entrelinhas que determina o sucesso da leitura.

Nopssa dlivida guanto s posigdes de Scott se resume no
seguinte: até gue ponto a busca da coeréncia feita pelo leitor
ndo implica uma perda da leitura do autor. Ainda que, na maxima
F {ver nota 13} Scbtt sugira gue ¢ leitor procure saber gquais
as pressuposigdes do autor, tentando verificar em gue o autor
o esta levando a acreditar, julgamos gue o leitor pode estabe-
lecer a coeréncila de um texteo a despeitce das intengdes do  ap-
tor. Como vimos argumentando, se autor e leitor pertencerem a

"comunidades interpretativas® diferentes, a busca da coeréncia
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sera algo gue o leitor fard respeitande as convencdes de sua co
munidade e, ndo as do autor.

Kato (1985} também se interessa pela elaboracdo de es
tratégias que o leitor coloca em agao durante a leitura, mais
preocupada, entretanto, em estudar a agquisigido da leitura. A
antora propoe dois tipos de estratégias: as cognitivas e as me-
tacognitivas. As cognitivas representariam os principios gue re
gem ¢ comportamento automdtice e inconsciente do leitor, enqguan
to gque as metacognitivas seriam os principios gue regem a de-~
sautomatizacao consciente das estratégias cognitivas (o que
acorreria em situacdes problema).

Kato alega gue pelo menos dois principios basicos re
gem nossas estratégias cognitivas (de natureza inconsciente): o
pringipio da canonicidade ou da ordem natural {por exemplo, sin
taxe SV0O, ser animado antes do inanimado, ete.} e o principio
da coeréencia. Citando Agar e Hobbs {18%82), Kato explica gue, do
ponto de vista do produtor de textos, hd trés niveis de coerén-
cia:

- global: tem o objetivo de efetuar com o texto alguma
mudanca no mundo:
~ local: diz respeliio ao que o autor pretende fazer em
algum trecho de seu texto {elaborar sobre o que foli di
to, constrastar idéias em dolis paragrafos, etc.);
- temadtice: regula ¢ uso recorrente da mesma fatia de
informacao no texto.
Assim, o leitor procuraria, inconscientemente, a coeréncia do
texto também nestes trés niveis,

Baseando~se em Brown {1980}, Kato propde como estra-
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tégias metacognitivas: 1) o estabelecimento de um obijetivoe ex-~
plicito para a leitura;.Z} a monitoraééo da compreensac, tendo
em vista este objetivo. Deste modo, se 0 leitor tem um objetivo
em mente (comparar ¢ gue o texto diz com o gue sabe sobre o as-
sunto, por exemplo)}, ao fazer a monitoracdo da compreensdo para
© preenchimento deste objetivo, pode tornar conscientes certos
aspectos gue processaria inconscientemente em uma outra situa-
¢ac. Isto ocorreria ou porgue agueles aspectos apresentaram al-
gum problema& de processamento {(ordem inversa, por exeméla) ou
porque o objetivo gue guiava sua leitura favorecia a desautoma-—
tizagdo destes aspectos em detrimento de outros,

Comparando o trabalho de Scott e o de Kato, notamos
que, no trabalho de Rateo, o leitor tem um papel mais destacado
na leitura do gue o autor, pois o fator determinante da leitura
sera o objetivo gue o leitor tem ac ler (na verdade, determina-
do, dentro de nossa perspectiva, por seu contexte historico-
-gocial}. Assim, a leitura mais adequada sera a gque melhor der
conta deste objetivo.

£ clarc que se pode argumentar que Kato tem exatamen-—
te a mesma posicgdo de Scott, considerando gue a exposigdo gue
faz sobre coeréncia parece ser condizente com as ideias presen-
tes no artigo de Scoit (Kato, inclusive, menciona Scott {1983}
nesta exposigap). Porém cremos gque o fato de Kato alegar gue o
leitor busca a coeréncia nos mesmos trés niveis usados pelo au-
tor ao escrever nic implica, necessariamente, uma recuperagao
da leitura do autor. Alifs, ja haviames argumentado, durante a
resenha do trabalho de Levy, gue a compreensac de um texto se~

ria guase gue impossivel se dependesse da recuperagio da leitu-
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ra do autor.

Analisando as propostas dos autores ciﬁados neste tre
cho: Tierney e LaZansky, Pratt, Levy, Scott e Kato, notamos uma
diferenga guantc & natureza do trabalho dos dois Gltimos auto-
res em contraste com os primeiros. Nos primeirocs parece haver
uma preocupagac em fazer propostas que expliguem a leitura de
maneira bastante generalizadora, sem a preocupacio pedagogica
gque aparece em Scott (as maximas "a la Grice” de Scott, por exem
plo, tem um cardter nitidamente pedagdgico) e, mais explicita-
ments, em Kato.

A preocupacio pedagdgica pode interferir em certas ob
servagoes que fizemos guanto 3 influéncia das "comunidades in-
terpretivas” na leitura. O conceito de adequacdo em leitura, por
exemplo, tem gue ser reanalisado, em fungac do gue dissemos so-
bre leituras nao autorizadas na pagina 21 . Haviamosg, entdc, ar-
gumentade gue seriam as "comunidades interpretativas" gque auto-
rizariam, ou naco, uma leitura x. Este concelto pode se estender
para o de leitura mals adequada {(adeguada semelhante a autori=-
zada); diriamos, entdo, gue as leituras sao mais ou menos ade-
quadas para as "comunidades interpretativas" onde sdo feitas.

Na escola ha, & claro, adequagao da leitura aos obje-
tivos tipicos do contexto escolar., 0Os obljetivos do leitor sao,
portanto, dependentes dos objetives que a escola lhe propbe. Is
to condiz perfeitamente com a nogao de "comunidade interpretati
va" gue defendemos, e, na verdade, até nos fornece um exemplo
de comp a comunidade acaba por determinar a leitura de um tex-
to. Considerando gue a escola forma uma "comunidade interpreta-

tiva" com convengOes bastante rigidas, vemos gue um aluno gue
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ndo se adaptar a estas convencSes nio sera capaz de  produzir
uma leitura adeguada (& comunidade).

Em seu artigo, Kato pondera gue o problema de insuces
0 na leitura poderia estar com a escola e, n3o, com o apren-
diz, com © que concordamos, em parte. A escola atua, na verdade
como gualguer outra comunidade gque exige um certo tipo de com-
portamento de seus membros {com maior ou menor flexibilidade
nesta exigéncia). Assim, o importante, devido 3 rigidez de suas
regras, seria a escola deixar claro gue objetivos espera que os
alunos persigam, pois apenas deste modo os alunos alcancariam a
leitura mais adequada, considerada, no contexto escolar, como a
leitura correta. Kato j& havia apontado para esta falta de obje
tivos definidos para a leitura, sugerindo, porém, gue os leito-
res poderiam fugir desta indefinicdo se tivessem cobjetivos pro-
prios. Com este aparte pretendemos colocar gue também os obje~
tiveos da leitura tem gue ser pensados em termos de "comunidades
interpretativas”, sejam elas guais forem (a escola & uma delas),
e que nao existe uma sitwacgdo em que os leitores estejam fora

de uma comunidade e possam ter obijetives exclusivamente seus,

1T - Similaridade entre os Modelos e Propostas

Implicita em todos os modelos e propostas vistos esta
a noglo de gque, se ndo houver compreensdc, ndo havera leitura:
ou selja, a mera associacgao entre sinais graficos e sons niaocconsg
titul garantia de que um determinado sujeito leu. Consegliente-

mente, julgamos gue uma reflexdo sobre © gue & a compreensio



35

para cada um dos autores mencicnados serd esclarecedora guanto
& hipbtese gue orienta este trabalho.

Gough refere-se & compreensdo de maneira pouco deta-
lhada, pois postula, para seu modelo, um mecanismo de compreen-
sdc dotado de regras sintaticas e sem@nticas, muito propriamen-—
te chamado de "Merlin".

Goodman coloca a compreensdo come o primeiro obijetivo
da leitura e explica gue a compreens&c ocorre guando o leitor
recria, com sud continua testagem de hipdteses o significado co
dificado pelo autor em linguagem grafica.

Adams e Collins ja se atém mais & natureza do proces-
g0 de compreensaon, peis se apoiam na teoria dos “esquemas" para
explicar a leitura. A compreensdc se daria pela ativacao de es-
guemas e subesquemas, provocada por estimulos resultantes da in
tegracdo do texto com o conhecimento prévio dos leitores. Os au
tores postulam ainda gue a interpretagao € uma compreensao cri-
tica do texto, um nivel gue vai além do da compreensdc dos es-
gquemas, pois pressupde um julgamento de valor sobre o texto e
depende das intengles do autor e dos objetivos do leitor.

Spiro caracteriza a compreensao, citando Bartlett,
come um " effort affer meaning ¥ e Smith segue a mesma linha de
spireo, guando diz que € possivel ler, buscando a compreensao,
sem identificar palavras individuals, sendo a compreensao consil
derada como um processo de extra¢ao de significado. Smith e Spiro
também se baseiam em teoria semelhante & teoria dos esguemas pa
ra explicar a natureza deste processo.

Tierney e LaZansky -t&m uma posigdo um pouco diferente

Adas acima mencionadasg, devideo ao fato de seu trabalho nao se ba
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SeAr nos processos mentals que ocorrem durante a leitura ("com-
preensao” vinha sendo usada até agui como algo de&crrente deg-
tes processeos). Estes autores colocam a compreensio como um si-
ndnimo de interpretag3o. Porém, ha limites bastante definidos
para a interpretagao. Segundo eles, deve-se construir uma inter
pretagao plausivel baseada, principalmente, em pistas que o au-
tor deixa no texto (isto somente & possivel se o autor respei-
tow o contrato). Podem ocorrer, dependendo do tipo de texto,
leituras mais baseadas no leitor (readen-based), quande haveria,
entdo, um afastamento das intencdoes do autor. Interpretar li-
vremente naoc &, entretanto, possivel pois ndo haverid compreen-
sa0 neste caso.

Pratt tambem utiliza apenas o termo interpretagdo em
sua exposicao. Para a autora, toda leitura seria uma interpre-
tacdo dependente de um certo contexto social. Embora Pratt de-
senvolva seu trabalho na area da teoria literaria, uma das pro-
postas centrais deste trabalho & a de que ndc h& diferenga en-
tre textos literarios e nao literarios gque lhes seija intrinse-
ca. Cremos que neste aspecto reside uma importante diferenca en
tre a posicdo de Pratt e a de Tierney e LaZansky. Pratt também
afirma que alguns textos podem ser mais jnterpretaveis gue ou-
tros {mais #neader-based, diriam Tierney e LaZansky), mas alega

gue isto ocorre devido a nossa disposigac perante os textos e

ndo devido a caracteristicas definidas gue o texto apresenta.

Levy 34 retoma o uso do termo compreensac & considera
gue compreendemos guando reconstruimos os processos mentals de
nogso interlocutor, e, no caso da leitura, do autor.

guanto a Kato, a autora nac esta se concentrando na
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COMPreensac, mas na aguisichio de leitura. Podemos, entretanto,
deduzir qual sua posi¢doc perante a compreensio, pois, evidente-
mente, Kato estd se referindo & aquisicdo da leitura enguanto
processo gue envolve compreensdo. Assim, devido s estratégias
metacognitivas que postula, cremos gue Kato concordaria com a
posicao de Levy (a compreensdo da leitura depende da recriac3io
dos processos mentais de nosso interlocutor), casc o obietivo
do leitor fosse reproduzir a leitura do autor.

Ja Scott coloca a compreensdo como resultado da busca
de coeréncia no texto. Mesmo assim, julgamos que sua posicio co
incide com a de Levy, pois, come 34 haviamos observade, Scott
parece considerar que a recuperacdo da leitura do autor seja fa
tor determinante do processo de compreensao.

Parece-nos gue os varios modos de encarar a compreen-
sac nao chegam a ser incompativeis por motivos gue explicaremos
usando 0 artigo de Dascal (1981) "Staalegies of Understanding®. Pro-
curando responder gual a natureza da compreensaoc em geral, Das-
cal acaba por se fixar na compreensac da linguagem, quando, en-
tao, faz um paralelo entre o significado (meaning } e a compre-
ensdo. Embora haja bastante celeuma em torno da eguagac signifi
cade = compreensio, o gue implicaria gque uma teoria do signifi-
cado fosse uma teoria da compreensdo em geral, ou seja uma teo-
ria completa da cognigdo, Dascal conclui gue o¢© melhor seria
afastar—-se desta equacdo e coloca a relacgao entre osg dois lados
nos seguintes termos: uma teoria do significado teria gue ser
ou uma parte da teoria da compreensao, ou uma teoria separada
gue pudesse contribulr decisivamente para a teoria da compreen-

830,
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Tal conclusido deveu-se ao fato de que saber o signifi
cade de X n&o implica compreender X (embora Dascal ressalte qué
enm expressoOes lingfiisticas ¢ processo possa ser este). Assim,
Dascal afirma gque saber o significado de X & condigldc necessa-
ria, mas nao suficiente, para a compreensdo, pois a compreensio
depende de uma série de estratégias heuristicas cujo uso nioc &
garantido nem obrigatorio. Dascal, porém, acrescenta que sem
0s significados padroes (sfandard meanings) como ponto de partida
nao chegaremes a compreensioc alguma, pois, mesmo gue seja mini-
mo, o papel dos significados padroes & essencial para o proces-
so de compreensao,

Vemos que Dascal coloca a compreensao em geral c<omo
um processo gue englobaria a compreensao lingfiistica. Em ambas
centrariam em agao estratégias variadas como a percepgio das re-
lagdes entre os objetos, a sintese, a anidlise, alguns tipos de
inferéncias, etc. Especialmente no caso da compreensao da line-
guagem, © papel gue o significado de uma expressdc desempenha
serve de ponto de partida para a compreensao da expressao. Isto
nes leva a concluir que, segundo Dascal, nao pode haver leitura
sem conhecimento dos asfandard meanings das expressdes.

E interessante notar gque Dascal faz, as vezes, obser-
vacoes conflitantes. Heste mesmo trabalho, ao afirmar gue havia
necessidade de muita investigac¢do empirica sobre a natureza da
compreensao, Dascal observa gque mesmo as pesquisas empiricas se
riam interpretadas pelos pesquisadores em seus relatos. Diz is-
te, tentando responder a criticas feitas no sentide de gue, ao
se falar em compreensao, & necessario deixar de teorizar abstra

tamente e partir de experiéncias concretas. Em certo ponto de
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sua argumentagido, Dascal chega mesmo a usar interpretacio e com-
preensao come sindnimos. Cremos, entretanto, gue © gue Dascal
pretendia com estes comentdrios sobre a natureza também inter-
pretédvel da investigacglo empirica era alertar-nos sobre o fato
de que a fuga a interpretacdo & dificil, mas desejavel.

Ora, a crenca em significados padrdes, fixos, inde-
pendentes do contexto nada mais € do gque a manifestacio deste
desejo. Os significados padrdes ndo sio interpretiveis e sio as
experiéncias concretas -de que podemos partir para entdo chegar
a compreens@o. £ esta mesma atitude gue notamos em quase todos
0s auytores gue nos apresentam modelos e propostas de leitura. A
compreensac parece sempre depender, pelc mencs em parte, destes
significados fixos.

J& o que d& base a nossas criticas &€ a hipdtese de que
nada escapa a interpretacdo. Sequndo a visdo gue defendemos,
gqualguer leitura, assim como qualquer acentecimento do mundo,
dependeria de como interpretamos 0 gue vemos ou sentimos. O mo-
delo de Gough, por exemplo, tem como ponto pacifico gue, com &
fixacdo ocular do .input grafico, forma-se uma imagem visual em
que as letras sac entao identificadas, serialmente, da esguerda
para a direita. Ora, Gough nadc pondera que ha todo um condicio-
namentc cultural gue leva o leitor a considerar. agqueles sinaizi~
nhos impressos numa folha de papel em branco como letras e,
nao, como desenhos decorativos, por exemplo.

parece nao haver dividas sobre como interpretar a sé-
rie de sinais graéficos no papel, porém & importante notar que,
em nenhum momento, o leitor deixa de lado suas idiossincrasias,

para ler, nem mesmo guando estd em jogo uma mera decodificacédo



40

de letras. Esta decodificagdoc j& serd produto de uma interpreta
cac e ndo podemos medir até que ponto a interpretagdo de um mes
mo input feita por varios leitores coincidird. Ocorre que ha
uma aceitaglo tédc generalizada na cultura letrada sobre como de
codificar estes sinails graficos, gue nio nos damos conta de que
os estamos interpretando e nem mesmd pensamos gque possa haver
diferengas de interpretacgdc. E a aceitacao tacita de certas in-
terpretagoes ao invés de outras explica-se, segundo Fish, como
sendo resultado de um consenso existente em nossas "comunidades
interpretativas”,

Fish considera gue nac ha palavras, sentengas, fra-
ses, dialogos ou gqualguer tipo de texto que sejam produzidos fo
ra da "comunidade interpretativa®, & gue o texte adguire o sig=-
nificado gue adquire, nac por alguma propriedade intrinseca a
ele, mas, justamente, por ter sidp lido e interpretado dentro
desta comunidade. Assim, © gue restringe as atividades interpre
tativas do leitor sdc as praticas convencionais de sua "comuni-
dade interpretativa®" e, nao, regras e significados fixos da lin
guagen.

A exposigﬁo de Pratt parece estar em concordadncia com
a posicdo de Fish, por8m a autora ndo se aprofunda na questdc do
significadc. Também Tierney e LaZansky expOem sua proposta fa-
lando apenas em interpretac¢dc de textos, mas a maneira como co-
locam a interpretagdo parece indicar gue interpretacaoc para eles
seria 0 mesmo que compreensao para Dascal, por exemplo.

voltando novamente a8 questao dos significadosfixosda
linguagem, Fish considera que & a "comunidade interpretativa®

gue determina por consenso, ou por algum mecanismo de poder ou
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prestigio sacialf que significados a linguagem tera. Assim, den
trd de uma mesma comunidade, os significados, bem como a inter-
pretacido de um certo texto serfc estiveis, mas nio se pode ga-
rantir que tal estabilidade continuari se a "comunidade inter-
pretativa® mudar. Dentro de uma mesma comunidade, a estabilida-
de & necessiria (e & obtida por convengio) para gue seus parti-
cipantes poessam comunicar-se uns com 05 Outros.

Nao & possivel pensar em qualquer enunciado sem  um
contexto. O chamado significado mais ”naturalﬁ ou significado
literal de um enunciado, sobre o gual todos concordamos fora de
gqualquer contexto, existe porque esta num contexto tao comum
dentro de nossa comunidade, gque mal pode ser notado. Sempre ha-
vera um sentido literal para cada contexto em que o© texto e
apreendido, mas este sentido literal mudard com a mudanca dos
contextos. A diferenca entre o significado literal e o signifi-
cado metafbrico fica, pois, reduzida a uma mera convencgao, vis-—
to gque as afirmagdes acima lhes tiram o carater intrinseco. Me-
taférico & o significade diferente do usual dentro de uma deter
minada comunidade.

Temos agul uma pestura bastante diversa das citadas
anteriormente, peols estamos considerando gque as atividades in-
terpretativas & que produzem os textos e a leitura, ou seja, o©
texto e a leitura nascem delas, emergem como consegfiéncia des-
tas atividades e, nao, vice-versa. Diriamos, entdo, gue a in-
terpretacdc & a unica forma de conhecimento e, portanto, nao
pode ser considerada como algo que se da@ a posteriori na leitu-
ra, mas, sim, como aguilo que possibilita a propria leitura.

Assim, julgamos gue a compreensao de uma expressac X nada mais
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€ do gue a interpretacio desta expressao, ou seja, julgamos gue
interpretagac e compreensic sic sindnimos. "

A compreensdo, como tem aparecido no trabalho da maio
ria dos autores aqui mencionados, seria, na verdade, a interpre
tagao escolhida por uma certa comunidade para um determinado tex
to, num momento X, ou seja, a compreensac seria a interpretacdo
privilegiada por aquela comunidade. 0 fato de haver uma inter~
pretagao privilegiada para um texto ndoc excluiria a possibilida
de de gque dentro da mesma comunidade, houvesse outras interpre-~
tagoes menos prestigiadas {e, por issc mesmo, n8o consideradas
como sendo a compreensdc deste texto). Conseglientemente, a dis—
tingdo compreensdo/interpretaglo € puramente convencional.

Como 3& apontamos, no trabalho dos autores agui cita-
dos, o ponto de partida para a compreensao da leitura parecem
ser os significados fixos gue o texto carrega. Assim, a grande
diferenca entre o modele de Goodman e um modelo de processamen—
to reside nas estratégias que o leitor usa para se aproximar do
texto, mas om ambos o texto continua sendo considerade como uma
unidade formal com significado préprio, independente do contex-
tG.

Esta mesma visao permanece nas propostas interativas
de leitura a despeito do uso da teoria dos "esguemas® para ex-
plicar come nosso conhecimente se organiza. O fato de os auto-
res mencionados ndo tratarem dos cascos problemdticos em leitura,
agueles em gque as interpretag¢des variam, & um indicio de que o©
texto continuwa sendo pensado em termos de uma unidade formal
cc& significado proprio.

Mesmo as propostas interacionistas que tém uma visio
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funcionalista de texto {o texto como unidade de comunicacdo)
pressupbem esta coincidéncia de significados nés mentes de auto
res e leitores, caso contrario ndo poderiam propor gque o leitor
recriasse, durante a leitura, o8 significados pretendidos pelo
autor.

Por outro lado, se aceitarmos gue interpretar € a Gni
ca maneira de ler, a visdc de significade presente nestes mode-
los e propostas deixa de ter sentido, pois ¢ significado passa
a ser também interpretavel. A crenga na estabilidade dos signi-
ficados gque fundamenta os modelos e propostas agul expostos sim
plesmente nao explica o porqué de os leitores se "afastarem das
intencdes do autor”, ou mesmo, serem incapazes de ler.

Neste ponto poderiamos concluir que, dentro da mesma
comunidade, todos os modelos e propostas até agul criticados po
‘deriam ser aceltos. A resposta a esta assercdo € sime ni3o. Sim,
porgue na mesma comunidade os significados dos textos sdo esta-
vels, o gue torna os modelos validos; e n&o, porgue admite-se
que esta estabilidade é convencional, coisa que os autores dos
medelos nem pensam em guestionar. Uma outra conclusao, mais ge-
neralizante, 2 a de gue oz modelos e propostas agul apresenta-
dos tém todos og mesmos pressupostos, o que 0s iguala, num cer-
to nivel.

Cremos cque Kato (1986} nos fornece ainda um argumento
gue, embora desenvolvido a partir de uma outra linha de argumen
tagko, poderia apoiar nossa conclusdo. ApOs resenhar varios mo-
delos de leitura, Kato afirma gque, na verdade, um mesmo leitor
pode fazer uso de estratégias apresentadas nos varios modelos

ac ler. Ou seja, se um determinado trecho do texto € mais obs-
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curo, este leitor poderad 1&-lo com mais vagar e até mesmo em
vez alta. Poderd ainda pular trechos que ndo lhe parecam rele-
vantes, ou ler ¢ comeco e o fim de certos artigos. Para XKato,
cada modelo focaliza um dos varios processos envelvidos na lei~
tura, tornando-o ¢ definidor do prépric ato de ler. O tipo de
processe utilizado dependeria do grau de maturidade do leitor,
do nivel de complexidade do texto, do objetivo da leitura, 4o
grau de conhecimento prévic scbre o assunto, do estilo indivi-
dual do leitor, etc. |
Vemos que, segundce Kato, os modelos nao. sao incompa-
tiveis, mesmo na histdria individual de um Gnico leitor. Entre-
tanto, nossa explicac@o para esta constatacdo, como ja foi apon
tado, esta no fato de os modelos terem 05 mesmos pPYessupostos.
Nos capitulos gue se seguem, procuraremos analisar como isto se

reflete no ensine da leitura.

Notas:

1 - Toda nomenclatura usada por Gough para expor seu modelo &

apresentada sem definigOes rigorosas.
2 - The place Where Sentences Go When They Are Understood.
1 ~ Goodman, K.8. "Behind the eye: What happens in reading®.

In: H. Singer e R.B, Ruddell {orgs.}. Theorefical models and.
processes of neading, 1976, p.477.
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Rumelhart, D.E. "Schemata: the building blocks of cognition".
In: R.J. Spiro et al (orgs.). Theoretical issues in reading compre-
hension , 1980, p.33. '

Op. cit.: p. 48, traduzido e adaptado pela autora.

Spiro, R.J. "Constructive processes in prose comprehension
and recall". In: R.J. Spiro et all (orgs.). Theonefical {ssues
in neading comprehension, 1980, p.247.

Segundo Kato (1986}, a memdria de longo termo & o lugar on-
de a informagao mais permanente & armazenada, em contraste
com & memoria de curto termo gue & o lugar onde podemos ar-~
mazenar segliencias de nimeros ou palavras por periodos de

tempo bastante reduzidos.
Resenhado a partir de Pratt (1977), cap. 5.

Tierney, R.J. e LaZansky, J. (1980); traduzido e adaptado

pela autora.
Seguimos nomenclatura usada por Kato {1985, 1986).
Expressdo usada pelo propric autor em Scott {1983), p.'ll7.

Scott, M. "Lendo nas entrelinhas®. In: Cadernos PUC, 16, p.
117,

As maximas sdo:
"A. Pressuponha gue o discurso & coerente {isto &, os itens
se organizam como unidades em segliéncia, a nado ser gue

esteja explicitado ¢ contréario).

B. Onde parece faltar informacac {falha no "fio"}, pressu-
ponha gue a informacdo gue falta ndo € surpreendente,

conflitante ou inconsistente.

C. Onde a informacdo parece sem sentido, irrelevante, con-
flitante ou surpreendente, 1} procure no co-texte ¥di-

cas” para a seqfiéncia da informacao, e, se isto naoc resg
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taurar a coeréncia, 2) procure uma funcio linglistica
interpessoal para suplementar a fung@o do conteido idea
cional.

Se a méaxima falhar momentaneamente (isto &, em apenas
um ou dois itens), pressuponha gue lhe falta informacéo
prévia necessaria. Decida sobre os custos e beneficios
de ignora-la ou procurar a informacdo prévia necessaria

em outras fontes,

Se falhar permanentemente no discurso (isto €, os itens
seguintes estao coeventes entre si mas ndo com ps itens
que vocé estd focalizando), pressuponha gque vocé chegou

ao fim daguela unidade do discurso.

Mesmo que o discurso parega coerente, pressuponha qgue
ha em jogo fungbes interpesscais de linguagem inexplici
tas, ou pele menos um ponto de vista, assim como a fun-
gae ildeacional. Procure-as perguntando=-se no gue ¢ au-
tor pode querer levar vocé a acreditar. Procure as pres
suposicoes do autor. Teste para verificar se ndo ha fa-

lhas nas maximas de Grice®.
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CARPITULO 2

A LEITURA NAS PROPCSTAS CURRICULARES DA SECRETARIA

DA EDUCACAO: UMA VISAQ OFICIAL DE LEITURA

' Neste capitulo serfo examinados ¢ Guia Curricular da
Lingua Portuguesa, de 1975, a Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa para o 22 grau, de 1978, e seus subsidios e a Propos
ta Curricular de Lingua Portuguesa para o 19 grau, de 1987, no
tocante a leitura. Comp 34 foi mencionado, a escolha deste tipo
de material justifica-se pelo fato de o ensinoc no Estado se or-
ganizar em torno dele.

As duas propostas curriculares, assim como o0s subsgi-
diocs a proposta de 78 foram elaborados pela CENP, Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas, subordinada a Secretaria da
Educac¢fo. Em 197%, porém, quando da publicac¢ac dos Guias Curri-
culares, a CENP ainda naoc havia se formado. Por este motivo, cs
guias curriculares foram elaborados por uma eguipe técnica gque
reunia varios auntores, cada um responsével por uma certa area.
No caso do guia curricular de lingua portuguesa, os autores fo-
ram Jairo Fernando de Jesus Freitas e Rita de Cassia Araujo Cen
tola. Todos os documentos foram publicados pela Secretaria da
Educagdc do Estado de Sac Paulo.

Ha uma diferencga entre a primeira e as demais publica

¢Bes gue 34 vem indicada nos titulos gue as publicacles recebe-
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ram. Segundo informacdes das Delégacias de Ensinoe da regidoc de
Campinas, o guia foi publicado sem ter havido nenhum tipo de
discusslco prévia junto 3 rede de ensino gquanto a seu teor, A
partir de sua publicagdo, esperava-se que as sugestoes e contel
dos sugeridos fossem seguidos por todos os prefessores. As pro-
postas de 1978 e de 1987 j& foram precedidas por amplo debate
na escola publica, ocasifo em que os professores puderam mani-
festar-se e modificar suas versfes preliminares.

Como o guia foi a primeira publicacfio surgida apds a
lei 5692/71 e esteve em vigor, oficialmente, até 1987, por oca-
siac do surgimento da nova proposta de ensino de portugués para
© 19 grau, julgamos necessaria sua inclusfo neste trabalho para

servir de contraponto & visao de leitura presente nas propostas.

I - O Guia Curricular de Lingua Portuguesa

Em 1971 foi implantada a lei 5692 que, basicamente,
promovia a extensdo da escoiaridade basica para oito anos, com
a fusao dos antigos primadric e ginasio. O periodo obrigatdrioc e
gratuito de ensino deveria agora ser linear {um inico tipoc de
curse) em oposicac a escolaridade segmentada que o precedera,
guando dois tipos de cursos se complementavam . Havia, entao,
necessidade de uma reestruturagiao no ensino de modo & garantir
a continuidade do processo escolar ao longo das oito séries,
Como resposta a esta necessidade surgiu, em 1975, uma publica~-
¢io da Secretaria da Educacgdo do Estado de 83c Paulo, com  ©s

Guias curniicubares propestos para as  materdas do nucleo  comum  do
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ensing de 1¢ grau,
O guia curricular de lingua portuguesa apontava em sua
"Introdugéo” para o fato de o ensino do portuguds estar numa

"situacdo insustentdvel”, devido 3s seguintes causas (entre ou-

tras):

"1 - desconhecimento dog objetivos da lingua;

2 - falta de fundamentos cientificos;

3 - a gramatica normativa, principalmente a ana-
lige sintatica, € ensinada como Ffim;

4 - 0s modelos oferecidos acs alunos sioc de uma
lingua gue, praticamente, guase desconhecem;

5 - seqgfiencia, 10gica e flexibilidade ausentes

. 2
dos atuais programas"’.

0O guia pretendia, baseado em contribuigées da lingfiis
tica, mudar este quadro de modo a enfatizar o carater funcional
da lingua para desenvolver a habilidade de comunicar-se mais am
pla e eficazmente nas diferentes situacdes de discurso. Tinha,
explicitamente, como objetivo geral, favorecer a aquisigido de
comportamentos de lingua e de pensamentc e ndo, apenas, infor-
may, considerando que lingua e pensamento seriam conceitos inse
pardvels e dependentes, pois "enguanto se aprende lingua, estru
tura da lingua, desenvolvem-Se ©s esquemas mentais pela possibi
lidade de abstrair das coisas e do tempo gque a lingua permite”
{fop.cit.:11}.

Paralelamente & aquisigao dos comportamentos de lin-
gua, se daria a elaboracdo gradual de uma gramatica da lingua

{feita a partir da linguagem oral}. Esta gramatica deveria ser
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a expressdo de uma capacidade de linguagem do falante em grande
parte incansciehte, e, nac, uma gramidtica prescritiva. O papel
da gramatica seria, entdo, tornar os falantes conscientes de uma
capacidade gue carregavam inconscientemente, e, neste processo,
deixar claro que transformacOes os modelos sofriam para atingir
um grau de aceitabilidade dentro da lingua.

Embora n&o haja lista bibliogrdfica na publicacio,
tais conceitos de gramatica e capacidade lingliistica do falante
parecem ser de inspiragao chomskiana. Segundo Radford (1981), o
objetivo bésico da lingfiistica para Chomsky, seria o de desen-
volver uma teoria da linguagem, Para 1s8s0, © primeiro passo se-
ria formuolar descricoes detalhadas de varias linguas, ou seja,
formular suas gramaticas. Chomsky propde que se abstraiam  as
propriedades comuns a todas as gramdticas para que cheguemos a
*Gramdtica Universal”, elemento decisivo na formulacio de uma
teoria da linguagem. A gramatica de cada uma das linguas seria
um modelo (uma descriclo sistemadtica) das habilidades lingfiis-~
ticas que permitiriam aos falantes nativos daquelas linguas fa-
lar e entender suas linguas fluentemente. Estas habilidades lin
gliisticas formariam a "compet@ncia lingfiistica" do falante {Lin-
guistic competence}, A competéncia se contrapde o “desempenho”
{penjoamance } gue seria o uso gue os falantes fazem da linguagem
em situacdes concretas.

0 guia curricular propde gue a gramatica (construida
a partir da linguagem oral) seja a expressao da capacidade de
linguagem do falante, capacidade esta em grande parte inconsci-
ente. Tal gramdtica casa-se perfeitamente com a gramatica da

competéncia linglfiistica que Chomsky propde. Quanto ac fato de a
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gramatica na proposta ser cpnstruida a partir da linguagemoral,
parece-nos gue 0 Unico maéa.ﬁe se chegar & "competéncia™ seria
através do "desempenho”.

A utilizagao pelo guia curricular do conceito de mo-
delos que se transformam de modo a atingir um grau de aceitabi
lidade dentro da lingua também parece estar relacionada & teo-
ria chomskiana no que diz respeito aos conceitos de ‘Yestrutura
profunda” e "estrutura superficial”™ das oracdes. Numa explica-
¢do bastante esquemdtica, poderiamos dizer que i estrutura sin-
tatica "superficial" das ora¢des corresponderia uma outra estru
tura sintatica, a "estrutura profunda" que sofreria transforma-
¢oes até chegar a sua forma "superficial”. Tal conceite traduz
a idéia de gue uma estrutura & basica e a outra derivada. Uti~
lizando um exemplo ja ultrapassado pela propria teoria transfor
macional gue visa apenas clarificar o ponto levantado neste tra
balho, poderiamos dizer gque oragdes na voz passiva seriam a "es
trutura superficial" de oragdes cula "estrutura profunda® cor-
responderia & voz ativa e gue sofreram "transformagoes” até che
gar a passiva. £ impossivel ndo notar a semelhanga entre “as
transformagdes que os modelos sofrem”, segundo o guia, e este
tipo de colocagdo teodrica. Julgamos que ¢s "modelos”, menciona-
dos no guia, corresponderiam a "estrutura profunda® das ora-
ches. Supomos, entdo, gue o gula, ao mencionar as contribuigtes
gue a lingfiistica trouxe ac ensino do portugues, deveria estar
se referindo aos trabalhos desenvolvidos por Chomsky e seus

adeptos.
A preocupacac em construir uma gramatica a partir da

linguagem oral e em tornar os aluncs conscientes -das transfor-
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magoes nas Qracags acaba por eleger como unidade lingliistica ba
sica a oracao e éua estrutura e, ndo, o texto. Assim, a leitura
de textos literarios, ou nio literarios, tem uma 2&nfase muito
pequena e sC tem importdncia na medida em que servir para alcan
car os objetivos gerais.

Nem poderia ser de outro modo, ja& que este guia procu
rava modificar uma situag¢do j& estabelecida em que apenas a lin
guagem escrita e a leitura & gue eram valorizadas. Uma vesz que
"texto” & entendido no guia apenas como "texto esérito“, ele ce
de espag¢o para a linguagem oral. Devido a esta postura, deixou-
-s5& de fazer um paralelo bastante pertinente entre o leitor 2 ©
ouvinte de um determinado discurso e ndo foi expioraéo O aspec-
to, comum a ambos, da interpreta¢do do discurse, bastante enfa-~
tirado nas propostas posteriores.

Permaneceu, assim, neste guia uma visac extremamente
zonservadora de leitura em gue o texto € o 4uUnico detentor de
significados e ler &, simplesmente, buscar os significades do
texto "corretamente®. Esta posicao pode ser facilmente observa-
da, por exemplo, nos dois primeiros cbjetivos especificos lis-
tados no guia na parte dedicada & leitura. Segundo o guia, le-

mes para:

"1 = Reproduzir;
2 - Determinar o significado das palavras 4o tex
te com um ninimo de 70% de acertos" {op.cit.

:16).

Tais objetivos demonstram claramente que a existéncia

de leituras variadas para um mesmo texto nao estd nem mesme em
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gquestio {ou, pelo menos, © guia assume gue tal variacl3o ndo se
manifestaria na escola), visto ser a "reprodugao” o primeiro ob
jetivo da leitura. A possibilidade de se determinar o signifi-
cade das palavras com um minimo de 70% de acertos & +ambém unm
indicio de que a leitura & considerada como um processo bastan-
te previsivel e gue d& pouca margem a variacles.

E interessante notar como este obietivo gue preconiza
um minimo de 70% de acertos na determinacio dos significados
dag palavras se apdia num conceito de léxico que wvai petfeita—
mente de encontro ac conceito sugerido por Gough em seu modelo.
Conforme comentel no capitule 1, na pagina 2, no modelo de
Gough, um A{ibrandian procurava no léxico as palavras correspon-
dentes as segléncias fonémicas armazenadas em um phonemie tape.
Dra, a idéia presente no guia pode perfeitamente ser associada
a isto. 0 leitor deve procurar ne acerve de significados os que
se encaixam no texto, & deve fazé-lo com 70% de acertos ou nao
sera considerado apto a ler. Tal colocagaoc revela uma visao de
linguagem bastante independente do contexto, pois subentende-se
que sio os mesmos significades sob quaisquer circunstancias,
Mesmo © leitor nac tem papel de destague, ficando reduzido
a um meroc “"leva-e-~traz" do acervo de significados.

Esta ndo valorizacado do sujeito na leitura contrasta
com a proposta que o proprio guia faz de se construir uma grama
tica a partir da linguagem oral dos alunos, gramatica esta gue,
diferentemente da gramatica tradicional, deveria ser o reflexo
da capacidade linglfiistica dos falantes e da teoria que os pro-
prios falantes, embora inconscientemente, tivessem sobre a 1in-

gua. Vé~se, portanto, gue embora o guia tenha guerido moderni-
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zar o ensino do portuguds, afastando-se da gramdtica tradicio-
nal, tal modernizacio aihda nao chegou.é leitura, © gue de res-
to se vé pelo tipo de teorias lingfiisticas em gue, provavelmen-
te, se apola esta mudanca de atitude. Do lado da gramatica no-
tam-se ecos da teoria chomskiana, ao passo que o085 aspectes de
leitura ndo parecem ter embasamento teGrico explicita-
do em nenhuma das teorias que conhecemos. O paralelo gque traga-
mos entre a visao de leitura do guia e a do modelo de Gough sé
pode ser feito porgque, na verdade, qualquer um dos "modelos de
processamento de informacido” pode servir de esgueleto tedrico
para a visao tradicional de leitura, uma vez que tais modelos
pressupOem que o significado encontra-se exclusivamente no tex-
to {como mostramos no capitule 1). Mesmo ndo havendo, no guia,
nenhuma referéncia a este tipo de modelos, o fato de os pressu-
postos de ambos serem 08 mesmos nos permite fazer o tipo de com
paragao que fizemos. Acreditamos também gue talvez uma maior re
flexdoc sobre leitura naoc fosse possivel num guia curricular gue
toma a oragido como unidade lingliistica basica e, ndo, 0o texto.
Veremos a Seguir que tanto a proposta de 1978 como a de 1987
ja& se voltardo para o texto com a consegliente valorizacao da lei

tura.

11 - A Proposta Curricular de Lingua Portuguesa e Técnicas de

Redagdo para © 29 Grau e Subsidios

Foram necessarios mails alguns anos para gue surgisse um

documento relativo ao ensino de 22 grau (o guia cobria apenas o
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19 grau), a Puroposta cm,am de Lingua Porntuguess ¢ Teonicas de
Redacao p&mx. o 2¢ grau, de 1978. Esta proposta apresentava
varias inovagles em relaglo ao guia, a comecar pelo proprio ti-
tulo: de proposta curricular (em oposicac a guia curricular),
que, como ja observamos, d& ao documento um cardter menos obri-
gatorio do gue o do guia.

Dutra inovagao importante diz respeito ao conceito de
texto presente na proposta: "todo trecho escrito ou falado gue
constitul um todo unificado dentro de uma determinada situa-
géo“a. Este conceito de texto & mais abrangente que o do gquia,
pois, além de incluir a linguagem oral, ressalta a importincia
do contexto para a definicdo de texto. 0 guia nem mesmo chegava
a apresentar uma definigdo de texto (entendido apenas como "tex
to escrito®). Foi através das observagOes que o guia fazia so-
bre a leitura que deduzimos gue o texto escrito era considerado
como o unico detentor dos significados a serem descobertos com
um minimo de 70% de acertos durante a leitura, significados es-
tes gque seriam sempre os mesmos, a despeito de mudangas no con-
texto. Assim, cremos que o alargamento nos limites da definicao
de texto veiculada pela proposta € o gue permite gue, neste do-
cumento, 0 texto seja a unidade lingliistica bésica, com a con-
segfiente énfase em recepcdo e producao de textos.

A proposta tinha como objetivos gerais:

"] - Desenvolver a habilidade para a comunicagao
e a expressaoc em termos de recepcac e produ-

gao adequada de textos.

2 - Desenvolver a habilidade de observagao e a
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analise das estruturas e processos lingfis~

ticos.,

3 - Ampliar a compreensio do fendmeno literario,
abrindo perspectivas comparativas dentro do

sistema literario e fora dele,

4 - Desenvolver a capacidade de aprender os ele-
mentos significativos da cultura, especial-
mente a brasileira, come uma das dimensoes

da nossa historicidade® {(op.cit.:17}.

Embora estes objetives evidenciem a relevdncia do tex
to para o ensino de 29 grau, os obijetivos especificos em gue se
desdobrariam os objetivos gerais acabaram sendo subdivididos em
dois e, nao, quatro grandes grupos: A} "Recepgdc e Produgao de
Textos" e B) "Sistematizagado dos Fatos da Lingua e da Literatu=-
ra®.

Na parte de "Recepcio ¢ Produgio de Textos™, fica es-
tabelecido gque o aluno, enguanto receptor, deverd interpretar
textos em geral, identificando: a fung8o geral do texto (se &
um ftexto pragmatico, ou persuasivo, por exemplo; se a linguagem
do texto é adequada ao tipo de interagao, etc.), sua estrutura
geral (identificar partes, por exemplo), sua coesdc e coerén-
ci34 e a possibilidade da utilizacdo do texto come fonte de in-
formacdes.

ApSs o reconhecimento da modalidade de cada texto, fa
ria também parte da interpretacdo examinar detalhadamente tex-
tos representativos de diferentes modalidades como pragmaticos,

tebricos e liteririocs {narrativos e poéticos), observando as pe
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culiaridades de cada um.

guanto ao emisscor de textos (faiante ou escritor), em
geral, conclui-se que ele deve produzir textos que permitam uma
leitura nos moldes acima delineados, sendo que, em todas as mo-
dalidades de texto, o aluno deveri devotar atencio especial, du
rante a produgdc, & informatividade e redundincia de seu texto
e & estrutura do periodo e da oracio.

O gue parece orientar tode o trabalho proposte em "Re
cepcido e Produgdo de Textos” & o aspecto da "boa formagio" dos
textos. Seqgunde a proposta, a caracterizacdo de um textoe bem
formado envolveria:

1 - a captacao das relacdes entre texto e a realidade histdori-
ca, pois & na realidade histdrica que o texto, enguanto
"ato de comportamento”, realiza ovbjetivos precisos come per
suadir ou contestar, por exemplo. Também € da realidade his
tdrica que, sequndo a proposta, o texto tira parte de seu
"contetdo semd@ntico”, mediante a referencia a objetos e fa-
tos reais. Alem disso, a adequacao da forma de expressao do
texto a sua fungdo depende, de certo modo, da realidade his

torica.

2 - os varios tipos de coeréncila verificados ac longe do texto
{continuidade de assunto, continuidade do uso de uma forma
de expressdo, continuidade guanto aoc tipo de interacac de

gue o texto resulta).

3 - boa formacio sintdtica tanto a nivel da oracdc como a nivel
do periodo.

Os itens acima praticamente dirigirao gquase todos oS
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objetivos especificos listados em "Recepcao e Producéo de Tex-
tos®. Se, no ato de identificar a funcdo geral do texto} o ala~
no deve, por exempls, reconhecer corretamente sua modalidade,
esta~se pressupondo que haveria um texto padrido, "bem formado®,
para cada modalidade, no qual o alunco pudesse se basear, O mes-
mo ocorre quando a estrutura geral do texto & mencionagda. A
"boa formagdo" prevé que certas estruturas ser@c mais bem forma
das que outras. Mesmo a coer@ncia do texto serd organizada em
funcdo de um padrdo de coeréncia pressuposte. A possibilidade
de utilizar © textc como fonte de informacgles também revela que
€ considerado "bem formado" o texto gque se presta a este tipo
de use. 0 exame detalhado de textos em cada tipe de modalidade
apenas confirma nossas observagdes anteriores. Tal exame s &
possivel se o aluno {ou o professor} tem em mente um modelo "bem
formado".

Nao ha, entretanto, na proposta, nenhuma reflexdo so-
bre o que condicionaria esta "boa formagdo”. Por gue, por exem~
plo, um texto pragmatico & construide da maneira como & cons-
truldo? O que, em primeiro lugar, nos levou a classifica-lo co-
mo pragmatico? O gue haveria de comum entre cartas, bilhetes,
relatbrios, reportagens, propaganda, narrativas, etc.5 para
gque fossem chamados de textos pragmaticos?

Segunde a proposta, neste tipo de textos, os alunos

devem:

"~ identificar os pontos de contacto do texto com
a realidade objetiva (participantes, coordena-
das espacio-temporais, ete.), estabelecendo re

lagoes cronoldgicas, de causa e efeito, de com
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paraclo e oposicgdo, de exemplificacho;

- discriminar, em cada passagem do texto, as in-
formagbes apresentadas como novas das informa-

¢Oes anteriormente conhecidas do leitor;

~ discriminar as informag¢Bes sobre fatos das apre
ciagdes subjetivas que o emissor transmite a

respeito deles” {op.cit.:20).

Vé-se que os textos pragmaticos seriam aqueles gue
permitiriam uma leitura extremamente "objetiva®, seja no senti-
do de estabelecer relagdes cronoldgicas ou de causa e efeito,
por exemplo, seja para diferenciar com clareza o elemento dado
do elemento novo, ou ainda, no apice da objetividade, para se-
parar as apreciagdes subjetivas que o emissor faz sobre os fa-
tos das infarmacﬁeé {objetivas} gue transmite a respeito deles.

Come ja mencionamos, tals exigénclas pressupdem um mo
delo de texto pragmatico no qual os outros textos se baseariam.
Entendemes gue um texto nado precisaria necessariamente atender
a todas as exigéncias para que fosse considerado pragmatico, bas
tande para issc gue, em algum ponto essencial, o texte pudesse
ser lide de acordo com alguma das exigéncias, ou seja, bastando
que houvesse pontos de contato entre este e o texto "modelo".
Entretanto, que elemento seria o decisivo para sua caracteriza-
cdo como texto pragmdtice & uma questdc gque permanece em aberto

Se o seguinte texto fosse apresentade a um leitor
gqualguer como um exemplo de texto pragmatico, cremos que seria
aceito como tal:

Jodo Gostoso era carregador de feira livre e morava
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no morro da Babilonia num barraco sem nimero. Uma noite ele che
gou no bar Vinte de Novembro, bebeu, cantou, dangou; depois se
atirou na Lagca Rodrigo de Freitas e morreu afogado.

Ha rela¢Ges espaciais bem definidas e a apresentacio
dos fatos & extremamente objetiva, nac havendo praticamente
apreciagoes subjetivas sobre eles. 0 testo tem, inclusive, uma
certa semelhanca com uma noticia de jornal, pela forma econOmi-
ca com gue descreve os fatos. Seguindo a proposta, diriames, en
tdo, gue o texto tem uma conformagac tal que nos permite inclui-
-10 na categoria de texto pragmatico.

Na verdade, trata-se do "Poema Tirado de uma Noticia
de Jornal®, como j& deve ter ficado claro para os conhecedores
da obra de Manuel Bandeira. Como poema, O texto €& apresentado

desta manelras
*poema Tirado de uma Noticia de Jornal

Joko Gostoso era carregador de feira livre e morava no
morro da Babildnia num barraco sem numero.

Uma noite ele chegou no bar Vinte de Novembro

Bebeu

Cantou

Dangou

Depols se atireu na Lagea Rodrige de Freitas e morreu

afcgaéa"ﬁ.

Tal revelacgdo muda completamente o modo de ler o tex-
to gue passara agora a atender as especificagbes feitas na pro-

posta para a leitura de um texto literario poético:
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- identificar elementos recorrentes: ritmicos,

fonicos, sintaticos, seminticos;

- identificar o elemento mais importante do tex-
to, isto &, aquele que preside & composigdo ge

ral do poema;

~ interpretar a poesia na sua relac3o com a rea-

lidade sOcio~cultural"™ {op.cit.:21-22).

A atencdo dos leitores passaria ent3c a se concen-
trar, por exemplc, na recorrencia dos verbos de ag3o na tercei-
ra pessoa do singular do pretérito perfeito do Indicativo com o
efeito sonoro gue dela resulta, ou na crueza da exposicdo, tal-
vez, destinada a chocar os leitores pelo contraste entre as ati
tudes de Joao Gostoso no bar e seu subseglfiente suicidio.

Assim, vemos gue um texto poético como © apresentado
poderia perfeitamente prestar-se a uma leltura pragmatica como
a sugerida na proposta, bastando, neste caso, gue lhe omitisse-
mos o tltulo & gue nlc 0 transcrevéssemos em versos. Entretan-
to, serd gue os tebricos literarios concordariam em afirmar gue
0s versos e o titulo & gue seriam os elementos essenciais para
a caracterizagdo de um poema? Se nao, o que fol omitido nac de-
veria fazer diferenca guanto ao carater poético do texto. Tails
consideracdes nos levam de volta a nossa pergunta inicial: o gque
torna um texto pragmitico, pragmético ou um texto poético, poé-
tico?

Julgamos gue a possibilidade de um mesmo texto ser 1i
do de diferentes maneiras seria um indicio de que a classifica-

¢do gue fazemos dos textos jA &€ fruto de nossas crengas quanto



62

ab gque seria um textc de um ou outro tipo. Deste modo, a nogas
de "texto bem formado™ qgue parece estar subjacente & proposta
seria, segundo nosso ponto de vista, apenas a formalizacio de
nossas expectativas guanto ao gue constituiria cada tipo de tex
to, nac havendo nada intrinseco ac texto gue o colocasse em uma
ou outra classificaglo. Portanto, julgamos gue © que a proposta
chama de texto bem formado de um ou cutro tipo nio passaria de
uma proje¢dc de certas regras de boa formagdo gue nds, os lei-
tores, “"criamosg®, |
Assim, nossas perguntas sobre como 0s textos pragma-
ticos sao construidos e sobre o gque nos faz classifica-los como
pragmaticos, em primeirc lugar, tém praticamente a mesma respos
ta. Nossas classificac¢les sae produto de um certo conjunto de
suposigOes e preocupacdes comuns a nds e a outros membros de
nossa comunidade sdOcio-cultural. Como participantes desta comu-
nidade, "criamos" uma categoria de textos pragmaticos e, ao
classificarmos gqualguer texto como pragmdtico, auvtomaticamente
encontraremes nele as caracteristicas tipicas destes textos.
Este mesmo ponto ja fora apontade por Pratt (19771},
gue resenhamos no capitulo 1, tendo a autora se concentrado na
gquestio do texte literario. Também Arroijo (1986}, ocupa-se des-
te tipo de texto no capitulo 3 de seu 0Oflcina de Traducac _7 e ar
gumenta gue o "poético” seria uma Yestratégia de leitura", uma
maneira de ler e, ndo, um conjunto de propriedades estévels que
podem ser encontradas em certos textos. "A literatura seria,
portanto, uma categoria convencional c¢riada por uma decisao co-
munitéiia. Como sugere © tedrico americanc Stanley Fish, o0 gque

serd, em gualgquer época, reconhecido como literatura €& resulta-
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dc de uma decisfo, consciente ou ndo, da comunidade cultural S0
bre ¢ gue sera considerado ’1iterério‘“8. Decorre da argumenta-
¢ac desenvolvida pox Pratt e Arrojo que todos o0s ountros tipos
de textos seriam também classificados a partir de mecanismos
convencionais.

Como ja foi mencionado no capitulo 1, segundo Fish
{1980}, os textos emergem como consegli€ncia de nossas ativida-
des interpretativas. Estas atividades sempre provém de um lei-
tor inseridc em sua comunidade cultural {ou "comunidade inter-
pretativa", segundo a terminolegia do autor). ¢ gue ocorreu com
O texto usade como exemplo neste trabalho ocorreu apenas por-
gue, come defende Fish, um poema nao & “"deccdificado® por seus
intérpretes, mas, sim, “feito" por elesg.

A proposta curricular ndo faz nenhuma reflexio sobre a
classificagao em tipos de texto na gual o segmento "Producio e
Recepcao de Textog" estd baseado. O gue ha 530 especificacgdes
das varias partes que compdOem a estrutura da lingua e observa-
;Oecs sobre a maneira come elas atuam em conjunto, mas ndo se
questiona o por gué da linguagem funcionar deste modo com as
consegfiéncias que isto acarreta para a leitura. Decorre gue uma
nido reflexdo sobre a natureza da linguagem & também uma n3o re-
flexdo sobre a natureza da leitura e & esta a atitude gque trans
parece na proposta como um todo, uma vez gque & segunda parte
dos objetivos especificos tém apenas a preocupac¢lo de sistema-
tizar o gque fol levantade anteriormente.

Assim, a segunda parte dos objetivos especificos,
"Sistematizacao dos Fatoes da Lingua e da Literatura”, procura,

a partir das praticas textuais anteriormente mencionadas, iden-
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tificar aspectos da estrutura da lingua em todos os niveis: dosg
sons e palavras A oracgio e ao periodo, envolvendo ainda os as-
pectos da histOria da lingua, da variabilidade 1ingﬁistica,etc.
A histéria da literatura também deve ser sistematizada, nos ca-
sos da literatura brasileira e portuguesa, e sugere-se que isto
seja feito pela observa¢do da permanéncia de temas e formas hig
tOricas na literatura moderna e contemporanea.

Este segmento nao diz respeito diretamente 3 leitura
g producaoc de textos, constituindo, na verdade, um estagio que
thes € posterior. Cremos, entretanto, gue as duas partes se as-
semelham no sentide de gque em ambas nota-se uma pPreocupagao em
mostrar todos os niveis de que precisam estar conscientes o pro
dutor, o receptor e, posteriormente, o sistematizador de tex-
tos. Com efeito, ja haviamos indicado em relac¢do a8 primeira par
te que ndc bastava, simplesmente, identificar a modalidade do
texto, mas gque era também necessario identificar as partes do
texto, por exemplo, cbservar o encadeamento das oragdes, a pre-
senca de elementos de coesado ne intericer da oraciao, etc. {pu,
no caso do emissor, ser capaz de escrever textos de uma determi
nada modalidade, respeitar o encadeamento sintéatice, usar ele-
mentos coesivos, ete.). Também a sistematizagdo ocupa~se dos va
rios niveis da estrutura da lingua (oragao, periode, palavra,
sons), atentando ainda para as fung¢des da linguagem e para a
variabilidade lingfiistica.

Quanto ao sentido do texto propriamente dito, a pro-
posta apresenta a posigdo generalizada de gque os textos tiram
parte de seu conteido semdntico da realidade histériéa, median-

te referéncia a objetos e fatos reais. Especificamente no caso



65

dos textos pragmaticos, deve-se identificar os pontes de conta-
to do texto com a realidade objetiva de modo a estabelecer re-
lagbes de varios tipos {cronoldgicas, de causa e efeito, ete.}.
Ja nos textos literirios deve~se "discriminar guais os elemen-
tos cuja interpretacdo depende do conhecimento gque se tem do
mundo das coisas e das idéias" e "interpretar as relagles que ©
texto mantém com a2 realidade sbcio~cultural® {op.cit.:20-21).
Em resumo, observamos gue a proposta considera que a
leitura se faz em varios niveis que incluem desde a estrutura
da lingua até sua fungdo. Além disso, considera-se gue o genti-
do dos textos se constroi, parcialmente, no contexto. Tal posi-
cac aproxima a proposta curricular das chamadas perspectivas in
terativas em leitura por colocar varios niveis de conhecimento
do leitor em agdo durante a leitura. Mais especificamente, jul-
gamos gue a proposta curricular tem varios pontos de  contato
com a teoria de Adams e Collins no que diz respeito ao processo
de construgac do significado a partir do conhecimento prévio
dos laitoreslo. aléem da coincidéncia entre os varios niveis de
processamento como o das letras {sons, na proposta curricular)
e palavras e o sintatico, ainda encontramos, ne documento de
1978, aspectos que poderiam se referir aos niveis sem@ntico e
interpretativo de que falam Adams e Collins. Julgames que a pro
posta estd considerando o nivel semantico do processamento quan
do afirma, por exemplo, gue um texto tira parte de seu conteddo
semantico da "realidade histdrica®. J3 © nivel interpretativo
se faz bastante presente no caso dos textos literarios, _ pois,
sequndo a proposta, neste tipo de texto, € necessario interpre-

tar as relagdes gque o texto mantém com a realidade sdcio-cultu-
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ral. Ainda nos textos literArios, a necessidade de discriminar
os elementos cuja interpretacio depende do conhecimento de mun-~
do dos leitores dos elementos que ndo tém este tipo de dependén
cia também aponta para uma divisio entre niveis semintico fele-
mentos interpretados independentemente do conhecimento de mun~
do} e interpretativo {elementos interpretados a partir do conhg
cimento de mundo).

Adams e Ceollins ressaltavam, porém gue a interacio an
tre os diferentes niveis se daria através de "esqguemas", ou se-
ja, os autores precisaram apolar-se na teoria dos "esquemas® pa
ra construlr sua propria teoria. A proposta curricular também
teria gque ter algum tipo de teoria cognitiva para servir de ba-
se a suas proprias posicOes, mas ndc & isto que ocorre, como se
pode comprévar analisando o guadro geral de colocagbes da pro-

posta com relagdo a leitura:

- a proposta considera gue ha diferentes niveis de processamen-
“to em agio durante a leitura, mas ndo explica como os niveis

interagem cognitivamente;

~ apesar de ter incluido o contexto comg fator determinante da
leitura, ndo fica muito claro até onde este contexto atua,
pois em varios trechos, a proposta insinua gque ha elementos
no texto cuja interpretagdo independe do contexto. Ainda so-
bre isto, a proposta também nao deixa claro se "realidade hig
torica® e "realidade sbcio-cultural" sadao contextos diferen-
tes. Diz a proposta que os textos tiram parte de seu contetdo
semantico da realida&e historica, e que devemos semgre procu=

rar estabelecer relacgles entre o texto e a realidade sbeio-
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~cultural. A proposta parece, assim, assumir uma diferenga en
tre uma e outra, mas ndoc a explica. Em nosso ponto de vista,

a realidade sOcio~cultural & também a realidade histOrica.

- nao hd uma teoria de leitura muito visivel, direcionando a
proposta, peis, como j& dissemcs, embora uma perspectiva inte
rativa se faca presente, had elementos na proposta gque nao se
compatibilizam com a teoria dos "esguemas", em que as perspec
tivas interativas se apdiam, atitude esta gue se evidencia na

nac reflexdv sobre a natureza da linguagem e da leitura.

Como vemos neste guadro, se, por um lado, ha na pro-
posta uma preocupacdo em enfatizar o carater interativo da lei-
tura, preccupacdc esta totalmente ausente do guia curricular,
examinado anteriormente, por outro, a auséncia de reflexdo so-
bre a natureza da leitura e da linguagem leva a exatamente o©
mesmo conceito de linguagem subjacente ao guia. No guia, as ora
¢oes descontextualizadas podem ser analisadas para a formagdo
de uma gramatica. Tém, portanto, um significado independente do
contexto. Na proposta, as oracbes se contextualizam nos textos,
mag, apesar de os textos dependerem do leitor e da realidade
séeolo~cultural para alcancarem seu pleno sentido, existe ainda
a crenca de que o sentido basico de suas oracdbes € estavel e in
depende do leitor e da realidade sbecio-cultural. Assim, nos
dois trabalhos, a linguagem tem significado independentemente
do contexto.

No capitulo 1, ja& haviamos mostrado que esta mesma vi
sae de linguagem encontrava-se subjacente ao trabalho de certos

autores da linha interativa. Argumentamos, entdc, gque o fato de
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08 autores mencionados q%o tratarem dos casos problemdticos em
leitura {aéuelas em que.as interpretacdes variam) seria um indi
cic de gue o texto continuava sendo pensadoe como  uma unidade
formal com significado préprio, o que s6 & possivel consideran-—
do-se que a linguagem tem significado independentemente do con-
texto. No capitulo 1, o problema estava, digamos, latente, pois
0s autores nac chegavam a se posicionar claramente quanto i va-
riagdo das leituras e aos conceitos de texto e linguagem, como
se ndo quisessem abordar aspectos que fatalmente os levariam a
rever toda uma tradi¢ido de estudos lingﬂisticas emn léitura. Ti-
nham, portanto, uma posicdoc ambigua. JA a proposta curricular &
bastante explicita sobre tais questSes e, embora revele algumas
intuigbes semelhantes as das perspectivas interativas, quase
gue acaba por se incompatibilizar abertamente com as teorias
cagnitivas em gque estas perspectivas se baseiam.

Apds a publicacdo da proposta curricular, a Secreta-
ria da Educagd3o do Estado de S&o Paulo, também através da CENP,
lancou a série Subsidios a Proposta Cunnicufan de Lingua Portugue-
sa para ¢ 2¢ grau, com oito volumes gue procuravam cobrir de
maneira mais detalhada varios pontos levantados pela proposta
para o ensino de lingua portuguesa e literatura brasileira, O
volume II nos interessa especificamente poils trata exclusivamen
te da recepcdo de textos. Neste volume, ha dois artigos bastan-
te relevantes para ¢ assunto gue vimos debatendo: "Recep¢ko de
textos, um processo de aproximac¢ac gradual", de Marcelo Dascal,
e "Didloge e exercicio critico“,'de Yara Frateschi Vieira,

0 artigo de Dascalll casa~se perfeitamente com o teor

da proposta. Segundo Dascal, a compreensao de um texto s pode
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Ser um processo de "aproximagdo gradual” e nunca pode ser Lo~
tal, devido ac envolvimento de muitas habiiidaﬁes, niveis e
sistemas de conhecimento lingfiistico e ndo lingfiistico. O autor
apresenta entdo alguns problemas de incompreens3o gque ocorrem
em diferentes niveis (sem@ntico, léxico, sintdtico, pragmatico)
e gue, embora se resolvam de modo diferente, +&m, na grande
maioria, o seguinte ponto em comum: © de gue & preciso usar de
conhecimento extra-lingfiistico para que se dé a compreensio. Em
um dos casos ¢ problema de incompreensdoc & resolvido pela ento-
Nacio e em outros, pelas maximas que regem a conversacdc de H.
P. Grice.

No artigo de Dascal, hd a seguinte epigrafe, de Witt-
genstein: "Uma sentenca s6 tem sentido na corrente da vida®. E
0 gue Dascal pretende comprovar com seus exemplos &€, Justamen-
te, gue as oragdes 80 adguirem seu pleno sentido guandso inseri~
das na "corrente da vida", no contexto. ¢ autor ressalta, po-
rém, que a tal conclusdc ndc se segue gue as oragdes nao tenham
sentido algum gquando estiverem fora de contexto. Seu sentido bé
sigo & dado pelas regras semanticas da lingua e & a partir dele
gue 05 outros sentidos se constroem. Assim, presumimos que, se-
gundo Dascal, o sentido badsico de um texto {construido a partir
de oragdes) tamb&m seja dado pelas regras semanticas da lingua,
Julgamos, entretanto, gue as colocacdes de Dascal simplesmente
nac sdo compativeis com a epigrafe de seu proprio artigo. Nao
faz parte da epigrafe dizer gue uma sentencga s& tem pleng sen-
tido na "corrente da vida'. Segunde nosso ponto de vista, nao
haveria um seniiﬁo parcial gue alcangaria sua plenitude no con-

texto. Nao sxiste este momento em gue as sentencas se destacam



70

da "corrente da vida" para ter seu sentido basico construido por
regras semdnticas. Assim, haveria duas posicbes tedricas possi-
vels: ou admite-se que as sentencas s6 ganham sentido na "cor-
rente da vida” ou admite-se gue s@o regras sem@nticas que lhes
asseguram o sentido. N8o cremos que seja possivel encampar as
duas posigdes num mesmo argumento, como pretende Dascal.

Este tipo de posicionamento, por parte de Dascal, &
havia se tornade claro guando, no primeiro capitulo deste traba
lho, resenhamos um outro artigo do autor no qual procurava-se
fazer um paralelo entre significado e compreensic. Baseados em
Fish (1980), ja haviamos, entdo, apontado gue, simplesmente, nio
seria possivel se falar numa oracgdo sem contexto. As oracdes
"sem contexto" estariam, na verdade, num contexto t3o comum gue
mal pode ser notado & muito esforgo reflexivo seria necessario
para que nos déssemos conta dele., HA toda uma tradigao de estu~
dos lingBisticos que desenvolve seus trabalhos tedricos apos~
tando numa linguagem descontextualizada, pelo menos, para efei-
tos de estude. Fish procura mostrar, em seus artigos, que este
ponto de descontextualizacao da linguagem nada mais € do que o
contexto em gque as expressoes linglisticas em questao mais cos-
tumam aparecer dentre da comunidade gue as estd produzindo e in
terpretando. Sempre haverd um significado gue parece ser o obvio
para qualquer expressdo lingfiistica, mas isto nado significa que
tal significado estd descontextualizado e, sim, gue os partici-
pantes da comunidade ndo estdo conscientes do contextoc em que
este significado se constrdi, devido & extrema familiaridade gue
+Am com a situagao.

0 artigo de Dascal havia sido usado no primeiro capi-
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tulo para demonstrar que, apesar de os varios modelos e propos-
tas de leitura encararem a compreensic de vdrios modos, nfo che
gava a haver incompatibilidade entre eles, pelc menos gquanto &
compreensip, justaménte pela cren¢a de gue a compreensdo 1lin
giistica (e a leitura, consegfientemente) sd se daria a partir
do conhecimento dos atandard meanings das expressdes (como defen—
dia Dascal}., Ora, © outro artigo do autor, apresentado como sub
sidio & proposta curricular, torna explicito um dos pressupos-
tos da proposta: a crenga nos sfandand meanings , gue, como ja mos
tramos, se fazilia implicitamente presente neste documento e gue
representava um forte elo de ligacao entre ele e o quia curricu
lar que o0 precedeun.

No artigo de Yara F. vieiralz,um outro aspecto do tex
tc & enfatizado - sua natureza dialdgica. O texto seria, entio,
¢ lugar onde se confrontam duas ou mais subjetividades. "Na re-
cepgae de textos, em sentido amplo, é preciso reconhecer de quem
€ a voz que fala e guais s3o os valores gue imprime &s palavras:
reconhecer enfim, de onde parte essé.palavra e qual a responsa-
bilidade gue assume, antes gue possamos responder a ela” { op.
cit.:8). Observando que "o contexto verbal de ocorr8ncia de um
enunciado &€ sempre o dialeoge, no sentido amplo do termo” { op.
cit.:7), a autora ndc parece preocupar-se especialmente com o
didlogo entre autores e leitores, mas, mals especificamente,
com o didlogo intertextual. A autora supbe que cada novo texto
sempre estaria dialogando com um outro texto que lhe serviria
de matriz, ou de texto original. Este diadlogo poderia ser de
varias formas: © nove texto poderia usar o mesmo estilo do tex-

to matriz, poderia imita-lo, parodia~le ou polemizar com ele.
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Para Vieira, ¢ importante identificar a relagio (o tipo de di&~
iogo} gue se estabelece entre O nNovo texto e 0 texto matriz,
considerando—-a num conjunto maig amplo de manifestacdes tex-
tuais ou ndo. Do mesmo modo, € importante identificar a relacgdo
(o tipo de didlogo) gque se estabelece entre ¢ autor e o leitor
de cada texto.

Pela primeira vez, nesta proposta, introduz-se a no-
¢ao de dois sujeitos envolvidos na leitura, embora tal nocho
ndo apresente ainda as mesmasS conotages gue apresenta nas pro-
postas Interacionistas de leitura. Este tipo de colocaclo des-—
toa da linha geral presente na proposta. Na verdade, a proposta
de 29 grau nac chega a tratar do aspecto da leitura vista como
um dialogo, seja este didlogo intertextual ou seja ele um didlo
go entre autor e leitor. Esta linha sera, porém} bastante explgo
rada na proposta curricular de primeiro grau gue veremos a se-

guir.

III - A Proposta Curricular para o Ensine de Lingua Portuguesa-

1¢ grau

A proposta curricular de 29 grau, publicada em 1978,
pareceu inaugurar uma atitude de maior agressividade nas tenta=-
tivas de se modificar o tratamento gue a lingua portuguesa vi-
nha recebendo na escola. A partir da publicagcdo da preoposta e
de seus subsidiocs acentuou-se uma preocupacdo em reciclar pro-
fessores introduzindo nogdes desenvolvidas pela lingliigtica e

teoria literaria no estudeo da lingua portuguesa em sala de aula.
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Particularmente, de 1985 em diante, intensificaram-se os cursos
de aperfaigoamento promovidos pela Coordenadoria de Ensino e
Hormas Pedagdgicas (CENP) em convénio com as universidades es-
taduais, normalmente oferecidos, em periodos de férias ou reces
50 escolares, aos professores da rede piblica. A breve anilise
de alguns dos titulos destes cursos j& nos da uma idéia de seu

teor:

- Linguagem oral e linguagem escrita - julho de 1985;

- Dinamizagdo de bibliotecas escolares -~ novembro de 1985:

- Analise de texto ~ janeiro de 1986;

~ Problemas de aquisicio da linguagem oral e escrita - julho de
1986;

~- Recepc¢ao de textos - janeiro de 1987;

- Andlise do discurso, leitura e redacio - julho de 1987.

Como se v&, o8 cursos tém tratado desde problemas de
aguisicdo da linguagem até problemas de an&lise do discurso,
dentro de uma perspectiva mais lingliistica e menos pedagdgica.
Du seja, pelo teor dos cursos nota-se gue hd uma maior é&nfase
na formagao lingfiistica do professor do gue em seu papel de edu
cador. Embora a parte pedagdbgica ndo seja negligenciada, o gue
predomina é a reflexdo lingfiistica.

Assim, a Puopesta Cwuiienfas pora ¢ Ensine  de  Lingua
Pontiguesa - 1¢ greu vem se inserir nesta mesma linha de acao,
digamos inaugurada pela proposta de 22 grau e se constitui, a
nosso ver, num aperfeigcoamento de certas nogoes presentes no 4o

cumento de 1978,
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Assim come a proposta de 20 grau, a de 19 também co-
mega a se desenvolver a partir de pergunfas gue dizem respeito
ao porquée e como ensinar lingua portuguesa. Como resposta a es
tas perguntas, a proposta de 19 grau nos oferece, em primeiro
lugar, uma definicdo de linguagem e lingua mais enxuta e ao mes
mo tempo mais refinada que a apresentada na proposta anterier.
Na proposta de 29 grau havia uma definigdoc de linguagem "indire
ta", mais em funcdo do que a linguagem proporcionava a seus usud
rios, como se vé em comentarios do tipo "a linguagem & um fator
de desenvolvimento intelectual”, ou "& principalmente pela lin-
guagem gue os individuos transmitem suas experiéncias pessoais
e ascedem a cultura de seu grupo". Ja a proposta de 19 grau é&
bem detalhada e explicita guanto & atividade lingfiistica. Segun
do a proposta de 19 grau, € na atividade lingflistica {atividade

humana, histdrica e social) gue se constituem:

1 - "o conjunto estruturado e sistematico dos re-
cursos expressivos da lingua de uma comunida-

de;

2 - 0 sistema cultural, antropeldgice, de repre-
sentaclc da realidade em que as expressoOes da

lingua podem ser interpretadas;

3 -~ 0os meios lingfiisticos que permitem situar es-
sas expressoes no contexto real em gque sao

produziﬁas"l3.

A linguagem &, assim, um processo coletivo do gual re

sulta a lingua de uma dada comunidade. E, a partir de 1, 2 e 3,

a proposta coloca que a linguagem tem uma dimensao discursiva
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ou pragmatica, representada por 3, uma dimens3c semintica, re-
presentada por-2 e uma dimensao gramatical representada por 1.
E também a partir de 1, 2 e 3 que se define seu cariter histori
co, por um lado, que faz da linguagem uma atividade sujeita a
regras de construgac de expressdes (1) cuja interpretagio depen
de de sistemas mais ou menos estaveis de representacdo (2); e
seu carater social, por outro lade, que torna a linguagem depen
dente do contexto em gue se realiza e dependente também de seus
interlocutores (3). Sera, entdaoc, de acordc com esta definigio
gue todas as consideragdes da proposta passarac a ser feitas.

A guestdo da interpretacgdo e do significado da lingua
gem se resolve da seguinte maneira: interpretar, em sentido am-
plo, serd relacionar expressfes a uma situagao de fato na dimen
sdo discursiva ou pragmatica da linguagem. Para interpretar,
entretanto, precisamos também considerar as dimensdes semantica
e gramatical da linguagem gue lhe dao seu “sentido literal". As
sim, vemos gue exatamente como apontava Dascal nos dois artigos
ja4 mencionados, a interpretacdo (em sentido amplo)} se constroi
sobre o sentido literal das expressdes.

Segundo a proposta, para compreender ComO A5 expres-
sbes significam temos que considera-las parcialmente indetermi-
nadas e vagas. Concluimes que se as expressdes estdo "parcial-
mente vagas" elas também estdo “"parcialmente preenchidas™ por
seu significado literal. Porém, o significado literal nao as
preenche totalmente visto ser essencial, de acorde com a pro-
posta, considerar-se o lado social da linguagem para se falar
am sua significacao.

A proposta explica o significado literal e a inter-
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pretacdo da linguagem a partir da diferenca entre a dimensio se
mantica e pragmatica da lingmagem. 0 significado literal resul-
ta das relagCes entre as expressdes da linguagem e o sistema
cultural, antropoldgico de representagdo da realidade de uma da
da comunidade, enguanto a interpretacic (em sentido amplo}) re-—
sulta das relacgbes entre estas expressdes e a sitvaclo real em
que foram produzidas. Nossa pergunta &: a situaclo real em gque
as expresgoes se deram ndo faz parte do sistema cultural da co-
munidade? O gqudo estavel e cristalizado ndoc teria que ser este
sistema para que se diferenciasse do momento da enunciacio?

Na verdade, esta e uma discussdo sobre a diferenca en
tre semdntica e pragmitica que j& & quase que tradicional emlin
gliistica. Segundo Perini {1985), a guestic é "extremamente con-
troversa" e envolve dols modos de encarar a relagcac entre o

"significado literal” e o "significado final” de uma sentenca:

a) de um lado admite-se gque o "significado literal & basgico"™ e
gue o "significado final” se constroi com 0_“significado 1li-
teral” acrescido de certos tracos do "contexto extralingliis-
tico". Deste lado se colocaria a semantica, gque estudaria o
significade das formas lingliisticas "maximamente descontextua-

lizadas"™, ou seja, que estudaria apenas o seu “significado

literal",

b} de outro lado, nega~-se que uma expressac lingliistica  possa
ter significado independentemente do contexto, o gue signifi
ca gue toda e gualguer interpretag¢do teria gque, necessaria-
mente, levar em conta o "contexto extralingﬁistico” sem qual

guer estagio intermediario que resultasse no significado 1li-
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teral, em primeiroc lugar. Deste lado se colocaria a pragmati
ca, que estudaria o significado das formas lingliisticas "quan

dc enunciadas em classes particulares de contextos" (op.cit.:

:46-47) .

Dizendo-se partidario da primeira posigdc, Perini ar-
gumenta, baseado em Lyons, que a descontextualizac8o total nio
& possivel e & por isso que se fala em descontextualizagio maxi
ma. Ora, em nosso ponto de vista, a propria admissidoc de que nédo
& possivel se falar em descontextualizagdo total mostra a impos
gibilidade de se adotar a posigdc a). A utilizacdo do termo "mad
xima descontextualizacdo®” implica, necessariamente, graus de
contextualizagdo. Porém, o proprio Perini questiona como € posg-
sivel saber gue sentido € realmente o mais descontextualizado,
a nac ser usando uma certa "intuicaoc" guanto a acepgdo literal
das formas 1ingﬁisticas {o grau mais descontextualizado de to-
dos), intulcdo esta passivel de ser dirigida por nossa instru-
¢B0o gramatical escolar.

Parece-nos gue Perini esta defendendo uma posicio,
guase que convencide de sua ndo validade. A despeito de alguns
exemplos apresentados nos guais, segundo o autor, nao haveria
consideracdo da situagdo, Perini, que esta propondo uma nova
gramdtica do portugués em seu trabalho, admite gue faltam argu-
mentos para autorizar uma separacdo tedrica entre semantica e
pragmatica, mas opta pela separacdo em virtude das intmeras di-
ficuldades gue a consideragdo do contexto extralingfiistico (cu-
ja complexidade ainda;néo foi “"capturada em nenhuma teoria")

traria para a elaboracdac de uma gramatica. Concluimos, entaoc,
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que o autor admite, embora muito sutilmente, que a separacio en
tre semlntica e pragmitica mantém-se antes por conveﬁiéncia me-
todologica do que por fatos “cientificamente comprovados”, Cre-
mos que tem sido também esta a posiclc da maioria dos autores
mencionades neste trabalhe, com clara excecio de Fish, Pratt e
Arrojo. Lembramos gue, tal como no guia curricular e na Propos-
ta de 29 grau, a manutengdo da crenga em um significado literal
para a linguagem trard seérias implicacgdes para o estudo da lei-
tura.

Depois de deixar claro que estd fazendo uma separacio
entre semantica e pragmatica, a proposta nos apresenta uma defi
nigdo de texto coincidente com a da proposta de 20 grau, agora
com conternos mais marcados, devido &s consideracdes gque a pre-
cederam. Texto & "todo trecho falado ou escrito gue constitui
um todo unificado e coerente dentro de uma determinada situacao
discursiva® (op.cit.:6}. Com uma definic3do eminentemente pragmi
tica como esta, era de se esperar gue, além do contexto, os in-
terlocutores fossem valorizados. Com efeito, ha na proposta uma
retomada da linha apenas entrevista na proposta de 1978: a do
texto gue se constrdi pela agao de seus interlocutores.

Nesta proposta, "guem diz ou escreve e guem interpre-
ta sdo co-produtores na construcgdc do sentido do texto e co-res
ponsaveis por relacion2-lo a uma determinada situagao de fato"
{op.cit.:6}. Assim, © texto & visto como um processo de constru
gac e ndo como produto, o gue amplia, ainda mais do gue no docu
mento de 78, os limites dos textos que se tornaram menos esta-
vels, por passaren a sef considerados processos. Merece investil

gacac a maneira como tal vis8o de texto se incorpora as obser-
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vagbes que fizemos anteriormente guanto 3 significacBo da lin-
guagen. | |

Come a construgdo do sentido do texto depende de seus
interlocutores e como sdo também estes interlocutores que deven
relacionar o texto "a uma situacdo de fato", pode parecer, a
primeira vista, gue © sentide do textn.é totalmente dependente
de fatores extralingllisticos (os interlocutores e a "situacgho
de fato"}, porém o fato de a proposta classificar o produtor e
receptor dos textos como co-produtores na construgdo do sentido

poderia nos levar a duas interpretagdes:

1l - os dois interlocutores s&c co-produtores porgue produzem
juntamente;

Zz - os dois interlocutores sac co-produtores porgue, além de
produzirem juntamente, contam ainda com as dimensbes grama-

tical e semdntica da linguagem, produtoras do sentido lite-

ral dos textos.

Cremos gue a segunda interpretacgdc estaria mais de
acordo com a visd8c de linguagem inicialmente veiculada pela pro
posta.

Ainda segundo a proposta, a interpretacdc e o sentido
sao a instauracadao de um “ponto de vista" e os pontes de vista
sdo diferentes para © autor e o leitor que incorpora o trabalho
do autor como "nova experiéncia®. Concluimos que, se © leitor
incorpora © trabalho do autor como "nova experiéncia”, ele de-
ve, primelramente, identificar o ponto de vista do autor. A pro
posta apbia nossa conclusdo guando explica gue atribuir senti-

dos a textos € interpretar o ponto de visgta do autor, mas tam-
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bém variar este ponto de vista, construindo outros textos e pro
duzindo canhecimente (conhecimento sendo al entendido como re-
sultado de um trabalho conjunte de construcio e, nao, CcOmo mero
consumo de informagodes fornecidas pelo texto ou pelas aulas).
Acreditamos gue este tipc de colocagdo necessariamen-
te situa uma das partes em posicao de mais prestigio. No caso,
0 autor tem claramente mais siafus gue o leitor, pois fica impli
cito gue seu ponto de vista sempre serd considerado, ao menos
parcialmente, uma vez que o trabalho de construcdo do sentido @
sempre conjunto. Porém a propésta também supde gue o0s autores
descubram 05 pontos de vista de seus leitores, quando acrescen-

ta em 2.2.4. "Outros aspectos - e fundamentais {(grifo meu) - do

trabalho sobre os textos", gue o texto deve refletir a imagem
gue é feita de seus interlocutores e a imagem de si mesmo que ©
escritor quer fazer aparecer. Apesar gde o subtitulo deste seg-
mento enfatizar que estes outros aspectos sao “fundamentais”,
gquem dirige a valorizagdo dos leitores continua sendco o autor.
£ o autor que tem que se preocupar em refletir a imagem de seus
interlocutores no texto e & 0 autor que tem gue procurar trans-
mitir a imagem de si mesmo que quer fazer aparecer. Mantém-se,
portanto, © maior = sfafus do autor frente ao leitor. Os leito
res serdo a imagem gue o autor tiver deles e o autor sera a ima
gem gue ele propric gquiser transmitir. Como podemos, entretan-
to, assegurar que a leitura resgatara estas intenctes do autor?

O stafus do autor cresce ainda mais no casco do  texto
literaric, pois a proposta coloca gue, especialmente neste tipo
de texto, o leitor deve construir o sentido juntamente com o au

tor e nio deve acreditar numa interpretagio univoca. O autor e
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apresentado como o detonador de um processo lidico de experimen
tagdo na busca do sentido, de criacao mesmo, pois o iexto lite~
raric "expressa essa vontade de criar, guando mais interroga
gue responde, quande possul uma opacidade e uma obscuridade mis
teriosa que desafia a busca do sentido;..." (op.cit.:7}.

Comoc se vé, a proposta d& ao texto literdrio um cara-
ter meio - mdgico de coisa misteriosa que desafia os leitores.
Novamente, como j& havia ocorrido na proposta de 1978, nic ha
nenhuma reflexado sobre o gue torna um texto "literario”, ou so-
bre o que determina as classificagdes em tipos de textos em ge-
ral. Quando de nossa critica a proposta de 29 grau, haviamos ar
gumentade gue o gue chamamos literatura nada mais seria do que
uma categoria criada pela comunidade socio-cultural {("comunida-
de interpretativa”, segundo Fish) da qual fazemos parte. Seria,
portanto, nossa disposig¢dc perante o5 "textos literarios® que
nos levaria a encontrar neles "uma opacidade & uma obscuridade
misteriosa gque desafia a busca do sentido”, n&o havendo nada in
trinseco a estes textos responsdvel por suas caracteristicas
"literarias®.

Podemos pensar no autor dos textos literarios como
sendoe também produto de nossas expectativas perante estes tex-
tos., Num ponto ja desenvolvido no capitulc 1 que retomaremos a
seguir, haviamos defendido a impossibilidade de os leitores cap-
turarem a intencgdc do autor ou sua visae de mundo, tendo con-

trole sobre isto. Segundo Arrojo (1886}, "o gue somente podemos

atingir em nossa leitura ou tradugdo & expressar nossa visao
desse autor e de suas intenc¢des” (op.cit.:41). Baseando-se em

Barthes, Arrojo argumenta gue o autoer sera inevitavelmente nos-
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g0 "convidado” na leitura, independentemente de o considerarmos
o "pai absoluto" do texto ou naoc. 0O papel que o autor desempe-
nha no texto serd necessariamente o papel que lhe dermos. Ag~
sim, "autor” passaria a ser também uma categoria definida pelos
mesmos mecanismos que definiram o “literario”. Isto ndo signifi
ca gue a leitura anule a figura do autor, mas significa gque o
autor também € "lido" e ndo pode, portanto, ter controle objeti
ve sobre sua propria imagem ou sobre a imagem de seus interlocu
tores, como pretendia fazer crer a proposta em 2.2.4.. Paz par~-
te da natureza da leitura gue o autor também seija "lido", & ine
rente & leitura que, como leitores, 86 possamos traduzir "nossa
visao® do autor e de suas intengdes.

0 gue observamos até aqui em termos de teorias de lel
tura foi gue a utilizagao do termo "construgao® nesta proposta
tem caracteristicas bastante diferentes das gue apresentava na
proposta de 78, de inspiragac interativa, e, em vez de referir-
~-ge a processos mentals, refere~se a uma espécie de negociacio
do gignificado feita entre autor e leitor para interpretar o
texto. Neste sentido, a proposta se aproxima de posigbes tebri-
cas interacionistas em leitura, principalmente tal como as pos-~
tulam Tierney e LaZansky, ja mencionados no capitulo 1.

Acreditamos, inclusive, gue todos os termos do contra
to entre autores e leitores, apresentado por Tierney e LaZansky,
estdo em concordancia com os argumentos da proposta e casam—se
perfeitamente com esta necessidade de previsdo, por parte do au
tor, e de constatacdo, por parte do leitor, dos pontos de vista
de um e;de outre, pois a observancia do contrato garantiria, de

um lado, o respeito ds intencdes do autor e, de outro, © respei
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to a experiéncia dos leitores. Nossa critica havia, entdo, pon-
derado qué tais fatores nao sio controlidveis por nenhum tipo de
contrato e teriam que ser pensados em termos das "comunidades
interpretativas” de gue autores e leitores fariam parte.

Retomando nosso exemplo da escola como uma "comunida-
de interpretativa® (capitulo 1}, teriamos necessariamente gue
refletir sobre gue desempenho esta comunidade espera de seus
menbros no tocante as relacgdes autor-leitor. Que imagens de au-
tor e de leitor a escola supbe? A proposta se coloca como cons-
trutivo-interacionista, mas qual € a interac8o que a escola per
mite? Haveria a admissdo, como ocorreu com Tierney e LaZansky
(embora a contra-gosto) de gue um leitor pode se afastar das in
tencBes do autor, dependendo de seus proprios objetivos durante
a leltura? Estaria, entdo, a proposta mais proxima da posicdo
de Kato que valoriza os obietivos do leitor durante a leitura?
Mas até gue ponto estes obijetivos podem se organizar & revelia
dos objetivos do autor? Nao estaria implicita no processe de
construcao conjunta do sentido dos textos uma necessidade de re
construgdo dos processos de producdo do autor, como propde Levy?
Poderia esta reconstrucgado ser, na verdade, uma recriagaon?

A proposta parece levar em consideracdo a influéncia
do contexto histdrico, séceic-cultural sobre o processo de inter

pretacdc dos textos, como se nota no seguinte paragrafo:

“E um dificil aprendizado, nos processos de in
terpretagdo, descobrir que os fatos ndc sdc reali-
dades estdvels, gue se ddo como tal, mas sap so-
bretudo uma representacgdo gue varia conforme o)

sistema de referéncia em que eles se descrevem. E
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iss0 2 verdade da flor e do passarinho, da cidade
e do campo, das relagdes e disputas sociais, do
cidadao e do governo, das verdades e dos valores:
muito do gue se v& e se pensa, sobre gualquer coi
sa, passa pelo prisma das representacgdes. Esse
aprendizado, portanto, embora seja um trabalho pa
ra tode o longo periodo da convivéncia na escola,
deve comec¢ar logo cedo, em suas manifestacdes mais

simples e mals evidentes” (op.cit.:33).

Nao ha indicio, entretanto, de gue a proposta .reco—
nhega gue a propria escola enguadra-se no mesmo planc "da flor
& do passarinho, da cidade e do campo", etc., visto também sob
o prisma das represgentacoes e atuando como gqualguer sistema de
representacgbes gue determina e delimita as interpretagdes que
seus membros possam fazer.

Configura-se, assim, uma espécie de paradoro entre as
afirmagOes gue a propoesta havia anteriormente feito sobre a lin
guagem e a questao das representacdes que variam conforme o sis
tema de referéncia em gue se descrevem, Qra, supostamente, a
linguagem literal tem justamente a caracteristica de ndo variar
com a mudanca dos sistemas de referéncia em geral, pols esta ba
seada em um outro (diferente?} "sistema de referéncia, mais ou
menos estavel®. A primeira pergunta que nos oCorre €: COmMo um

sistema de referéncia pode ser mais ou mencs estavel? Se a pro-

posta realmente considerasse que o significado literal se apdia
num sistema de referéncia mais ou menos estavel, ela estaria co

locando o significado literal no mesmo plano do ndo literal. Pa
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ra efeitos praticos, vemos que, na verdade, este sistema de re-~
feréncia & considerado estivel pela proposta. £ claro que a pro
posta acrescenta gue "€ preciso também completar a 'leitura  do
sentido literal' com um processo complexo de inferdncias que as
sociam © texto a muitos outros fatores de significacao® {op.cit.
£33), mas, em nenhum momento, guestiona-se a estabilidade do
sentido literal. Concluimos que a proposta escolheu restringir
as possibilidades que as afirmag¢fes citadas na pagina anterior
abriam, de modo a nao envolver aspectos "problematicos” demais.
Essa citacac admite que "os fatos nio si3o realidades estiveis®
e sempre tém que ser interpretados conforme o sistema de refe-
réncias em gue se descrevem. A conclusdo Sbvia seria a de que
uma variacdo em gualguer sistema de referéncia levaria a varia-
¢Oes nas interpretagoes dos fatos, mas, para a proposta, tal
conclusao ndo & valida guande se considera o sistema de referén
cia no gual se constrsi o significado literal. Este procedimen~
to de restrigac de possibilidades que suas prdprias posturas
tebricas abrem ja havia encontrado paralelo na atitude de al-
guns auvtores aqui mencionados com relagdo a teoria dos "esque-
mas”.

Este deseijo de restringir possibilidades torna-~se muil
te claro nas observagles finais sobre leitura gque a proposta
faz. Construir o sentido de um texto "nao significa estender-se
em devaneios {embora nada haja céntra os devaneios) nem colocar
3 margem o seu auntor, as propriedades de seu texto, as circuns-
tancias de sua elaboracaco, mas fazer interagirem todos os fato-
res para gue estas guestbes apontam. E no jogo entre as leitu-

ras possiveis e as leituras previstas para um texto que se da a
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atividade de reflex3c e operac¢io sobre a linguagem gque consti-
tuem o processo de interpretacdo. £ no espago largo, mas nos li
mites gue o proprio texto estabelece bem ou mal gue se di esse
exercicioc” {op.cit.:34).

Como se v&, o espago para a interpretagdo & largo,
mas tem limites definidos pelo proprio texto, alifs, nem pode=-
ria ser de outro modo, considerando-se a visio de linguagem que
a proposta veicula. O gue observamos & gue, a despeito de uma
diferenga marcante na teoria de leitura que parece 1lhe servir
de base, a proposta de 1987 tem uma visdo de linguagem semelhan
te a da proposta de 1978 que, por sua vez, apresenta uma visdo
de linguagem semelhante a4 do guia curricular. As implicagdes
gue este pressuposto traz para os conceitos de texto e leitura
i& foram, cremos, suficientemente explicitadas., Na verdade, o©
problema 38 existia com as proprias teorias de leitura, como
tentamos mostrar no capituleo 1, e apenas se repetiu aqgui. Até
gue ponto um problema tebrico pode conter avangos praticos no

ensinc da leitura & uma questdo a ser pensada cuidadosamente.

Hotas:

1 - A lei 5692/71 pretendia também que o ensino basico tivesse
uma parte de formagao geral nas séries iniciais e uma parte
de formacdo especial nas séries finais {sondagem de apti-
ddes e iniciacldo ao trabalhe). A lei promoveu ainda uma re-

forma de ensino no 29 grau gue passou a visar a profissiona
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lizacao.

Guias cuwwdculanes proposios para as materias do nucleo comum do ensino
de 1¢ graw, 1975, p.1l. '

Proposita cuwriculon de Lingua portuguesa e tecnicas de redagdo para o
20 grau, 1978, p.l4.

As propostas nao explicitam © gue seria coesdc e coeréncia.
Baseando—se em Agar e Hobbs, Kato {1986:55) explica gue a
coeréncia textual e a coereéncia discursiva dependem de trés
niveis: &) a coeréncia global (adeguacdc do texto a nossa
visao de mundeo}; b) a coeréncia local (consisténcia interna
do texto); c) a coerdncia temdtica (responde pela manuten-
cdo do tépido do discurse). Ja a coesdo textual & represen-
tada pelos vinculos formais gue ligam os varios segmentos

do texto (conectivos, pronomes, certos advérbios, etc.).
Estes sa0 os exemplos apresentados na proposta.
Bandeira, M. Poesdia completa ¢ prosa, 1977, p.214.

Arrojo, R. Oficina de traducdo; a feornia na pratica, 1986, p.25-
_36«

Citamos Arrojo {1986}, p.31l, gue cita Fish {1880).

Argqumento tirado de ~ "interpreter do not decode
poems; they make them". In Fish, S. Is there a text 4in Zhis
cfuss?; the authondity of interpretive communities , 1980, p.327.

A teoria de Adams e Collins foi resenhada no capitule 1,
P15,

Dascal, M. "Recep¢ido de textos, um processo de aproximagio
gradual”. In: Recepgao de fextos, 1978, p.57-72.
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12 - vieira, F.¥. "Recep¢dc ativa de textos: uma forma de did~

logo. Didlogo e exercicio critico. In: Recepcdo de fextos, 1978,
p.6-12.

13 - Proposta cunniculan para o ensine de Elngua portuguesa ~ 12 grau, 1987,
p.4,
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CAPITULO 3

O ESPACO TEORICO E PRATICO DA LEITURA

NOS LIVROS DIDATICOS

Neste capitulo analisaremos os livros didaticos ado-
tades nas guatro maiores esceolas piblicas da cidade de Jundiai,
no 12 (52 a 82 séries) e 29 graus, no ano de 1987. Em concor-
dancia com o que vimos pesquisando até agui, procuraremos abor-
dar as bases tedricas gue orientaram a feitura dos livros no
que diz respeito a leitura. Esperamos gque os livros tenham mais
pontos de contato com as propostas curriculares analisadas no
capitule 2 do que .com as teorias de leitura propriamente ditas,
afinal, as propoestas curricgulares se constituem num ponte de
referéncia obrigatdOrio para o ensine em geral, seja ele obser-—
vado através da atuagdo dos professores em sala de aula, atra-
vés do desempenho dos alunos, ou, ainda, através do material 4i
datico utilizado, como no caso deste capitulo. Assim, devido ao
papel gue as propostas curriculares desempenham no ensino, se-
ria de se esperar que houvesse concordancia entre o teor das
propostas e o dos livros didaticos. Ja &, porém, guase gue uma
tradicdc entre os gue trabalham com Educacgdo, criticar os 1i-
vros didaticos existentes no mercado, classificando~-os, com pou
cas excegles, com um "deixam muite a desejar”. Tanto & assim,
gue, mesme a proposta curricular de ?Q grau preocuypa-s€ ¢om 0

problema, alertando os professores guanto ac conteudo e aos pro
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cedimentos presentes nos livros didaticos. Neste sentido, cabe
aqui citar a terceira das recomendagBes feitas na proposta de 29

grau, gque julgamos ser valida também para o 19 grau:

"Por fim, nunca & demais lembrar que os fatos
lingtiisticos e literadrios permitem uma multipli-
cidade de interpreta¢fes e de niveis de anadlise.
Os atuais livros didaticos té&m redupzido essa com-
plexidade, guando oferecem roteiros de andlise e
interpretacao textual corientados numa (nica dire-
¢ao. Esse fato & agravado pelo preparo do chamado
"livre do mestre" que acomoda o professor e limi-
ta o seu proprio desenvolvimento. Seria recomen-—
davel que os livros didaticos se tornassem mais
sensiveis & complexidade dos fatos da lingua ¢ da
literatura, bhem como a necessidade de um continuo
aprimoramento e esforcgo de adaptagio do profes=-
sor“l. R

Assim, estaremos neste capitulo também procurando com
provar em gue medida o fato apontado na proposta realmente ocor

I‘&O
I - Livros de 12 grau

Os livros de 19 grau estudados foram:

i} Atividades de Comunicagdo em - Herminio B. Sargentim
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Lingua Portuguesa

IBEP
2} Linguagem - Leitura e Pprodu- - Heitor Megale
gdo de Textos Marilena Matsuoka
FPD
3} Estudos de Linguagem - Lydia Bechara
Jeanette Beauchamp
Editora Moderna Katia B. Machado
4} Curso Moderno de Lingua Por- - bouglas Tufano
tuguesa

Editora Mceoderna

Nos livros de 12 grau nac ha, em geral, preocupacdo
em definir linguagem, lingua, texto e leitura. Sera, portanto,
a partir da maneira como os capitulos ou unidades se apresentam
gue deduziremos como tals conceltos sao vistos.

Se, baseando-se no que fizemos em nosso primeiro capil
tulo, procurassemos estabelecer nestes livros um paralelo com
os modelos de leilturas vistos, seria, sem duvida, a colecdo
Atividades de Comunicacdo em lLingua Porfuguesa, de H.B. Sargentim  gque
melhor se colocaria dentro de uma linha de leitura exclusivamen
te belfom-up .

05 livros desta colecdo se dividem em 12 unidades ca=-
da e hd um texto introduzindo cada unidade. W3c ha nenhum tipo

de contextualizacdc para este texto na maioria das unidades, em
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bora, &s vezes, ele seja precedido por uma ilustraglo onde um
pegueno trecho do texto & reproduzido {mais ou menos duas 1li-
nhas). Tal disposigdo poderia ser indicio de que haveria a pre-
tensao de se ativar o conhecimento de mundo dos leitores antes
da leitura. Porém, como este trabalho n3o & retomado posterior-
mente, e como as ilustracgdes aparecem assistematicamente, con-
cluimos que seriam mais um chamativoe para tornar o livro grafi-
camente atraente do que uma estratégia ligada & leitura. Segue-
-se ae texto, um trabalho com "Vocabuldrio" gque envolve sindni-
mos, antOonimos e exercicios com palavras que t&m viarios signi-
ficados. ApOs "Vocabulario", temos as guestdes relativas & "Com
posigac do Texto". Neste segmento, ou simplesmente checa-se a
compreensdo do texto, ou procura-se, através do texto, ensinar
nogdes necessarias para um curseo de redacdo, come o0s elementos
da narrativa, por exemplo. E freqllente, neste exercicio, a pre-
senga de testes de mOltipla escolha, algumas guestdes com espa-
go para completar e umas poucas guestbes gue exigem resposta
dissertativa {todas as respostas encontram-se no livro do pro-
fessor}.

Notamos que ndo ha nenhum orientacdo no livro sobre
comp se fazer a leitura do texto. Uma vez feilta esta leitura, a
primeira coisa a ser checada serid o vocabulario, como se, sem
este exercicioc de checagem de voculario, ndo pudéssemos partir
para a compreensido 4o texto, abordada em "Composigac do Texto",
que se apresenta como um exercicio bastante previsivel, com res
postas facilmente preenchidas gue ndc deixam margem a discus-
530. Surpreendentemente, nac ha, praticamente espago para gues-

tDes abertas justamente na compreensaoc do texto. Portanto, tam-—
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bém a leitura & encarada nestes livros como um processo bastan-
te previsivel, visto gque © texto ndo apresentara maiores difi-
culdades aos alunos, uma vez gue seu vocabuldrio tenha sido do-
minado e que algumas guestdes tenham sido respondidas de manei-
ra extremamente "objetiva",

Um exemplo de come este objetivisme reduz e até mesmo
deforma a leitura de um texto pode ser visto nas questdes rela-
tivas a "Composicdo do Texto" gue se seguem a "Apelo®, de Dal-
ton Trevisan®. O exercicio principia com a classificagao do tex
to na categoria de carta, como se vé em 1 e 2, reproduzidos ja

com as respostas sugeridas no livro do professor:

"A carta constitul uma das formas de composi-
cao de um texto. Através dela se estabelece uma
comunicagac por escrito, enderec¢ada a uma ou va-

rias pessoas.

1. A pessoa gue escreve a carta chama-se remgtan-
te e a pessca a gque se destina a carta chama-

-se destinatario.

No texto "Apelo™:

a} Quem & o remetente? £ o marido que pede 3 mulher

que volte para casa.
b) Quem & o destinatdrio? £ a mulher que abandona
a8 tasa.
2. Toda carta possui um determinado objetive. Qual
o obietivo desta carta?
a} { )} Fazer uma declaracgao de amor

hi { } Sclicitar informagoes



94

¢} {x)} Suplicar 3 mulher gue volte para casa.
d} () Tratar da importdncia que a mulher tem

nos trabalhos de uma casa® {op.cit.:143),

Assim, a leitura do texto serad feita como a leitura
de uma carta cujo remetente serld o marido e cujo destinatario
serd a mnlher ausente. Ora, o0 texto j& foi interpretado antes
que gualguer pergunta para checar a compreensioc fosse respondi-
da e as perguntas gue se seguem apenas confirmario a interpreta
a0 inicial. Parece nidc haver sombra de duvida quantc a ser es-
ta a Gnica interpretacdo possivel. £ significativo que os exer-
cicios de reda¢do que surgem mails adiante na unidade estejam,
justamente, ensinando aos alunos a escrever cartas comerciais.
Parece-nos, portantc, que a interpretagao do texto fol subordi-
nada ao objetiveo maior da unidade gue seria a redagdo de cartas
comercials. Uma possivel variag@o nesta interpretagdo nic & nem
mesmo considerada. ~

Apos “"Composigao do Texto®, deixa-se de lado o traba-
tho com o texto em si, e passa-se ao estudo da redag¢do, gramati
ca ¢ ortografia, seguidos por "Atividades de Fala". A leitura
&, entretanto, retomada no final da unidade com "Atividades de
Leitura Orientada” e & principalmente neste exercicio gue as im
pressdes levantadas no texto introdutério se confirmam. A mar-
gem esquerda do texto para leitura orientada, temos as “orien-
tacBes™: todas as palavras "dificeis® s3o listadas e explicadas
por verbetes, tal como se vé em diciondrios; hd também  notas
que explicam um ou outro trecho de "linguagem figurada” gque apa

recem no texto, interpretando-os, portanto, para os leitores.
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Segue-se ao texto uma verificac8o de leitura com perguntas bas-
tante diretas e que sdo respondidas mediante consulta ao texto.

Todo o tratamento que os textos recebem nestes livros
demonstra que ndc & nem mesmo aventada a possibilidade de um
texto ter mals de uma leitura e, ainda muito mencs, de um lei-
tor gqualquer produzir uma leitura pesscal. A leitura & vista co
mo um processco gue traz menos problemas para ¢ ensino do que a
ortografia, por exemplo. Pelo tipo de exercicios que encontra-
mos, deduzimos gue a leitura nesta cole¢do estd apenas um passo
alem da pura decodificac¢do das cartilhas. A interpretagio de
textos dirigida pelo livro didatico & a dnica possivel. Aliéas,

nao parece haver consciéncia de que & o livro didatico que diri

ge ag interpretagOes. A impressao que se tem, ao analisar as
atividades de leitura dos livros didaticos, & a de que a inter-
pretagdo de um certé texto € aquela por ser ela a Gnica que o
texto permite, por ser ela a mais logica para o texto, a mais
fundamentada no texto, etc.. Ou seja, o livre didatico inflige
sua propria interpretacao de textos aos leltores, apresentando-
-a como a unica interpretacdo autorizada pelo texto. Neste sen-
tido, "Apelo" foi lido como exemplo de uma carta; ndc por - uma
decisdo do livro didatico de mostrar o texto deste modo, mas
porgue seria esta a Unica lelitura que "Apelo” permitiria.

Esta mesma atitude de ndo guestionamento dos mecanis~
mos da interpretacdo transparece na série Linguagem - Leitura e Pro
ducdio de Texto , de H. Megale e M. Matsuoka. Os livros sdo compos-
tos por quatro unidades gue corresponderiam acs quatro bimes-
tres escalares; Cada unidade & dividida numa média de guatro

partes, com um texto introdutdrio para cada parte e & sobre es-



96

te primeiro texto gue se concentram as atividades de leitura.
Os textos sdo precedidos por uma pequena introdugdo que tem as
seguintes fungbes: resumir a histdria do livro ou conto até o
momento em que ¢ texto principia; comentar algum aspecto do tex
to gue sera lido; reproduzir algum trecho chave do texto gue vi
réd a seguir. Vemos, portanto, gue hd preocupagio em criar um
contexto para a leitura que devera ser feita silenciosanmente, na
primeira vez. ApOs a primeira leitura silenciosa, temos as se-

guintes atividades ligadas ao texto:

-~ "Leitura” (nem sempre presente) & um exercicioc gue exige um
trabalho com dicionario (hd um glossfrio no final dos livros).
0 exercicio também da instrugdes sobre come proceder 3 leitu-

3
ra em voz alta’;

- "Releitura™ & um exercicio de entendimento dos textos que ge-
ralmente visa obter respostas curtas dos alunos, todas facil-
mente identificavels no texto. Para encurtar as respostas, as
perguntas 830 geralmente subdivididas em a), b} & ¢} e partem
de uma constatacdo, como se vé€, por exemplo, na seguinte per-
gunta, referente ac conhecido poema de Manuel Bandeira, "Vou-

~-me embora pra Pasargada":

"1 - O poeta diz gue vai embora pri Pasargada.
a) La, de guem & amigo?

b) O que tem 13 o poeta?“4

As perguntas seguem a ordem de apresentagao dos fatos. ...

nos textos.

- "Interpretacado® & um exercicio guase igual a "Releitura", po-
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rem exige respostas um pouco mais elaboradas.

As vezes, ligada ao assunto do texto introdutdrio, ha
uma "Leitura Complementar” que recebe, basicamente, o mesmo tra
tamento do texto, s6 que de maneira mals econdmica {as trés par
tes se condensam em uma unica segao de perguntas).

Analisando as atividades que =ze seguem a0 texto, ve-
mog gue a tentativa de contextualizacac que, a nosso ver, prece
deu a leitura nao & devidamente retomada e acaba por ter seu
efeito diminuido ou anulado frente & primeira atividade gue se
segue a leitura silenciosa do texto: a leitura em voz alta e o
trabalho com dicionadrio. Ja a "Interpretagdo”™ guase que nd3o se
diferencia da “Reléitura“ e nao encontramos dados que justifi-
quem a separag¢ac das duas atividades.

As respostas as perguntas feitas em "Releitura” e "“In
terpretacao” deveriam ser retiradas dos textos, sem maiores con
tribuicdes do leitor, o gue pudemos confirmar observando as res

postas presentes no livro do professor. Alias, a parte de res-

postas destes livros trazia a seguinte ressalva:

"0 asterisco em alguns exercicios .indica gque
as respostas s3c meras sugestdes. HE outras possi

bilidades de respostas corretas”.

Para nossa surpresa, observamos gue a grande wailoria
dos asteriscos se concentrava nos exercicios de gramatica, uns
poucos em "Leitura®™ e nenhum em "Releitura" e “Interpretagdo”,
:a despeito da presencga, nesta série, de algumas perguntas gue,

embora ligadas ao texto, pedem a opinido dos leitores nas res-
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pestas.

Observamos; assim, que, como na série Afividades de Comu
nicacdo em Lingua Portuguesa, leitura e interpretacdo simplesmente
ndo sdo atividades problemiticas, uma vez supridas as dificulda
des de decodificacio e a questdo do vocabuldrio. 0 maior empe-
nho dos livros didaticos sera gasto com a redaglo e com a grami
tica.

Tal atitude parece mudar na série Estudos de  Linguagem
de L. Bechara, J. Beauchamp e K.B. Machado. J& na "Apresentacio”
dos livres, as autoras nos alertam para o fato de gue "o objeti
vo maior & ampliar as possibilidades de comunicacgio e de novas
leituras do mundo®. Os alunos serao colocados em contate com a
linguagem através da fruicioc e da produgdo de textos.

Os livros desta série dividem—se em 6 unidades cada,
com uma média de trés textos por unidade, além de um gquarto tex
to complementar. A cada um dos textos, com exce¢ao do texto com

plementar, segquem-se: -

- "Traduzindo o texto", gue tem come subtitulo “Leitura do Tex-
to", & uma atividade em gue h3a uma série de perguntas para che
car a compreensac do texto em geral; as perguntas exigem nor-
malmente resposta dissertativa e nunca sao testes de multipla
escolha, embora haia, fregfientemente, subdivisOes na pergunta
em a), b} e ¢} para se obter respostas mais curtas. As pergun
tas incluem o trabalho com dicionario gue ndo & felto, portan
to, come um exercicic. separado da checagem da compreensdc. A
sugestdo de gque a leitura do texto seria sua tradugaoc, expres
sa no tituleo e subtituleo desta atividade, & significativa,

mas ndo &€ retomada pelas questdes que se seguem € Cremos gque
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acaba por se perder;

~ "Descobrindo a organizacgido do texto® cuida de dividir o texto

em partes e dar subtitulos a cada parte;

- "Relendo o texto expressivamente" {ou, &s vezes, "Relendo e
representando ¢ texto") & uma atividade gue dirige a leitura

em voz alta de certos trechos ou do texto todo;

- "Criando com palavras" & um exercicio de redaclo baseadec no
texto. Embora as outras duas séries acima comentadas também
apresentassem exercicios de redaclo, tais exercicics ndo se
colocavam como um fecho para o trabalho com os textos e vi-

nham, normalmente, apds o estudo gramatical;

- "Sugerindo leitura" aparece esporadicamente, oferecendo suges
tées para gue sejam lidas as obras de onde os textos foram ex

traidos.

Quanto aos textos complementares, as autoras sugerem,
numa peqguena introducado dirigida "Ao Professor", que tais tex-
tos sejam lidos apenas pelo prazer da leitura, tanto que nao ha
nenhuma atividade do tipe das acima mencionadas, apds os textos
complementares.

Ao analisarmos esta colecao de livros, fica patente
gque o texto e a leitura ganharam espago e importdncia em rela-
cBo ao gue se via nas duas colegdes anteriores. A possibilidade
da existéncia de varias leituras gque se comparariam &s varias
maneiras de ler o mundo & explicitamente admitida pelas autoras
na introducgdo. Também a produgldo de textocs esta organicamente

ligada & recepgac, confirmando o cobjetivo das autoras de tornar
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0s textos o ponto de partida e de chegada para o trabalho com
linguagem. Pela primeira vez até este ponto, menciona-se a lei-
tura por prazer como alge a ser incentivado pelo proprio livro
didatico. Configura-se assim um guadro, a primeira vista, bas-
tante diferente do observado até entdo.

Tal gquadro também estd presente na colecio Cunso Moder-
uo de Lingua FPortuguesa, de Douglas Tufano. Nesta colecgdo, cada volu

ne compbe-se de 15 capitulos com a segquinte estrutura, no refe-

rente a leitura:

-~ "Texto para leitura";

- "Estudo do texto®
» "Relendo o texto®
« "Refletindo sobre ¢ textol

~ "Yocabulario”.

H& também, no final dos volumes, uma "Parte suplemen-—
tar”, contendo textos para teatralizagao, textos para leitura
em prosa € VErso e um glossario.

As explicagdes sobre cada parte sac dadas numa pegue-

na introducgac dirigida ac professor € resumem~se RO seguintes

- Em "Texto para leitura" o professor fard a primeira leitura
dos textos gue deverd ser bem "expressiva®. A seguir, os alu-
nos & que deverao ler em vez alta. Sugere-se gue, antes do
"Estudo do texto”, o professor estimule entre o0s alunos uma

conversa sobre o assunte do texto;

- "Estudo do texta"

1 - "Relendo o texto” traz, segundo expressio do préprio au-



101

tor, perguntas para checar a "compreensao literal? do tex

to;

2 ~ "pefletindo sobre o texto® & uma atividade que, também
através de perguntas, busca estimular a reflex3c sobre ou
tros possiveis sentidos do texto, inclusive com relacdo &
vida dos alunos. Pode haver aqui a presenca de textos COm

plementares ligados a reflexdo feita;

3 - "Vocabulario® apresenta exercicios de dicionirio gue re-

correm ao glossario presente no final de cada volume.

A redacao estd normalmente ligada aos assuntos levan-—
tados em "Refletindo sobre o texto®, mas ndc se segue imediata-
mente ac "Estudo do texto”, tal como na colecadc anterior, colo-
cando~-ge, ao invés, apds o estudo gramatical.

Os textos para leitura gue constam da "Parte suplemen
tar® podem ser usados, no dizer do autor, para "tentar desenvol
ver na crianga a sensibilidade para o poético", no caso dos tex
tos em versc: podem ainda ser usados como leitura livre, no ca-
50 dos textos em prosa. O autor sugere ainda gque o8 professores
utilizem os textos em prosa nas avaliac¢bes e oferece, neste seg”
+ido, alguns roteiros de andlise, enfatizando, entretanto, gue
"o roteiro € apresentado apenas a titulo de sugestac®.

Observamos, portanto, gue, como na coleglo anterior,
a leitura tem mais destague do que a gramatica. A falta de con-
textualizacio para a primeira leitura do texto & substituilda,
cremos, pela conversa que deve ser estimulada antes do estudo
do texto. Também nesta colegdo, explicita~se algo apenas pres-—.

sentido na coleg8o anterior {(devido aos contantes "Justifigue
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sua resposta no texto"): sim, os textos t8&m mais de um sentido,
mas tém sempre um sentido "literal" {descoberto em “Relendo o
texto®) a lhes servir de base.

Apesar da colegdo de Tufano estar mais proxima da de
Bechara, ha tamb&m pontos de contato entre a colegio de Tufano
e a de Megale. Em "Texto para leitura", Tufano recomenda gue o
professor faga a primeira leitura do texto e gue tal leitura se
ja “expressiva®, o gue torna este exercicio bastante similar i
"Leltura®, de Megale, que d& instruc¢Oes sobre como proceder &
leitura em voz alta. Nas duas colecgdes, nem mesmo se ponderou
gque a decodificacao do texto, assim como a primeira leitura "ex
pressiva” em voz alta 34 s3o produto de uma interpretacdo do
leitor. As colegOes citadas parecem considerar esta primeira
leitura como um marce zere a partir do qual o trabalho interpre
tativo se da. Alids, a idéia de gue uma leitura inicial, descom
promissada, imparcial, ainda nao voltada para penhuma interpre-
tagdo & possivel, casa-se perfeitamente com © conceito de signi
ficado literal veiculado por Tufano.

A despeito disso, cremos gue, nos livros analisados,

observamos duas posturas nao muito rigorosamente distintas:

Primeira postura - representada pelas colecoes de H.B.Sargentim

e H, Megale

- Nesta linha observamos que © livro do professor ndo apresenta
muitas indicac¢des sobre como se deve fazer a primeira leitura
do texto (se © professor, se ¢ alunoc, se em siléncio, etc.) e
apresenta, simplesmente, as respostas as perguntas do capitu-

1o
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~ Segue-se a0 texto um exercicioc com dicicnario ou substituicdo
de palavras por sindnimos, gue parece ser a condigdo para gue
se passe a0 estudo do texto, de 12 & gramitica e, por filtimo,

a redacao.

Seqgunda postura - representada pelas colecdes de L. Bechara e

D, Tufano

—~ No livro do professor ha instrucdes sobre cawo dirigir a leitura e
as demais atividades. Por exemplo: procurar contextualizar a
leitura, incentivando os alungs a conversarem sobre o agsunto
do texto, ou incentivando-os a observarem as ilustracdes. Tais
indica¢des, ou 830 feitas em todas as unidades, ou encontram-
-se agrupadas no inicio do livro numa introduclo dirigida ao

professor;

-~ Apbs a leitura do textp, ndc ha exercicios de gramatica éu de
procura de palavras no diclon&rio e, sim, exercicios sobre o
texto com gquestdes para uma compreensac mais "literal" do tex
to, seguidas de uma divisao do texto em partes e identifica-
cdo das idéias principais gue, normalmente, levardc a um ou-
tro exercicio, como uma discussao sobre o assunto do texto ou

a sugestdo de uma redagio;

~ Costuma~se sugerir gue a leitura dos textos suplementares se
faga sinplesmente pelo prazer de ler {os textos suplementares

sdo sempre tematicamente ligados ao texto principal).

Nota-se entre as duas linhas uma diferenga de concep-

cd0 guanto ac como se da a leitura. Na primeira, o significado

& mais componencial, como se vé pela ordem dos exercicios que
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nos leva a concluir gque, sem conhecer o significade das pala-
vras "dificeis™, ndo chegaremos ao sentido ﬁc-texto COmo um.ta~
do.

Na segunda postura, como se Ve pela prépria disposi-
¢80 dos exercicios {primeirc a compreensio do texto, precedida
por discussdes, e depois, o trabalho com diciondric), o texto
tem significado como um todo e deve ser lido como tal, contando
ainda com o conhecimento de mundo dos leitores para completar
seu sentido.

Entretanto, nas duas linhas © texto & visto, em Glti~
ma analise, como um produto acabado, uma vez que nSc hi sinal,
mesmo nos livros da segunda linha, de que as dedugles que o lei
tor possa fazer sobre as ilustragGes gue acompanham o texto, ou
as discussbes gue ocorram em sala de aula sobre o assunto do
texto modifigquem, ainda gue ligeiramente, a leitura orientada
pelo livro didatico. Com efeito, vemos gue, mesmo nos livros
mais abertos ao leitor, muitas das perguntas feitas para a com-
preensdo do texto sd&o do tipo "justifigue sua resposta no tex-
to". As perguntas em gue conta a experiéncia de leitor, nado di-
retamente relacionadas as narrativas, siao poucas, uma ou duas
por unidade, e ha, mesmo para elas, sugestbes de resposta, no
livro do professor. Como ja insinuamos, o que leva a esta apro-
ximagdo entre og livros da primeira e da sequnda posturas € jus
tamente a questdo do significado literal dos textos, explicita-
da por D. Tufano no C(wiso Modewno de Lingua Portuguesa. Nas duas pri
meiras colegoOes analisadas, apenas o sentido literal tinha espa
o0; nas duas ﬁlti@as, a leitura ganha importancia justamente pe

ia admiss@o de gue hd variabilidade nas leituras. Entretanto,
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pela manutencdc do "sentido literal' dos textos come © nortea—
dor das varias leituras, as duas ultimas colec¢des podem ser con
sideradas como um aperfeicoamento das anteriores, mas, ndo, co-
me um rompimento com as mesmas. Nas colegdes de Bechara e Tufa-
no, a consideragao do significado literal dos textos pressupde
que & possivel para um texto ter significado independentemente
do significado gue seus leitores lhe d&o. Jia nas duas primeiras
colecdes descritas & dificil até se falar em uma separacdo en-
tre o significado gue o texto carrega € o significado gue seus
leitores lhe acrescentam, guando um dos lados, © das contribui-
cbes que o leitor da ac texto, guase gque inexiste. Cremos gue &
devido a este fato gque, como Jja apontamos, nio se consegue en-
contrar elementos que justifiquem uma separacac entre as ativi-
dades "Releitura" e "Interpretagdo™, presentes na colec¢do Lingua
gem - Ledtura e Produgae de Textos de Megale e Matsuoka. Parece-nos
gue, se por ventura a série se identificasse com a colegdc de
Tufano ou a de Bechara, em "Releitura™ estaria assegurada a lei
tura do significado literal do texto e, em "Interpretagio", es-
taria assequrada a variabilidade {controlada} das leituras, que
surgiria devido a&s diferencgas entre os leitores. Ora, se esta
colecdoc parece considerar a leitura apenas come a leitura do
significado literal, & natural que a atividade *Interpretacio”
nao tenhé identidade definida, mal podendo ser separada de "Re-
leitura™.

JAa com relacdo & citagdo da proposta de 29 grau, men—
cionada na pagina9%0, podemos dizer que, principalmente nos 11-
vros das colecOes de Megale e de Sargentim, ocorre um estreita~

mento das possibilidades de trabalho gque as propostas abrem.
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Tais livros encontram-se muito mais em concordincia com as pPro=
postas do guila curricular de 1975, por veicularem uma visio basg
tante conservadora de leitura, onde o texto & o finico detentor
de significados, sendo que os leitores tém, simplesmente, gque
encontrar estes significados "corretamente”. £, portanto, bas-
tante compreensivel que, nestes livros, a gramitica e a ortogra
fia recebam uma atengac muito maior do que a leitura que, como
j& mencionamos, ndo & nem mesmo considerada como uma potencial
criadora de "problemas® em sala de aula. Compreende-se tambdm
esta malor énfase em gramidtica, quande se leva em consideracdo
o fato de gue, no guia, a unidade lingfiistica basica era a ora-
¢a0 e, ndo, o texto. Assim, julgamos gue também estes livros
estariam adotande a oragac como unidade lingliistica basica.

Ja as colegbes de Bechara e Tufano parecem mais sinto
nizadas com o teor da proposta curricular de 1¢ grau, principal
mente por se dedicarem primeiramente ao texto e a leitura e, de
peis, & gramatica. O conceito de leitura que tais livros suge-
rem & similar ao encontrado na proposta: os textos lidos teriam
parte de sua interpretacao assegurada por seu sentido literal;
sobre este sentido se construiriam outros possiveis sentidos
gue os diferentes leitores e as diferentes condigdes de recep-
cao lhe acrescentariam. Tal conceito de leitura revela uma vi-
sdc de linguagem em gue, como na proposta de 19 grau, & possi-
vel haver uma dimensdo semadntica {onde se construiria o signifi
cado literal) independente da dimensi3o pragmatica. Era,. . alias,
pringipalmente pela visdo comum de linguagem que a proposta de
1¢ grau se identificava com a de 22 grau e até mesmo com o guia

curricular de 1975. Seria também pela manutengao de uma mesma
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visdo de linguagem que os livros por nés classificados como re-
prasenﬁantes da seguﬁda postura poderiam ser considerades como
um aperfeigoamento dos da primeira postura (sem rompimento), co
mo j& mencionamos anteriormente.

Um outro ponto de contato entre as colecgdes de Becha-
ra e Tufanc e a proposta de 19 grau diz respeito 3 leitura por
prazer. A proposta parece considerar que principalmente os tex-~
tog literarios seriam capazes de provocar leituras prazeirosas,
pois neles o autor seria o detonador de um processo lidico de
experimentacdo na busca do sentido. Embora estes livrgs didati-
cos ndo fagam mengdo especial ao autor, é sintomatico que amaio
ria dos textos apresentados para a leitura por prazer sejam 1li-
terarios. Seria a classificac3o em tipos de texto, gue, aliis,
questionamos incisivamente no capitulo 2, que nortearia esta co

locacdo de gque a leitura dos textos literarios seria prazeiro-

sa, ou, pelc menos, mais prazeirosa do gue a dos textos ndo 1li-
terarios. Como vimos defendendo, nd3o haveria nada de intrinseco
ao texto que o tornasse literadrio e seria, portanto, uma classi
ficagdo feita pela comunidade na qual © texto seria lido que
predisporia os membros da comunidade a chama-lo de "literario"
e, conseqglientemente, os predisporia a ler por prazer. Assim, a
leitura por prazer € um processo que, em Ultima andlise, indef
pende do texto, mas gue estd intimamente ligada & disposicao
dos leitores frente ac texto.

Se, por um lado, hd alguns encontros entre o teor da
proposta curricular de 12 grau e os livros didaticos de Bechara
e Tufano, por outre, no gque diz respeito ds propostas tedricas

de leitura, os desencontros se sucedem. Lembramos gue foi nossa
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conclusio no cagitulo 2 que a proposta curricular de 19 grau ti
nha um carater ﬁitidamente interacionista. O conceito de texto,
por exemplo, §0 ganhou contornos decisivos ac ser encarado como
um processo de construgie do qqal dois interlocutores, o autor
e 0 leitor, faziam parte. 0 quadrov geral que encontramos nos 1i
vros didaticos analisados mostra gue as colecgdes de Sargentim e
Megale tém inspiraclo tedrica exclusivamente bottom-up, como jA
foi apontado. J& as colegdes de Tufano e Bechara  simplesmente
nic mencionam um dos interlocutores: o autor ou, pelo menos,
nac o colocam na posicido de interxrlocutor.

As colec¢Des de Bechara e Tufano consideram os leito-
res como um fator determinante da leitura gue sera feita, mas
sera gue isto & sguficiente para gue possamos chama-las de inte-
racionistas? Estas mesmas colegbes valorizam o conhecimento pré
vic dos leitores sobre o assunto do texto o gue poderia indicar
a consideracao de mais de um nivel de conhecimente envolvido na
leitura, mas serd que isto & suficiente para gue as chamemos de
interativas? Até gue ponto, como ocorreu com as propostas curri
culares, a crenga ne significado literal nao demonstraria um
apego a teorias de leitura boffem-up? Neste caso, estas colegOes
estariam teoricamente no mesmo nivel das de Sargentim e Megale.

0 que poderia ter ocorride no caminho entre as propos
tag curriculares e og livros didaticos, ou entre as teorias de
leitura e os livros didaticos, via propostas curriculares? Tal-
vez tanto as propostas curriculares como os. livros didaticos te
rtham absorvide a teoria de uma maneira um tanto enviesada. Ten-
tando deixar de ver a leitura como um proceéso totalmente bottom-

-up (visdo mais tradicional) para passar a vé-la de pontos de
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vista interativos e interacionistas, acabaram fazendo, apenas
em parte, uma muodanga que as propostas tedricas pretendiam gue
ocorresse no total, iste &, todo trabalho com o texto deveria
estar de acordo com uma mesma orientacgdo teérica‘. Ja havianmos
defendido, no capitulo 1, gue as propostas tedricas interativas
ndo preconizam, necessariamente, a existéncia do significado 1i
teral da linguagem e gue a manutencic do significado literal se
ria uma espécie de resquicio de teorias de leitura bottom-up. Ou
ainda, arqumentamos gue, nas propostas interacionistas, o autor
teria mais sfafus que o leitor, pois seria no autor gue o signi-
ficado literal "ancoraria”.

Assim, observamos gue as inconsisténcias tedricas gue
08 livros dldaticos apresentam também estdo presentes nas pro-
postas curriculares e podem mesmo ser encontradas no trabalhe
dos proprios tebricos, como foi mostrade no capitulo 1. £ tao
grande © nGmero de inconsisténcias gue seria melhor falarmos de
identificacdo entre alguns conceitos presentes em livros didati
cos como os de Bechara e Tufane e a proposta curricular de 1@
grau, conceitos estes que dizem respeito, por exemplo, & visao
de linguagem, ao tratamento que dispensam ao leitor, a valoriza
cdo do texto e da leitura em detrimento da gramatica, etc., dei
xando de lado o vinculo com as teorias especificadas no capitu-

ic 1.
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IT ~ Livros de 29 grau

1}

2)

3}

1)

2}

Os livros de 29 grau estudados foram:

Lingua ¢ Literatura - 79 grau - Carlos Emilic Faraco

Francisco Marto de Moura

Bditora Atica

Estudos de Lingua e Literatuna

i

bouglasg Tufano

Editora Moderna

Estudos de Literatura Brosifedita

Douglas Tufano

Editora Moderna

Tais colegOes tém a sequinte estrutura geral:

Iingua ¢ Literatura - 29 grau : 3 volumes com um total de 17 a 20

unidades por volume. As unidades se dividem em:

~ "Texto" (sem numeracido)
I - "Estudo do texko™
I1 - "Literatura”™ (ne volume 1, em vez de “"Literatura", te-

mos "Comunicagdo” nas primeiras 6 unidades)
111~ "Gramatica®

IV -~ "Redagao";

Estudos de Lingua e Literafura : 3 volumes com um total de 16 a
18 capitulos por volume, mais uma parte suplementar com um
*Pequeno vocabulidrio de termos literarios". Os capitulos se
dividem em:

- "Literatura®

- "Lingua portuguesa” (que inclui gramatica e redacgfo};
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3} Esiudos de litenatuna Brasifeira: um Anico volume destinado  as
trés séries do 29 grau, com um total de trés partes:
I - "Primdrdics da literatura brasileira (2 capitulos)
II~ "0 seculo XIX" {5 capitulos)

III~ "0 século XX -~ O Modernismo" (10 capitulos).

Ha ainda uma parte suplementar com um "Pegueno veocabulario de

termos literarios® e um "Indice geral de autores e obras”.

Os primeiros volumes das colec¢Bes Esfudos de Lingua e L
teratura, de Tufano, e Lingua ¢ Literatura ~ 28 grau, de Faraco &
Moura, comegam exatamente por definir linguagem, lingua e fala.
Linguagem seria gualquer sistema organizado de sinais usado pa-
ra a comunicac¢do; lingua seria a linguagem verbal de uma dada
comunidade ou o codigo verbal usado por esta comunidade; fala
seria ¢ uso gue cada falante faria do cddigo. Ligada & ideia de
linguagem e lingua, estd a nogdo de cultura como a soma de to-
das as realizagOes humanas. A linguagem seria, ao mesmo tenmpo,
parte da cultura de um povo © condigao essencial para gue hou-
vesse cultura. Com relagdoc & linguagem, lingua e fala, estes vo
lumes enfatizam ainda aspectos comunicativos do ato de fala, com
o estudo de nogdes do tipo "emissor", "emissario®, "cédigoe", “ca
nal®, etc. e das fungbes de linguagem que decorrem da centrali-
zacao em um ou outro dos elementos citados.

Este concelto de linguagem parece estar de acordo com
o conceito presente na proposta curricular de 29 grau gue, além
de considerar a linguagem como um fator de desenvolvimento inte
lectual, considera-a também como 0 meio de os individuos trans-

mitirem suas experiéncias pessoais e ascenderem & cultura de
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Seu grupo. Tal como na proposta de 29 grau, também n3c h&, nos
livros didaticos analisadeos, um maior desenvolvimento destas
nogbes, ao contrdrio do que se vd na proposta de 1@ grau gue
postula as dimensdes gramatical, semdntica e pragmatica para a
linguagem. Se, na proposta de 19 grau, todos os demais conceitos
estavam em concordancia com a visdo de linguagem  inicialmente
veiculada, na proposta de 29 grau, nfo havia ainda tal coeréncia
e o conceito de linguagem (definide indiretamente) ndo era colo
cado como aquele do qual os demais decorriam. £ também isto gue
se observa nos livres de 22 grau. As nogdes envolvendo lingua-
gem, apresentadas nos primeiros capitulos do volume 1 das cole-
¢Oes, nao sdo retomadas nos demais capitulos e nem nos demais
volumes, e parecem, na verdade, ser meéncionadas apenas para ser
vir de panc de fundo ao conceito de texto literario e @ histo-
ria da literatura gue passaric a dominar a cena a partir de sua
aparicao. Julgamos,.portanto, gque falta uma malor reflexdc so-
bre a linguagem nestes livros didaticos, necessaria mesmo para
dar coeréncia tebrica ao proprio conceito de texto literario
gue as obras postulam.

Em geral, todos os capitulos ou unidades das duas co-
lectes apresentam textos expositivos sobre literatura brasilei-
ra. Tais textos tém, como ilustracdo, um texto literério perten
cente ao periodo ou escola literdria de gue tratam os capitu-
los. As vezes, 08 textos literarios sao os textos introdutdrios
dos capitulos e s6 depois deles & que surgem os textos expositi
vos sobre literatura brasileira. Nestes cases, ha preocupagac
em contextualizar o texto literaric de algum modo, através de

uma epigrafe, ou através de um pequeno paragrafo com os dados
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do autor e da obra da qual o texto foi extraido. Normalmente,
segquem~se, entdo, ao texto algumas quéstées para compreensao,

Na coleglo de Tufano, a maioria dos textos literarios
sao apresentados como "Textos para analise®, seguidos por "Ques
toes”. As "Questdes” ndo sdc exaustivas, embora se concentrem
em certos aspectos chaves, mas nac had a preocupagio qué parecia
haver no 1@ grau de elicitar passo a passo todos os fatos gque
ocorriam no texto analisadeo. Com menos freglifncia que os "Tex-
tos para andlise", ha, em todos o volumes, alguns textos nioc
seguldos por questles, os chamados "Textos para leitura”.

Nos livros de Faraco e Moura, as questdes para a com-
preensac dos textos presentes em "Estudo do texte", sdo normal-
mente dirigidas de modo & levar a pequenos paragrafos impressos
em negrito no fim das segbes de perguntas, contendo nocdes de
teoria literdria ou histdria da literatura. Muitas vezes estas
questles ja tratam do elemento tebrico que se guer estudar em
cada unidade de [iagua e [iteratura . J3 na colegdo de Tufano,
as questOes realmente se concentram mais no texto.

Concluimos gque, em Faraco e Moura, a leitura dos tex-
tos €, muite mais do gue em Tufano, parte do estudo de teoria
literaria ou de histdOria da literatura. Tal fato indica, a nosg-
80 ver, gue a preocupacgac com a leltura em si & maior em Tufano
do gue em Faraco e Moura, o gue se confirma ac analisarmos os
textos para leitura presentes nas duas colecdes. Em Lingua e Li-
feratuan , de Faraco e Moura, apenas havia leituras suplementares
em alguns capituleos do volume 2 e no capitulo 18 do volume 3,
ao contrario de Estudos de Lingua e Literatura onde os "Textos para

leitura® se distribuem uniformemente nos trés volumes.
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Entretanto, nas duas colegles, os textos para leitura
sdao precedidos de um paragrafo gue, ou introduz o .assunto do
texto, ou o localiza dentro do quadro geral gque vinha sendo en-
focado no capitulo ou unidade. Julgamos gque tais paragrafos ne-
cegssariamente orientam a leitura destes textos na mesma diregao
dos textos para anadlise apresentados anteriormente. A conclusio
que se segue € que, nas duas colegdes, a leitura como pProcesso
80 & estudada em fungdo do estudo do texto literario. Assim, to
das as deducdes e observagles que fizermos neste capitule pas-
sarzo pelo caminho do literério.

Faraco e Moura entendem o texto literaric como resul-
tado de uma "combinacac pessoal e subjetiva de palavras gue ser
vem para.mostrar uma maneira particular de interpretar a reali-

5

dade” A definicao de Tufano segue a mesma linha gquando diz

que ‘"todo texto literaric & resultado de uma elaboracao de lin~

guagem, isto &, de um processo de manipulagdo das palavras, por
parte do autor, com o objetivo de obter determinado efeito e ge

6. Nas duas colecgdes,

assim expressar certa visao da realidade™
admite-se que, justamente pela elaboracdc da linguagem e pelo
subjetivismo, © texto literario permite varias interpretacdes.
Ali&s, nas duas colegdes, acompanhando ou precedendo o concelto
de texto literario, ha um estudo sobre conotacdc e denotagao.
2 linguagem do texto literario seria "polivalente e conotativa”
enguanto a linguagem de outros tipos de texto seria Yunivoca e
denotativa', como observam Faraco & Moura. {op.cit.:B4, v.1).
Sera o conceito do que & literatura que direcionara o

trabalho todo a ser desenvolvido com os textos dos livros., Em-

bora em Tufano, as guestdes que se seguem ao texto nao enfati-
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zem tanto o aspecte literirio, como j& observamos, tais ques-—
tdes guase sempre destacam algum ponto chave que, justamente,
seria o responsivel pels cariter literdrio dos textos, como se
vé, por exemplo, no exercicio que se segue a um texto tirado de
0 Contico, de Aluisio Azevedo (ver apéndice 1), dado como amostra

de um texto naturalista:

"Ouestdes

1. Caracterize o ambiente social em que se desen~
volvem as agbes do texto. Transcreva uma passa

gem gque confirme sua resposta.

2. A caracterizacao. das personagens, sobretudo no
5¢ paragrafo, & feita com elementos referentes
ao mundo animal. Transcreva duas passagens que

mostram esse procedimento estilistico do autor.

3. No 6% paragrafo, o autor introduz outros ele-
mentos de caracterizacido das personagens.

Quaisg?

4. Ac tratar das personagens, o autor:
a) preocupa-se em individualiza-las para real-
¢car~lhes as diferencas.
b} considera-as como uma massa indistinta de

BEIES.

5. Que aspectos do comportamento humano sdo desta

cados nesse texto?

6. Em funcdo de suas respostas anteriores, expli-

gue se o0 meic social em gue vivem as persona-
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gens tem influéncia ou ndo em seu comportamen=—

to.

7. Considerando o gue vocé ja aprendeu sobre o Ro
mantismo, que aspectos diferentes apresenta es
se texto com relagdo & literatura roma3ntica?®

(op.cit.:100, v.2).

Todas as perguntas praticamente servem de base & per-
gunta & que, respondida, acaba por nos fornecer exatamente 0
elemento chave que nos permite enquadrar este texto como um re-
presentante de "Naturalismo" no Brasil., A pergunta 7 reforca a
6, guando contrasta este novo movimento ao "Romantismo® estuda-
do no capitule anterior.

No livro de respostas desta colegdo, encontramos, mul
tags vezes, respostas que principiam com a Seguinte;férmula: YEs
pera-se gue os alunos percebam gue...”; ora, o sglmples fato de
as respostas serem colocadas nestes termos ja indica gue estes
iivros didaticos admitem gue os alunos podem, talvez, nao perce
ber 0 que se espera, ou seja, gue os alunos podem perfeitamente
ter respostas diferentes daguelas presentes no livro de respos-—
tas. Ha também ocasides em gue admite-se gue a pergunta compor
taria mais de uma resposta & gue a resposta fornecida pelo li-
vro seria uma das varias possiveis, o que implica, em  Gltima
analise, admitir que a leitura ndo tem uma Unica interpretacdo.
Assim, vemos gue, emn concordéncia com © conceito de literatura
gque veicula, hd uma certa flexibilidade no tratamento gue  os
textos recebem, mas tal flexibilidade nunca chega ac ponto de

guestionar a classificacdo em movimentos literarios, ou a pro-
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pria nogao de literatura e de texto literirio.

J& em Faraco e Mcura, ndo hi indicios de que esta fle
xibilidade relativa esteja presente, pois o livre do professor
& totalmente preenchido com respostas em vermelho, sem que haja
nenhum comentario do tipo “espera-se gue os alunos percebam. ...
Na "Apresentagdo” da colegdo, 05 autores parecem, porém, indi-

car como a leitura serda encarada nosg trés volumes:

"Dois objetivos nortearam nosso trabalho nesta
colecdo: despertar no aluno o interesse pela lei-
tura de bons textos e habilita-lo a expressar-se

com clareza e correcao" (op.cit.).

Assim, a leitura sera de boa gqualidade, sem diivida, e
ndo ha porque preocupar-se com variac¢des significativas nas res
postas pols os "bons textos" ndo o permitiriam. E isto que se
observa, por exemplo, no "Estudo do texto® gue se segue a um
texto também tirado de { Condico, de Aluisio Azevedo {ver apéndi-
ce 2} ; na reprodugdc do exercicio, incluimos as respostas pre-

sentes no "livro do professor®:

"Estudo do texto

1. Todos os itens abaixo indicam caracteristicas
gerais da obra naturalista de Aluisio Azevedo.
Seu trabalho & localizar os paragrafos do tex-
to em que tais caracteristicas podem ser obser
vadas.

a) Redugio do homem a seu aspecto animal, prin

cipalmente através da comparagdo com ani-
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Paragrafo 2: o narrador compara a voz do homem das
sardinhas com um guincho estridente e gutural.
Paragrafo 3: A Machona tem "anca de animal do cam-
po.

Paragrafo 5: Nepen & comparada a uma enguia.

Alem disso, o narrador se preoccupa exclusivamente

com a descricao do aspecto fisico das personagens.

b} Preferéncia.pmr tipos rudes e vulgares.

Praticamente o texto todo.

¢} Escolha de cenarios rudes, sujos, grossei-
ros.

Principalmente vs dois primeiros paragrafos.

2. Segunde os criticos, uma das caracteristicas
mais marcantes da obra de Alulsio Azevedo & a
predomindncia de conjuntes humanos scobre a pin
tura de personagens isoladas, pois a ele inte-
ressa mais a socliedade do gque o individuo, Po-
de~gse aplicar essa afirmativa ac texto 1ido?
Justifigue sua resposta.

Sim, pois apesar de cada paragrafo se dedicar a descri-
cao de uma ou duas personagens, o que importa & a pintu

ra do coletivo.

3. Releia o 4ltimeo parigrafo. Que caracteristica
naturalista é possivel observar na descrigio
de Augusta Carne-Mole?

A honestidade que nao provinha do arbitrio mas do tempe

118
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ramento {0 instinto prevalece no comportamento da perw

smu%emy fop.cit,:227-228, v.2).

Nota~se que o "Estudo do texto" segue praticamente o
caminho inverso de "Questdes”. "Questdes" levantava inicialmen-—
te elementos do texto para, entdo, chegar &s perguntas que ca-
racterizariam aguele texto como pertencente a um certo movimen-
to literdrio. Ja "Estudo do texto” parte de afirmacOes sobre as
relagoes entre o texto e og movimentos literdrios gque deverio
ser confirmadas nas perguntas gue se seguiradc, com base em tre-
chos do texto, Isto implica dar ao exercicio um diretivismo ex~-
tremo. As perguntas s&c bastante esquemdticas e, mesmo gquando
poderia haver margem para discussdo, como na pergunta 2, a res-
posta impressa no livro dos professores cuida de deixar bem cla
ro © gue sera correto. Em Douglas Tufano, pelo menos, a respos-—
ta a esta pergunta seria precedida por YEspera-se gue 085 alunos
percebam gque...". Embora nem todos os "Estudo de texto” tenham
a organizagdo do agqui reproduzido {que ja parte das generaliza-
goes sobre a cbhra), todos se caracterizam por esta economia nas
respostas e por perguntas que se respondem passo a passo, se-
guindo uma linha central muito bem delineada que as vezes émais
enfatizada do que o proprio texto. E ¢ gue observamos no "Estu-
do do texto" que se segue ao poema Marndiela, de Castro Alves
{ver apéndice 3), também reproduzido com as respostas do "livro

do professor”®:

"Estude do texto

1. Castro Alves foi um poeta inovador em relagdo

acs demais romanticos. Indigue duas caracteris
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ticas de sua obra gue o distinguem dos demais

poetas de seu tempo:
a) incorporagao do negro na literatura

b) visac mais sensual do amor e da mulher

2. Releia o poema da pagina 96 e complete:
Trata-se de um _soneto , porgue € um poema de

forma fixa: dois quartetos e dois  tercetos

3. Transcreva do texto uma expressdo gue caracte-
riza a malher de maneira sensual e erdtica.

Seio virginal.

4. No poema, occrre uma referéncia a uma histbria
de amor universalmente conhecida.
a) Que historia & essa?
Romeu e Julieta, de W. Bhakespeare.
b} Que adjetive do primeirc terceto se relacio
na com essa histdria de amor?

Furtivos.

5. FPaga o esgquema de rimas do poema:

a2 a d
b b
b b c d
a a
12 guarteto [2Q quarteto| 1¢ terceto] 20 terceto |»

{op.cit.:97, v.2}.

A primeira pergunta nem mesmo se refere diretamente

ao texto, mas € © gue se procura destacar no poema, ¢ & confir-
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mada pela pergunta 3. As perguntas 2 e 5 simplesmente pretendem
enfatizar a forma do poema e a pergunta 4 chega a ser risivel
pela superficialidade com que a ligacdo com o drama de Romeu e
Julieta & abordada. Se depend@ssemos deste estudo do texto para
concluir algo sobre © poema, sem divida, estariamos convencidos
de que © valor e a beleza do poema se resumem em ser este um re
presentante de certas caracteristicas de Castro Alves, além, &
claro, de tratar-se de um soﬁetﬂ. Sera gue num procedimento tdo
direcionado como o "Estudc do texto" sobraria espace para algu-
ma liberdade de leitura? 0 que esperar em termcs de liberdade
de leitura se, nas duas colecgdes examinadas, sao freglientes os
*Justifique sua resposta no texto®? Como, afinal, tais 1livros
encarariam a leitura enguanto processo?

Uma vez gue a leitura sO & vista em funcao do texto
liter&rio, rememoraremos tudeo gue fol dito até agui quanto aos

textos literadrios. 0s textos literdrios seriam:

< intrinsecamente diferentes dos outros, pois a literatura e uma

forma especial de elaboracao da linguagem;

- bons textos:

- textos em que a linguagem conctativa se faz mais presente do

gue nos outros;

-~ textos de interpretacdo nem sempre univoca {(os textos nao li-
terarios tém interpretacgdo univoca) e que, também por isso,

430 margem ao subjetivismo;
- uma visdo pesscal de seus autores sobre a realidade;

- textos que, apesar de abertos a discussGes, sempre retornam a
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€1 mesmos, ja que se pode sempre basear a discussio em partes

do texto.

Se pensarmos em termos das teorias e propostas de lei
tura resenhadas no capitulo 1, pouco poderemos dizer sobre a
leitura do texto literario, pois as propostas preccupavan-se
com a leitura em geral e a divisdo em tipos de texto nem mesmo
era colocada. Ja na proposta curricular de 20 grau, era justa-
mente nesta divisdo gue se baseava a parte dos objetivos especi
ficos que cuidava da "Recepgio e Producdo de Textos® {(todos os
tipos de textos foram incluidos). A proposta declarava em seus
"Pressupostos" gue o estudo do texto literadric ndc deveria ser
degvinculado do estudo do texto em geral e que a caracterizacio
"literario” poderia ser feita tanto a partir de elementos in-
trinsecos ou extrinsecos, resultantes da comparacido com outros
textos ndo literaricos. Como se vé, o fato de os livros didati-
cos considerarem os textos literarios como intrinsecamente dife
rentes do; demais j3 fazia parte dos pressupostos da proposta
curricular,

Embora a proposta n&o chegue a fazer nenhuma reflexdo
sobre o gue tornaria um texto "literario™, como, alias, ja argu
mentamos noe capitule 2, podemos verificar_que conceito de texto
literario a proposta tem, ac examinarmos o tipo de frabalho gque
& sugerido para este texto. Em "Recepgdo e Produgdo de Textos",
com relacdo ao texto literario, temos que © ouvinte ou leitor
deverias

~ "identificar o sentido global do texto, reconhe
cendo e interpretando os casos de linguagem fi-

gurada:;
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- discriminar quais os elementos cuja interpreta-
¢do depende do conhecimento gue se tem do mundo

das copisas e das idéias;

- interpretar as relagdes gue o texto mantém com

a realidade sOcio-cultural” {op.cit.:20-21}.

Os textos literarios sdo subdivididos em textos lite
rarios narrativog e textos poéticos. Nos textos literdrios nar-
ratives, os leitores deveriam ser capazes de identificar pecu-
liaridades referentes aos acontecimentos (a ordenacdo, por exem
ple}, personagens {principais, secundarias, etc.), ambiente,
tempo (tempo da narragdo x tempo da histdria, por exenplo) e pon

to de vista. Nos textos poéticos, ¢s leitores deveriam:

- "identificar elementos recorrentes: ritmicos,

fonicos, sintaticos, semdnticos;

- identificar o elemento mais importante do texto,
isto e, aguele que preside & composgigdo geral do

poema;

-~ interpretar a poesia na sua relacdo com a reali

dade socio~cultural" {op.cit.:21-22}.

Assim, vemos que, além da proposta também considerar
os textos literarios como sendo intrinsecamente diferentes dos
cutros, h& outros pontos de contato entre os livros didaticos e
o documento de 1978, por exemplo, no que diz respeito a lingua-
gem "figurada", sequndo a proposta, ou "conotativa®, segundo 0s

livros didaticos. Na proposta, o reconhecimento da linguagem fi
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gurada seria essencial para a identificacic do sentido global
do texto; nos livros didéticos, a linguagem conotativa é o ele-
mento gue maig parece caracterizar o “;iterério“ e &, portanto,
responsavel pelo sentido global do texto, sentido este que nio
& univoco, mas admite variacdes de interpretagdo desde gue sem-
pre retornemos ac texto e nao nos deixemos levar pelo subjeti-
vismo extremado. Julgamos que este retorno ao texto também fica
assegurado, na proposta, quando se discriminam elementos que de
pendem do conhecimento de mundo dos leitores de outros elemen-~
tos que independem deste conhecimento, ou ainda, gquando se in-
terpretam as relaghes gue 0 texto mantém com a realidade sdcio-
~cultural. 830 os elementos dependentes do conhecimento de mun-
do dos leitores e os resultantes da relacdo com a realidade s&-
cio~cultural gue incrementam as discusstes scbre o texto, mas-
ha elementos nos textos, independentes destes, gque garantem a
voelta.

Quando a caracterizacac dos textes come “"literarios®
33 estd completa, ha ainda outros exercicios no livro gue se
desenvolvem em concorddncia com o teor da proposta. Tal Como
previa a proposta, as duas colegdes de livros didaticos trazem
textos expositivos sobre elementos da narrativa { inicialmente
destacados nas "ouestOes" ou no "Estudo do texto") gue se ocu-
pam dos acontecimentos, personagens, ponto de vista, etc. dos
textos literlrios narrativos lidos. Também nos poemas, as "Ques
toes® & o "Estudo do texto” preocupam-se em identificar o ele-
mento gue preside a composigdo geral do poema, como se vé clara
mente no exemplo citado na paginall5, onde este elemento seria

a “incorporacdo de uma visdo mais sensual e erdtica do amor e
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da mulher™,

Pela relativa concordancia que temos até aqui entre
as duas colegbes citadas e a prposta curricular, talvez possa
causar estranheza a adverténcia que tal proposta fazia guanto a
sensivel reducdo, presente nos livros didaticos, da multiplici-
dade de interpreta¢les e niveis de andlise gque os fatos da lin-
gua e literatura permitiriam. Uma analise mais profunda revela,
porém, gue os livros didaticos estudados utilizam as sugestdes
da proposta, ndc como sugestdes, mas como "leis” que, simples—
mente, retransmitem, sem haver, realmente, nenhum espagoe para
desenvolver a "multiplicidade de interpretactes e niveis de and
lise”. Com efeito, serd que poderiamos encontrar uma interpreta
cac mais esguematica para um poema do gue a presente no "Estudo
40 texto” sobre Mordieta, de Castro Alves? As perguntas preoccu~ -
pam~ge em enfatizar o *elemento que preside a composigac geral
40 poema”, mas ¢ fazem de maneira a ndc haver nenhuma possibili
dade de discussao gquanto a gual seria este elemento. Cremos que
seria justamente esta discussao gue a propesta curricular dese-
jaria incrementar.

De certo modo, mesmo a proposta curricular de 29 grau
ndoc alimenta verdadeiramente a discussao em torno da interpre-~
tagdo da leitura, ao ndo guestionar a divisdo dos textos em ti-
pos, ao nao refletir sobre o que & literatura, ao nadc preccupar-
-ge com a variabilidade das interpretacgoes. De nada adianta que
a proposta alerte os professores guanto aos roteiros de angdli-
se e interpretacio textual gue se orientam numa uGnica direcgao
se a propria proposta apresenta suas sugestaés também orienta-

das numa unica diregdo. Admitir gue um texto possa ter mais de
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uma interpreta¢do teria que ser necessariamente segquido, se nao,
precedido, por uma admiss3o de que a préprié classificacgdo em
textos & interpretével.

Como vimos ahterigrmente, no capitulo 2 e neste meg-
mo, a proposta de 19 grau apresenta um conceito de linguagem
gue orienta todo o trabalho desenvolvido posteriormente tanto
em termos de leitura e redacgdo, como de gramatica, o gue ndo im
pede, entretanto, gue tal proposta se fundamente nos M2 SMOS
pressupostos da de 29 grau.e apresente as mesmas inconsistén~
clias que esta. Segundo a proposta de 12 grau, a linguagem ten
parte de seu conteudo assequrado semanticamente, independente-
mente do contexto em gue se realiza, o gque implica gue um tekto

pode ser classificade em uma ou outra categoria a partir de suas

caracteristicas intrinsecas. A leitura dos textos terd, entdo,”

gue dar conta de seu significado semdntico gue se manterd inal-
terado sejam guals forem seus intervlocutores, sejam guals forem
suas condigdes de produgao.

Nas duas colegdes de livros examinadas, as posigdes
tedricas quanto a leitura sdc aparentemente variadas. Pelas ci-
tacgdes ou comentirios gue introduzem os textos e pela admissao
de que a leitura pode nac ser univoca, pode-se notar ecos de
uma leitura de carater interativo. Bem mais freqlientemente do
que no 12 grau, hd perguntas do tipo "o gue ¢ autor quis dizer
com...2?", ou ainda, hid questiondrios para a compreensao do tex-
to que baseiam a interpretacgio em dados biografices do autor, ©
que poderia revelar uma cencepcgdo de leitura de cardter intera-
:cienista, Mesmo a definicdo de literatura apresentada nas cole-

cdes enfatiza a figura do autor, pois sera seu modo especial de

»
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encarar a reallidade gue definird o cardter literirio dos textos.
Cremos, inclusive, que a figura do leitor ndo foi destacada em
nenhuma das duas colegdes justamente por ser o autor o defini-
dor do "literario". Na verdade, o que, em geral, mais se perce-
be &€ a idéla de texto literiric como portador de uma autoridade
tdc sblida gque a leitura acaba por se fazer de maneira predomi-
nantemente boflom-up. Tal posicio tedrica pode se justificar fa-
cilmente nas proprias propostas tanto de 19 como de 29 graus., QO
significado fixo e estavel gue os textos carregam, segundo as
propostas, parece, paradoxalmente, ser o responsavel também pe-
lo carater literario dos textos {a linguagem conotativa estd
apciada na denotativa). Assim, as propostas come gque "permiten®
que os livros didaticos sejam como sio.

Atée este ponto, deixamos propositadamente de comentar
o livro: Esfudos de Lifernatura Brasilfeina , também de Douglas Tufano,
pois o livro tem uma organizacldc que o torna diferente das ou-
tras duas colec¢des. Trata~se de um uUnico volume dirigido is trés
séries do 2¢ grau, com uma grande selecgdc de textos literarios
comentados, textos para analise e textos para leitura que co-
brem desde a literatura informativa sobre o Brasil até a poesia
do pds-modernismo {concretismo, poesia social, poesia praxis}),
abrindo ainda espaco para a cronica e o teatro contempora-
neos. Trata~se, portanto, de umwa antclogia comentada.

Esperavamos gue, por sua propria natureza, tal livro
enfatizasse mais a leitura dos textos literarios do gue a histd
ria da literatura, 0 que ¢ tornaria mais relevante para nossa
investigacao gque os demaié. Julgavamos que este tipo de livro

poderia refletir sobre como ¢ processo de significagao dos tex-
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tos se daria durante a leitura, com as devidas conclusBes sp-
bre a interpretacio dos textos gue tal refiexéo traria. Entre-
tanto, ¢ gue encontramos fol um tratamento de textos aindampais
dirigido para a histdria da literatura do que nas duas cole-
goes anteriores. E verdade que a guantidade de textos litera-
rios ultrapassa com larga vantagem a de textos expositivos so-
bre a histdéria da literatura. Porém estes textos se dividem em
mais "Textos comentados" e mais "Textos para andlise” e em me-
nos "Textos para leitura". Também é verdade gue a todos os tex
tos para analise seguem-~se "QuestSes" do mesmo tipo que as for
muladas em Esfudes de Lingua ¢ Literatura, do mesmo autor. Entretan
to, o trabalho desenvolvido com o conjunto de textos resulta,
em geral, num trabalho mais direcionado e ainda com menos 1i-
herdade de interpretagdo do que na outra colegas. Cremos gque
tal fato se explica pela presen¢a dos "Exercicios” normalmente
no final da maioria dos capitulos. Tais exercicios s3c uma co-~
letinea de testes de miltipla escolha ou gquestbes gue parecenm
unicamente visar © sucesso no vestibular. Assim, em Qltima and
lise, o conjunto de textos presentes em cada capitulo leva, se
satisfatoriamente lidos, a uma boa resolugdo dos exercicios. E
claro gque o livro ainda apresenta as mesmas caracteristicas que
Fatudos de Lingua e Liferatura apresentava: uma escolha de textos
seguidos por questdes que nidc os esgotam, a admiss@c de que a
leitura ndo tem uma unica interpretacgdo, uma malor preocupagao
com a leitura do gue a encontrada em Faraco e Moura. Sobre ez~
te guadro, porém, sobrepbem~se os "Exercicios", para onde a
leitura dos textos acaba sende dirigida. Perde-se, portanto,

uma boa possibilidade de explorar a rigueza que uma énfase na
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interpretacdo dos textos coletados traria.

Julgamcs gue, priﬁcipalm&nte no casce deste tipo de
livro, a adverténcia gue a proposta de 29 grau fazia aos pro-
fessores guante ao teor dos livros didaticos torna-se valida.
Deixando de lado a guestdoc j2 suficientemente abordada das in-
coeréncias tedricas (que continuam presentes)}, deixando de la-
do nossa conclusdo de que as propostas praticamente "permitem”
o tratamento dispensado & leitura nos livros didaticos, temos
agqul um exemplo de um livro que restringe suas proprias possi-
bilidades para melhor enguadrar-se num esquema educacional de
2¢ grau, voltado para o vestibular. 0 espago 3a estreito que a
leitura recebia em livros didaticos estreita~se aindamais, des

ta vez, nac em fun¢ao de uma postura tedrica, mas de uma esco-

lha politica“7.

Hotas: -
1 - Proposta cunniculan de Lingua portuguesa e tecnicas de hredacas para ¢
29 grau, 1978, p.27.

2 - Sargentim, H.G. Atividades de comunicacao - 8¢ serie . p.l42.
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Foi a partir do exame de "Leitura” gue concluimos que a
primeira leitura do texto seria silenciosa, pois esta ati-
vidade recomenda que, apds a leitura silenciosa, uma segun
da leitura seja feita com énfase em entoacio, prontncia e

expressividade.

Megale, H. e Matsuoka, M. Linguagem - Leitura e Producdo de tex
to - 8% serie, p.132.

Faraco, C.E. e Moura, F.M. LGgaa e Litergtung ~ 20 gmﬁ/ucmm%
I, 2e¢ 3., 1986, v.l, p.84.

Tufano, Douglas. Fatudos de Lingua e Liternatura - velume 1, ¢ e 3.
1985, p.1, v.1l.

A 4% edicgdo de Esfudos de Literntura brasifeira, publicada em
1968, traz algumas mudancas em relacd@o as edi¢bes anterio-
res: foram incluidas uma parte com nocdes de teoria literd.
ria e uma parte introdutoria a8 literatura informativa so-
bre o Brasil, tratando do Trovadorismo & Classicismo, além

de varias leituras suplementares.
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CApITULO 4

FICHAS DE LEITURA: A QUE LEITURA LEVAM?

Nada prova melhor o fato de que a leitura paradiditi-
ca tornou-se tambem didatica do gue a presenca de fichas de lei
tura em certos livros ou séries de livros, geralmente vendidos
a pregos acessivels, gue, por motivos gue ndo nos cabe analisar
agui, tém sido "adotados" nas escolas. "Adotados" & uma palavra
bastante boa para descrever tais livros, uma vez que, embora
nado fossem livros didaticos a principic, acabaram assemelhando-
~58 a estes justamente pela presénga dos encartes que generica-
mente chamamos de fichas de leitura. As fichas como que didati-
zam um material que antes apenas fazia parte do - acervo litera-
rio da comunidade. N3o que tal material nfo tivesse sempre sido
objeto de estudo escolar, mas a presenca da ficha de leitura co
mo encarte, sem diavida, representa a oficializacgac deste proce-
dimento, antes mails circunscrito ac 29 grau. A ficha de leitura
institucionaliza o usc do livro paradiditico tanto nc 12 como
no 29 graus e as proprias editoras encarregam-se de recomendar
as séries escolares ou as faixas etarias para as quais os 1li-
vros se destinam,

Se, para os alunos, as fichas de leitura tornam dida-
ticas as obras literarias, para os professores tais fichas se-
riam um correspondente do "livre do mestre® gue acompanha os 1i
vros didaticos. Baseandc;se nas fichas, um professor pode orga-

nizar as aulas que guiser dar sobre os livros lidos pelos alu-
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nos. Sera, entretanto, que tais aulas poderiam ser consideradas
aulas de leitura? Que tipo de leitura seria orientada pelas fi-
chas? Que visdo de texto e leitura & veiculada por elas? Ha-
veria pontos de contato entre as fichas de leitura e as propes-—
tas curriculares examinadas no capitulo 2? E entre as fichas e
as teorias de leitura vistas no capitulo 17

Para responder a estas questdes, selecionamos algumas
fichas presentes em livros ou séries de livros, normalmente uti

lizados nas escolas:

Editora Agir

~ Série Nossos Classicos -~ 1livros com ensaios de apresentacio e
antologias das obras de autores consagrados de literatura
brasileira e portuguesa, usados nas escolas principalmente

no estudo de poetas;

Editora Atica — com trés colecbes de destague:

~ Série Bom Livao - classicos de literatura brasileira e por-

tuguesa;
-~ Série Vaga-fume - livros mais voltados aoc 19 grau;

- gSérie Para Goatar de Len - crdnicas, contos e poesias de au-~
tores brasileiros consagrados, usada tanto no 12 como no 292
grau {em 1988, foi langado mais um volume com "contos uni-

versais® de autores estrangeiros):

Companhia Editora Nacional - publica o classico (azuza de Viria-

to Correa e Pollyanna de Eleoncr H. Porter;
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Ediouro - com duas colecbes para o piblico infanto-juvenil:

Colecao ate 17 anos - apenas com cléssicos da literatura in-

fanto~juvenil universal como os Contos de Guimm e Peter Pan .

~ Cofecao Elefante - principalmente com classicos da literatura
infanto-juvenil universal, com maior énfase em aventuras,

tais como 0 Magico de 0z e As Aventuras de Tom Sawyen ;

Editora Globo

~ Série Paradidatica - classicos da literatura brasileira;

Editora Moderna - com um repertdério de publicacdes menos tradi-

cional em termos de leltura na escola, mas claramente voltado
ac piblico infanto-juvenil, do gual fazem parte, por exemplo, &
Proibido Mian e Cavalgando 0 Arco-indis, de Pedro Bandeira, . Nawiz de

Vidio, de Maric Quintana e Gire4le Giregta de Cecilia Meireles.

Em todos os livros e séries citados acima havia a pre
senga de roteiros de leitura que genericamente chamaremos de fi1
chas de leitura, mas que recebem esta denominag¢do apenas na Edi
tora Globo, na Companhia Editora Nacional e na Ediouro, sendo
chamados nas demalis:

~ Atica: Suplemento de Trabalho:
- Agir: Questicondrio (ndc se trata de um encarte, neste ca-
80} ;

- Moderna: Orientacgadc de Leitura.

Analisando as fichas presentes no material citado,

cremos que poderiames situid-las num crescende que vai de uma 1i
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nha mais tradicional em leitura, onde o texto & a fonte de todo
significado até uma linha aberta ao leitor e sensivel as contri
buigdes gue o mesmo possa trazer ao texto, a partir de seu rela
cionamento com o autor. Sequindo, entdo, a ordemdas fichas mais
presas ao textc as mais abertas ao leitor, iremos comentande os

varios tipos de encartes encontrados.

I -~ Ag Fichas e o Ensino de 19 Grau

Nos livros da Companhia Editora Nacional, a ficha &
sempre a4 mesma, sem adaptar-se as peculiaridades dos livros. A

ficha simplesmente pede:

1~ Dados scbre o autor e a edicao (com espagos para completar
gsobre a data de nascimento e falecimento do autor, titulo

do livro, edicdo, ano, etg.}:

2 -~ Analise da obra (também com espagos para completar sobre o

ambilente, a época, o local e as principais personagens);

3 ~ Destagques (pede-~se gue os alunos indiquewm as personagens de
gue mais gostaram e por gud, pede-~se que d8em a interpreta-

¢ao da mensagem da obra e redijam um resumo da cobra}l.

Este gquadro nos revela uma visao bastante controlada
de leitura, onde inexiste, por exemplo, um espage para discus-
stes de gualguer tipe. O maximo de subjetividade permitida € a
identificacio deo leitor com uma das persodagens. Na interpreta-

cdo da mensagem da obra, esta subjetividade poderia novamente
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manifestar-se, mas a maneira como o exercicioc & colocado parece
indicar que s6 h& uma resposta possivel. O préprio fatoc de ha-
ver apenas um tipo de ficha para qualquer livro ja & sinal da
grande previsibilidade da leitura. Nio & necessirio adaptar a
ficha ao livro, pois sdo sempre os mesmo elementos gue importam
em qualquer narrativa e, uma vez gue a compreensio de tais ele-
mentos esteja assegurada, ndc havera mais pontos problemdticos.

Este tipo de ficha reforca ainda mals © conceito de
texto como fonte de significados fixos, visto gue pressupde que
exista uma estrutura padrac para textos narrativos t3oc estivel
& ponto de permitir que uma mesma ficha possa ser usada em gual
guer livro e gue ainda assim, garanta a compreensido de cada um
dos diferentes livros. O texto nio sb € o UGnico detentor de sig
nificados como tambem apresenta uma estrutura tao caracteristi-
cé gque a compreensido & assegurada por esta mesma estrutura.

A série Vaga-fume da Atica também apdia suas fichas de
le?tura nos elementos da narrativa. Nas fichas ha, normalmente,
exerciclos gue enfocam: personagens, ambiente, organizagac da
narrativa e enredc {um resumo feito a partir de ilustracdes).
Ouem dirige o trabalho de leitura € a personagem principal das
narrativas gue, no inicio da ficha, convida os leitores a con-
versarem sobre o livro; os exercicics gue se seguem Sa0 parte
desta "conversa'. O exerclcioc gue fecha o suplemento de traba-
lho e encerra a "conversa® muda o interlocutor gue se dirige ao
leitor. Trata-se de "Mensagem” onde um vaga-lume (o wvaga-lume
da meérie) convida os leitores a escreverem mensagens gue tira-
ram do livro ou a expresgsarem suas opinides scbre o li%ro.

Analisando a ficha como um todo, observamos gque ela
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Segue exatamente o mesmo padrdo da ficha de leitura da Compa-
nhia Editéra Nacional, ou seija, trabalho os elementos da narra-
tiva e coloca, como Gltimo exercicio, a procura da "mensagem”
da obra. O togue de descontracio ou "modernidade" gue a ficha
da série Vaga-fume apresenta fica por conta da conversa com a
personagem principal das narrativas e com o vaga-lume da série,
mas a leitura se faz, efetivamente, nos mesmos moldes gque a da
ficha anterior.

Talvez sela importante tecer agqui alguns comentarios
sobre como a narrativa e vista nestas fichas. Parece-nos que o
ponto de maior destaque & a sucessae e organizagdo dos fatos,
ndo importando muito como os fatos sadc narrados nem a impressio
gue alguns deles possam causar no leitor. Observando a série
Vaga-fume , notamos gque a "Mensagem" sO incide sobre o total da
ogra e gue todos os demals exercicios enfatizam a ag¢ao. AS per-~
sonagens sao principalmente vistas como desencadeadoras da agao
e um estudo da pg@cclogia destas personagens, por exemplo, & re
legado a segundo plano. £ isto que se vé claramente no exerci-

cioc abaixc, extraido do suplemento de trabalho de O feifac ¢ o

sonhe, de Origenes Lessa:

*2. No quadro abaixo, vocé encontra as caracteris
ticas de alguns personagens da minha histdria. 80

falta voceé escrever o nome deles:

- Barbeiro de Capingzal, pouco culto, mas amante
da literatura, a principio bom ouvinte de Cam-

pos Lara.
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Mulher de bom senso, sempre preccupada com a mi
nha incapacidade em ganhar o dinheiro necessa-

rio para o sustento de nossos filhos.

-~ Marido da prima Creuza, rico comerciante de ca-
fé, falador, desembaracado, semi-analfabeto; sem

pre tenta ajudar.

- Advogado de Capinzal, de falsa cultura; discur-

sou guando da inaugurac¢do de minha ascolinha.

Nota-se gue © papel gue as personagens tém na acide &
gue acaba por caracteriza-las, afinal n3c pode fazer parte das
caracteristicas da personalidade do advogado de Capinzal ter
feito o discurso de inaugurac¢do da escola de Campos Lara, assim
como ndo se caracteriza o barbeiro de Capinzal como um "a prin-
cipio®” bom ocuvinte de Campos Lara.

Assim, parece-nos gue as fichas de leitura menciona-~
das orientam a leitura das obras exclusivamente para seu enre-
dn, apenas checando se os leltores apreenderam os fatos na se-
gli€ncia apresentada de modo a chegarem ao climax da obra.

Esta énfase na acgao se intensifica e chega a seu pa-
roxismo na colecdo Efefante da Ediouro,. Na "Ficha Didatica de
Leitura", presente nos livros da colegdo, temos apenas um gran-
de guestionario (mais ou mencs 20 perguntas) que, seguindo a
mesma segiéncia de fatos dos 1ivr0§, tem perguntas referentes a
cada um dos fatos mais relevantes, ‘como vemos nas primeiras cin

co perguntas da ficha gue acompanha 0 Magico de 0z, adaptado por
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Paulo Mendes Campos:

"1} Por gue Dorothy foi morar com os tios?
2} 0 gue carregou Dorothy & Cidade dos Sonhos?
3} Quem poderia ensinar a Dorothy como sair da
cidade?
4) Qual € a missd3o de um espantalho?
5} De gue tinha medo o espantalho?"z.
E o guestionario segue neste tom até a pergunta niime-

ro 25 gque fecha o ciclo de acontecimentos com:

"Como conseguiu voltar a casa dos tios a pequena

Dorothy?”® (op.cit.}.

Nac ha perguntas que digam respeitc mesmo a moral da
histbria de 0 Magico de 0z, tal;camo tem sido tradicionalmente re
conhecida, O fato, por exemplo, do Espantalho ser inteligente,
independentemente do "cérebro" que © Magico de Oz lhe da, ou o
fato do Homem de Lata j& ter coragac mesmo antes do "coragao” de
zeda e serragem lhe ser colocado no peito nadc sao simplesmente
mencionados no questiondrio. A ficha se restringe aos aconteci-
mentos da histdria sem nenhum tipo de reflexao sobre o signifi-
cado destes acontecimentos. Com base na ficha, a leitura torna-
~-se, entao, meramente factual: ¢ gue importa numa narrativa &
saber o que aconteceu e em gue segliéncia; um leitor que simples
mente consiga reproduzir estes fatos terd feito uma boa leitu-
ra, pelo mencs, para os padrdes da "Ficha Didatica de Leitura™

da Bdiouro. .
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Como ja apontamos, uma ficha de leitura como esta en-
fatiza ao extremo o enredo das narrativas, o gue indica gue ée
considera o enredo como o elemento definidor do cardter narra-
tivo de um texto. Os textos narrativos teriam, assim, uma certa
leitura {generalizada a ponto de ser a prestigiada pela ficha
de leitura} gue se basearia unicamente em sua estrutura.

Tanto as fichas da Companhia Editora Naciocnal, come as
da série Vaga-fume da Atica, como as da Ediouro baseiam-se ape-
nas em persconagens, ambiente, enredo e mensagem da obra (com
destague especial para o enredo} para dirigirem a leitura. Tais
fichas acabam por excluir das coclecgoes de gue fazem parte ou~
tras narrativas gue fujam ao padrao narrativo em gue ge baseiam.
sremos gue um livro como Ginogle Girogla, de Cecilia Meireles,
nunca poderia fazer parte da série Vaga-fume da Atica, por exem
?lc, porque foge completamente ao tipo de narrativa que suas fi
chas pressuptem. Um paragrafo narrative como o gue reproduzimos
a segulr jamals estaria presente na Vaga-{ume , cremos que pela
sua "obscuridade" quanto acs fatos, guanto ao que esta aconte-
cendo realmente {"problema®™ que, alifs, n3o se resolve mesmo com

a leitura do texto todo}:

"Foi assim gue, pouco a pouco, todos partimos pa-
ra o mundo dos Facinoras, onde tivemos numerosas
aventuras. Um sem~fim de facas, machados, sangue
ezcorrendo, ruldo, devastacgac, as vezes, tambén,
algumas emboscadas no silénecio g traig¢des cautelo
samente urdidas. E que os Facinoras suspeitavam

dagquela nossa majestosa mansdo; e, embora sem a
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conhecerem bem, odiavam-na entranhadamente. Dese-
jariam arrancé-la, destrui-la, ou ;destruir—nas,
para nos arrancarem de la. E gquando algum de nés,
pela antiga aprendizagem, levantava as maos, com
as velhas estituas, os Facinoras acreditavam que
0s estavamos amaldicocando. E seu grito era: 'Guer-
ral Guerra! Morte! Mortel' Nds, porém, pensivamos
que seu grito era inatil, e deslizavames entre as
SUAS armas Ccome num bailadm“B.

Ndo acreditamos gue uma discussio sobre o gue regeria
os tipos de textos devesse estar presente numa ficha de leitu-
ra, mas, talvez, a existéncia deste tipo de fichas seja ¢ refle
ko da falta desta discussdo nas propostas curriculares, como
mostramos no capitulo 2.

As fichas da Companhia Editora Nacional, da série Va-
ga~-fume e da Ediouro evidenciam um certo modo de ler o0s textos
gue & determinado por algo (sua estrutural gque & ;arte intrin-
seca dos textos. J& haviamos argumentado no capitulo 2, nas pa-
ginasg 80, 61, 62 e 63, que as classificagdes em tipos de textos
sao, em primeiro lugar, fruto de nossas crengas qguante ao que
seria um texto de um ou de outro tipo. Seria nossa dispesigéo
perante 08 textos gue 08 cplocaria em determinadas categorias e,
nAQ, certas caracteristicas intrinsecas acs textos. 0 modo de
classificagac em tipos, gque parece ter sido usado nas fichas de
leitura examinadas, ndo d& conta nem mesmo de textos como os de
Ginofle Ginodla que, cremos, ndc fogem tanto ao que tradicional-

mente se considera narrativas para gue ndo possam enquadrar-se
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nesta categoria.

Apesar de ndo haver menc¢io, nas fichas da Companhia
Editora Nacional, da Atica e da Ediocuro, a teorias de leitura
ou a propostas curriculares, existe, evidentemente, uma certa
"teoria de leitura® dirigindo os trabalhos. 0 texto & visto co-
mo algo tdo esté@vel a ponto de um processo dirigido de leitura
poder se organizar em torno de sua estrutura; apenas os textos
tipicamente narrativos sido lidos, o leitor ndo &, praticamente,
solicitado durante a leitura a ndo ser guando as fichas pedem
as "mensagens" do texto. Mesmo assim, acreditamos que as mensa-
gens das obras J& estdc praticamente definidas pelo tipo de tra
kalho com leitura que as precedeu. No caso da colegdo Elefante da
Ediouro, gualguer tipo de mensagem gue naoc seja parte factual
da narrativa nem sequer entre no questiondric da "Ficha Didati-
§a de Leitura®.

Em vista deste guadro, nos perguntamos se as fichas
realmente pretendem dirigir a leitura dos livros ou, simplesmen
te, ensinar a composicido de narrativas aos leitores, numa espé-
cie de curso de redacgao organizado a partir dos livros. Este ti
po de enfogue para a leitura j& havia aparecido anteriormente
em nossa exposicdo sobre leitura nos livros didaticoes, no capi-
tulo 3, gquando mostramos gue a leitura do texto é. normalmente
um pretexto para qgue alguma outra coisa seja ensinada, como gra
matica ou redacdo. A leitura enquanto processo nao chega a ser
considerada em momento algum, e, nem mesmo a leitura feita por
prazer, gue & tradicionalmente associada a obras literarias, e
oolocada em foco. Portanto, tais fichas de leitura seriam, :em

vez de instrumentos de leitura, um exerciclio de redagao.
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IT ~ As Fichas e ¢ Ensino de 2¢ Grau

Nas fichas dos livros mais voltados para o 29 grau,
um outro tipo de preocupacdo transparece: O ensino de literatu-
ra {ou histdria da literatura) e teoria literaria. £ esta prec-
cupacdc gue direciona as fichas de leitura da série Parwadidatica
da Globo. Nestas fichas, hd 12 perguntas com espagos para com-
pletar ou testes de miltipla escolha sobre personagens, ambien-
te, éontexto historico, estilo do autor, partes em que © texto
pode ser dividido, etc. Se fOssemos considerar apenas persona-
gens, ambiente, tempe e enredo, estas fichas ndo se diferencia-
riam das examinadas anteriormente. Entretanto, o autor passa a
receber um éestaque gque se justifica pelc modo como o estudo da
literatura vem sendo tradicionalmente desenvolvido: o autor &
o mentor de tﬁdo gue se possa ler na obra. Ha ainda énfase no
gue diz respeito ao contexto histdrico da obra, procedimento
também tradicionalmente associadso a0 ensino da literastura. Na
pergunta 3, da ficha que acompanha Ana Tewra, de Erico Verissimo,

wvemes como estas duas atitudes se encontram:

"3 - Observando a maneira através da qual Erico
Verissimo_dasenvolveu a aventura de Ana Ter-
ra, vocé pode afirmar gue:

a. { } trata-se de uma narratlva  puramente
imaginaria sem gualguer apoic em fa-
tos realsg.

b. £} trata-se de mera transcricao de fatos

reals ocorridos num determinado perie
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do da Histbria gatcha.

c. () o autor misturou intencionaimente  a
realidade e a invenclo, situando per-
sondagens imaginadrias num contexto his
torico gue de fato existiu"?.

Ha também perguntas como a nimero 10, abaixo, em gque
o autor ndo & diretamente mencionado, mas gue tratam de estilo,

o gue, por si s6, imprime & pergunta uma certa nota "autoral®:

“1lG ~ 'Ho dia seguinte antes do sol raiar retoma-
ram a marcha. E o novo dia foi longo e mor-
macento; e a noite caiu abafada, sem a me-

. nor viracio., E vieram outros dias e outras
noites, e houve momentos em gque até em so-
nhos Ana Terra continuava & viajar, ouvia o
chlar das rodas, o8 gritos dos homens. E asg
sim cortaram campos, atravessaram banhados,
passaram rios a vau. E vieram chuvas e tem-—
pestades, de novo o céu ficou limpo e o sol

tornou a brilhar.’'.

Observando com atencdo o texto, voce pode

dizer gue a repetigdc exaustiva da conjun-

cao é:

a. { } um recurso de estilo visando a mar-
car a passagem do tempo

b. { ) um erro de linguagem

o, ()} uma simples enumeragao dos fatos

acontecidos” {op.cit}.
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Porem, como ja se percebe nas perguntas agui citadas,

todos o5 12 exercicios tém respostas extremamente simples e sio

tao direcionados que cremos gue podem ser respondidos

ate

sem

que os leitores efetivamente leiam o livro, bastandoc gue procu-

rem certos trechos relevantes no texto. Mesmo um exercicio como

o numero 12, abaixo, gue, pelo seu teor, levaria a uma resposta

menos obvia e mails reflexiva, naoc exige, na verdads, a leltura

do livro e ja tem parte da resposta fornecida pelo tipo de exer

cicio:

"1pPara que tanto campe? Para gue tanta guerra? Os

homens se matavam e os campos ficavam desertos.

0s meninos cresciam, faziam-se homens e iam para

outras guerras. Os estancieiros aumentavam as

suas estdncias. As mulheres continuavam esperan=-

do. Os soldados morriam ou ficavam aleijados.’.

A partir de textos como este vocé pode afirmar

que a histdria de Ana Terra também inclul:

{ } o elogio da violéncia

{ } a descrenga na acadp humana

{ ) uma atitude pacifista e humanista

( 3} uma posicio pessimista em relacao a vida”

{op.cit.}.

Como se vé pela leitura do exercicio, ja sabemos

que

hi outros textos como este e gque a generalizacdo a que se chega

aqui valerd para o restc do livro.

Por fim, ha, nas fichas de leitura da série Pasadidati-



145

ca , uma décima terceira pergunta "aberta” ao leitor, gue pede-
~lhe gue rédija sua opini@o sobre uma das personagens ou sobre
a.histéria no espaco de mails ou menos um pardgrafo curto. Esta
fltima pergunta ndo parece ter gualguer conexao com © trabalho
de leitura desenveolvido anteriormente, que enfocava ¢ livro co-
mo uma obra literaria {embora superficialmente}, & se perde na
ficha como um todo.

Na série Bom Livio da Atica, a preocupacao com © "lite
rario” acentua-se. Cada livro tem uma ficha bastante individua-
lizada, onde, em geral, sio abordados: foco narrative, com nar-
rador de 1% e 32 pessocas, oniscientes ou nao, a estrutura do
texto narrative, com a conseqliente divisdo do texto em partes,
as personagens, o contexto histdricec das obras, o tempo da hisg-
tOria e o tempo da narrativa, além do destague dado és caracte-
risticas gue colocam as cobras em um ou outro movimento litera-

ric.

Fste aspecto de classificagio literfria das obras e
bastante enfatizado em alguns exerciclios, principalmente emn
obras gue romperam com a tradi¢dc de sua época contribuindo pa-
ra o surgimento de um novo estilo literario, como se observa no

exercicio 10 de Taiste Fim de Policarpo Quaresmz, de Lima Barreto:

“10. Uma das caracteristicas marcantes de | Lima
Sarreto e que tanto foi valorizada pelos mo-
dernistas da Semana de 22, & a sua capacida-
de de introduzir na obra literaria fatos e
sitvagBes do cotidiano. Essa foi, para a épo

ca, uma das ousadias do autor, afinal a arte
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era considerada de valor quanto mais se afas
tasse do comum e do pepular; E esse conceito
permaneceu até chegarem os modernistas.
Procure enumerar algumas caracteristicas do
cotidiano gue aparecem no livro:

o bonde como meio de locomogio;

n3

A forma de construcdo do texto também & valorizada
nas fichas, desta vez, nao com o objetivo de ensinar a redigir
{como ocorria na série Vaga-fume , por exemplo}, mas como elemen
to gue contribul para o carater literario dos textos. Assim, ©
trabalhc feito com o "ambiente®, por exemplo, ja tem uma liga-
cao muite mais Intima com o texto como um todo, pois & de praxe
que, em cbras literarias, tudo tenha significado. Portanto, o)
"ambiente® n&c mais serd, apenas, o local onde se passa a histd
ria, como parecia ser o caso na série Vagw%hma.mNo exercicio 1

de Contos, de Machado de Assis, o ambiente liga~se 3 tematica e

tal ligaclo & essencial para a compreensdo do conto:

"1. No Coato de Escofa ha uma oposigdco entre  um
mundo de corrupcic e deslealdade e outro, pu-
ro ¢ natural. A crianga esté justamente colo-
cada entre os dois. Observe de gue modo a es-
cola entra nessa oposiglo e descubra no ambi-
ente a retomada simbdlica dessa ambivaléncia,

preenchendo as lacunas do texte abaixo:
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Desde o inicio do conto, a se opOe aos
espagos abertos e livres: o morro de . Dioge
e ¢ Campo de Sant'Ana,.

A € o lugar onde os pals obrigam o

a ir para que se transforme numa pes

soa capaz de & onde ha um mestre

+ pronto a puni-lo guando .

A sensacdo de opressdo sentida na

opoe~se a sensacgaoc de {jd no meio

do conto) além da vidraca da sala de aula, "ne

claro azul do céu', no de papel

s0lto no ar. No final do conto, a escola si-
lenciosa, associada depois dos ultimos aconte
cimentos a delacgdo e . Se opoe

b
, Com o som dos tambores®".

Embora continue havendo testes de mbltipla escolha,
lacunas para completar ou exercicios ée colocagao de Falso ou
Verdadeiro em conjuntos de afirmacdes, ha, ocasionalmente, nes-
ta série, trechos do texto para serem interpretados ("Como vocé
interpretaria esta passagem?”} e varias perguntas gue exigem
resposta dissertativa. 0 gque a diferencia das séries de livros
vistas anteriormente também guanto ac tipo de exerciclos que pro
poe. As fichas sao feitas por pesscas de algum modo ligadas a
atividades literarias {(professcores universitarios, por exemplo)
e, na contra capa dos livros vem indicado guem sdc os "autores”

dag fichag. Um dos aspectos gue mals se destaca nas fichas da

série Bom Livie & justamente o fato de elas revelarem muito niti
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damente uma certa leitura de seus "autores" e desenvolverem to-
do o trabalho com o texto em concordincia com esta leitura. Na
ficha de leitura gque acompanha Contos, de Machado de Assis, te~
mos bons exemplos de como o exercicio proposto ja parte de uma
certa interpretagao dos textos em vez de, como se propode, levar

a esta interpretagao. E o gue se observa em:

"6, Com relaclo ao conto Almas Agradecidas, pensando
na ambigfiidade da figura de Magalbaes, tido
por honeste e bom amigo por QOliveira e apre-
sentado volta e meia como calculista e parasi
ta pelo narrador, distanciade ironicamente das
personagens {como autor onisciente intruso},
comente os fragmentos abaixo, assinalando a
possibilidade de dupla interpretagdo ague sdo

suceptiveis.

a, 'rapaz de agudo espirito, boa observacaos,
conversador ameno, um pouco lido em obras

fiatelis e correntes’,

b. 'Oliveira, apesar de tudo, comeu pouco, Ma
galhZes largamento. Entendia gue lhe cum-
pria pagar a ceia; mas o amigo ndo consen-

+iug nisso’.

e. 'se o ndo disse, era talvez por deferén-—

cia, se ndc fosse por calculo’.

d. 'Era a ocasiio de se manifestar a dedica-
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¢ao de Magalh3es... E assim era. Magalhfes
hao cessava de dizer gue vinha ou ia para

casa de Oliveira...'" (op.cit.}.

Analisando este exercicico, fica muito clarc que & ques
tdo da ambigflidade da personagem foi o elemento pressuposto no
qual o exercicio se baseou e gue tal pressuposto surgiu de uma
leitura que o autor do suplemento de trabalho havia feito. As-
sim, no exerclcio 6, o8 demais leitores apenas confirmariam es-
ta leitura.

Com algumas variacgfes, o mesmo aspecto pode ser obser
vado no exercicic 11 do suplemento de trabalhe gque acompanha

Triste Fim de Policarpo Quanesma , de Lima Barreto:

"11. 'No meio de scldados, de canhdes, de vetera-
nos, de papelada incada de guilos de pdlvo-
ra, de nomes de fuzis e termos técnicos de
artilharia, aspirava diariamente aguele hali
to de guerra, de bravura, de vitoria, de tri

unfo, gue & bem o halite da Patria"™ (p.22}.

Esse fragmento revela uma outra caracteristi
ca de Lima Barretos; a ironia. O narrador ob-
serva que em um ambiente militar, o sentimen
to patridtico mistura-se ao sentido de guer-
ra:patria, sangue e vitdria confundem-se.

vocé deve ter notado que o livre estd reple-
to de passagens irdOnicas como esSa gue repro

duzimos. Escolha uma gue voc€ tenha achado
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significativa e transcreva-a. Nio se esqueca

de comenta-la" {op.cit.}.

Neste exercicioc, o leitor tem, talvez, mais liberdade
de agdo do gue no exercicio 6, transcrito anteriormente, pois
pode procurar as passagens irdnicas no livro todo e comenti~las
de maneira menos especifica que em 6, porém, j& & elemento dado
o fato de que a ironia estd presente em muitas passagens. Nao
entra sequer em discussfo a possibilidade da passagem reproduzi
da no exercicio ndo ser considerada irdnica ou de algum leitor
ndo ter se dado conta da ironia. ’

Assim, as perguntas mais "abertas” que surgem nas fi-
chas da série Bom Livio té&m suas respostas bastante direcionadas
para a leitura do autor das fichas e o espago gue o leitor ga-
nha nfo & tdo grande quantc uma primeira analise pode levar a
crer.

Também na colecadc Nossos CLassicos da Agir a ficha de
leitura revela a iéitura de seu "autor"”, muito mais acentuada-
mente do que na série Bom Livao . Cada livro da colegdao conta com
um "Questionario” de mais ou mencos 15 perguntas, perguntas es-
tag gue versam sobre o livro come um todo, incluindo a parte de
ensaios sobre 0 autor e nao apenas a obra do autor. Todas as
perguntas sdc de resposta dissertativa e, nesse sentido, permi-
tem uma maior liberdade nas respostas do que testes de miltiplia
escolha, por exemplo; mas fica evidente gue ndo ha preocupagac
com o processo de leitura, com ¢ conhecimento do leitor, dife-

rengas de interpretagio, etc. Em lugar disso, torna-se claro gque

a leitura destes livros se faz para gue o leitor aprenda algo
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sobre a biografia dos autores, a época histdrica em gue viveram
e os aspectos em gue as obras foram classificadas nos propriocs
engaios gue as acompanham. B i1sto gue se comprova analisando o

guestionario que se segue a Camoes epico:

"1. Que se sabe sobre a data e lugar do nascimen-

to do peeta?

2. A gue circunstdncias se devem os estudos de

Camoes?

3. Que relac¢des pode haver entre as atividades

do poeta e 04 Lusiadas?

4. Como morreu Camdes?

5, Quais sl3o os antecedentes literariocs da epo-
péia camoniana?

6. Quais as caracteristicas de 0s lusiadas como o-

bra tipica do Renascimento portugués?

7. Oual o lugar de 04 Lusiadas na histdria da Li-

teratura Portuguesa?

8, Pesquisar a contribuicio de 04 Lusladas para o

vocabulario da lingua.

9. Indicar algumas criacdes sintaticas de Camdes

exemplificadas em 04 Lusfadas.
10. Dar a denominagdo dos tropos usados no texto.

11. Analisar estilisticamente a Fala do Velho do

Restelho.
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12. Estudar estilisticamente a expressic do amor
no episddio do Adamastor e no de Inés de Cas-

tro“?.

As perguntas 1, 2, 3 e 4 se referem & biografia de Ca
noes; As perguntas 5, 6, 7, 8 e % se referem ao lugar que os O
Lusiadas ocupam na literatura portuguesa; as perguntas 10, 11 e
12 enfocam aspectos estilisticos. B surpreendente gue ndo haja
nenhuma pergunta sobre a interpretagio do texto, ou seja, sobre
2 leitura do texto em si.

0 mesmo se observa ne “"Questionirio” gue se segue a
Abvares de Azeveds - poesic . Ha uma ligeira diferenga, porém, nas
Gltimas quatro perguntas {de um total de 15) que pedem a compa-
racdo entre poemas de Alvares de Azevedo e de outros poetas,

nes termos gue podem ser vistes na pergunta 15:

"15. Confronto do soneto de Bocage *‘Meu Ser eva-
porel na Lida Insana’ com o soneto de Alva-
res de Azevedo 'J4 da Morte o Palor me Cobre

o Rosto'“.s

A primeira vista, tal pergunta, assim como as outras

trés feitas nos mesmos moldes, realmente exigiriam uma leitura
dos poemas mencionados, uma interpretagdo destes poemas por par
te dos leitores. Porém, tendo lido os ensaios sobre Alvares de

Azevedo gue acompanham seus poemas, notamos gue a mesma compara

gdo havia sido feita 1&9, sendo ¢ referido poema de Bocage, in-

zlusive, reproduzido. |

portanto, o "Questiondrio” revela uma leitura das o-
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bras dos autores presentes na colecio feita pelo ensaista, e
preoccupa-se apenas em referenda-la, praticamente ignorando a
leitura que os outros leitores possam fazer das mesmas obras e
nem mesmo esforgando-se para dirigir a interpretacdo dos leito-
res para a do ensalsta, visto gue n8o entra sequer em guestdo a
possibilidade de leitores interpretarem os textos de modo dife-
rente do apresentado na colegd@o. Assim, © gue o “"Questionario”
na verdade checa é em que medida os leitores compreenderam &
leitura do ensaista. Seria, no minimo, paradoxal que, num gues-
tionario aparentemente destinade a checar leitura, nioc existis-—
se leitura. Mas o paradoxo se desfaz ac constatarmos gue os 1i-
vros da série come um todo incluindo os "Questiondrios®,  sim-
plesmente se preocupam em ensinar nogdes de teoria literiria e
histdria da literatura, procedimento que, alias também  estava
?resente nas séries Bom Livro e Paradidatica . Logo, a diferenca
existente entre as fichas da Companhia Editora Nacional, da sé-
rie Vaga-fume e da coleclo Efeqante e as da série Bom Livae e da
colecdo Nessos Classicos reside unicamente no objetive de ensinar
redagac, nas trés primeiras, frente ao objetivo de se ensinar
literatura e histdria da literatura nas ultimas. Das trés pri-
meliras para as trés ultimas ndo existe nenhuma diferenca guanto
& visdo de leitura que lhes & subjacente.

O que podemos, entde, concluir & gue estas fichas im-
pdem uma certa interpretacido de leitura asos leitores e, em ge-
ral, nd3c ha pontos de discussido. ¢ texto ganha, assim, um as-
pecto ainda mais acabado do gque © que tinha nos livros didati-
cos. 0 significado de um:texto, assim como ¢ significado da 1in

guagem, & construido apenas de certezas, nunca de possibilida-
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des. N&o ha variacio de leitor para leitor. A leitura tem, ne-
cessariamente, dgue ser feita @asso & passo. Uma atividade gene-
ralizadora como um pedido de resumo, por exemplo, vem sempre no
final da ficha. As fichas ndc comegam um trabalho sobre a leitu
ra de um livro com um resumo. Por fim, ndo se percebe gualguer
ligagado entre estas fichas e as propostas tebricas de leitura,
mas as fichas poderiam trangliilamente engquadrar-se dentro de
uma visdc de leitura botfom-up. Nas paginas introdutdrias de 0
Magico de 0z had uma secdo de "Agradecimento" que, decididamente,

apbia nossa conclusio:

A Editora agradece a equipe de professores, es-
colhidos criteriosamente em um colégioc que hd mui
tos anos vem utilizando, sistematicamente, os li-~
. vros da Edipuro. Esta eguipe foi convidada pela
Diregdo da Empresa para a dificil tarefa de exami
nar o vocabulario de cada livro, procurar expli-
car o significado dos termos &0 nivel de compreen
sio dos alunos e fazer uma classificacao deos di~-
versos livros de acordo com a idade dos presumi-

vels leitores.

Sablamos que muitas diverg8ncias poderiam surgir
e ainda surgirdo no futuro, especialmente guanto

ac modo de interpretar os vocabulos.

Por issc os professores insistiram na idéia de a
Editora rever, no futuro, parte do trabalho ora

efetuado. {continual" {op.cit.}.
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Pela leitura de "Agradecimento® nfo hi davida de que
o grande trabalho de interpretacic dos te;tos se resolve na “di
ficil tarefa de examinar o vocabuldrio de cada livro”, explican
do-lhe 0 sentido. Feito isto, o5 problemas de interpretagdo ndo
mais existirao. Ou seja, a partir do momento em que todas as pa
lavras do texto forem conhecidas, © significado total do texto
também 0 serd. Tal atitude poderia ser perfeitamente postulada
por Gough {capitulo 1) com seu modelo de processamento de infor

Magao.

I1I « As Fichas e a Leitura por Prazer

As fichas da serie Para Gosfan de len da Atica fogem ao
esguema apontado até aqui, pois deixam de enfatizar o ensino de
literatura ou da estrutura da narrativa, como pcorria com as fi
chas citadas anteriormente. A série compbem-se de 11 volumes
{até meados de 1988) dedicados a poesia, crdnicas ou contos que
sao agrupados por assunto em cada um dos volumes da série. To-
dos os suplementos de trabalho da série seguem este agrupamento
dos textos por assunto e apresentam uma tentativa de andlise por
grupe. Com gxcegﬁo do suplemento de trabalho do volume 11, con-
tinua em cada um dos outros suplementos a predominancia de tesg-
tes de miltipla escolha, lacunas para preencher, divisaoc dos tex
tos em partes, etc.,, mas parece haver uma progressiva liberacao
do leitor. Assim, por exemple, no volume 3 da série, as croni-

cas tém o tipo de exercicios acima mencionados no 1¢  (“Confu~
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s0es"), 2¢ ("Discussdes e Solucdes"], 30 ("Compreensdes e Incom
preensces") e 42 {"Acdes e Intencoes™} grupos, mas pe&e~se que,
em "SolicitagOes”, o leitor "aproveite o que aprendeu” anterior
mente para fazer "sua interpretagdo" das quatro crdnicas gque fa
zem parte do Gltimo grnpolo, interpretagao "livre", se a compa-
rarmos com ag dos grupos que a precederam. Ha, alias, neste exer
cicio, um grande espaco em branco para a resposta.

Mesmoc no caminho do 19 para o 59 grupo, nota-ze um
afrouxamento da leitura direcionada pelo suplemento. Por exem-
plo, no 42 grupo (de gue também fazem parte guatro crdnicas),
apds um exercicio de divisdo do texto em partes com a escolha
de titulos para cada parte, feito na segunda e terceira crdni-
cas {a ficha ou Ja fazia a divis3oc em partes e pedia os titulos,
ou ja apresentava os titulos e pedia as partes), pede-se ao lej
tar gque, na quarta cronica, divida "livremente” o texto em par-
tes, dando, também livremente, um titulo para cada parte { op.
cit.:v.3). i
O mesmo ocorre com o volume 6 da série, onde as poe~-
sias foram divididas nos temas. "Gente”, "Animais®, "Coisas",
“Tempo® e YAmor". Ha orientagac de leitura para os guatro pri-
meiros temas, mas ndo ha nada para "Tempo" e "Amor", como se a
Ficha estivesse indicando gue a leitura destes temas deveria
ser livre.

Em alguns exercicios presentes nos suplementos ha
preccupacac em ensinar os elementos da narrativa ou nocGes de
rima e utilizacgdo de sons com finalidade poética. Porém o nume~
ro de exeréicics deste tipo & pequeno frente aos demais e mesmo

%

este tipo de exercicic & conduzido, muitas vezes, como se fosse



157

um jogo ou algum tipo de brincadeira com o leitor, como se oh-

Serva na atividade gue se refere ac posma "As borboletas”, de

VYinicius de Moraes:

' - s -

'2.a. Agora gue vocé 33 sahe bem o gue & rima,
procure destacar as palavras que rimam na
poesia de Vinicius de Moraes.

brancas e francas

e

L

=

b, Vamos brincar de poeta, encontrando pala-
vras gue rimem com outras cores de borbole-~
tas?

Borboletas verdes

Borboletas vermelhas

{op.cit.:v.6}.

Ha, alias, em todos os suplementes de trabalho um tom
nao académico, pouco convencional, gue trabalha a leitura do tex
to como um processc lidico gue envolve o leitor. Seguindo-se &
crdnica “Comﬁnicagéo“,de Luils Fernando Verissimo, em gue a per-
sonagem entra em grandes apuros numa loja por haver esquecide o
nome do objeto gue gueria comprar, hd o seguinte exercicio que,
inclusive;\também principia com a fdérmula, bastante comum em

conversas de criancas, de "vameos brincar de...'.
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it - . - . 4

4. Vamos brincar de personagem de cronica? Finja
gue vocé chegou numa loja e esqueceu © nome
tesoura. Como vocg explicaria ao vendedor o

gque vocé quer?" {op.cit.:v.7}.

Toda a utilizacdc do suplemento de trabalho seria,
assim, uma brincadeira. Aprende-se brincando, mas o que se
aprende nao € exatamente igual ac que se aprende na escola, &
melhor, porgue envolve prazer. E, alias, esta preocupagdo com ©
prazer da leitura gue permeia a série toda e que justifica o no
me da série: Paw Gosfarn de Lon.

Julgamos gue & esta preocupagdc com ¢ prazer da leitu
ra que faz com gue o leiftor seja bastante solicitado no traba-~
1ho proposto ﬁor estas fichas, afinal, nado pode haver jogo 1lidi
co o ogem a participagéoaativa do leitor. Cremos que, por este mo-
tivo, ha uma progressiva liberagao da leitura do leitor ( como
ja mencionamos). Tal liberacao se faz claramente presente nos
muitos exercicios gue pedem ao leitor que interprete livremente
o gue leu, como o exercicleo abaixo, por exemplo, que pede uma
interpretacdo razoavelmente livre das guatro cronicas agrupadas
em "Licdes", baseada em "lic¢des” aprendidas anteriormente; no
trabalho desenvolvide com outras cronicas, mas gue nao consti-

tuem ligdes verdadeiras, como as aspas parecem indicar:

"LICOES

Agora, vocé pode aproveitar as ‘ligdes' que apren
deu para fazer a sua interpretagdo das quatro cxd

nicas deste grupo no seu caderno” {op.cit.:v.7}.
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Tal postura parece se acentuar ainda mais no {ltimo
volume publicado na série, onde a grande maioria das questles
exige resposta dissertativa, o gue implica, necessariamente, um
envolvimento muito maior por parte do leitor. Parece, portanto,
gue a progressiva liberagdo da leitura do leitor ocorre ndoc s6
dentro de um mesmo suplemento de trabalho, mas também intensifi
ca-se & partir do suplemento de trabalho 1 até o suplemento 11.

A editora Moderna também utiliza a estratégia da di-
visido por temas nas orientac¢Ces de leitura de livros que se com
poem a partir da reunido de varios textos. E © que encontramos,
por exemplo, na orientacao de leitura de Naniz de Vidno de Mario
Quintana. Esta ficha simplesmente pede aos leitores que comen=-
tem, a partir de certos poemas, as atitudes do poeta frente a
poesia, © amor, a infancia e a morte e gue encontrem outros poe
mas em gue Os mMesmos temas se manifestem. 0s exercicios d&o uma
liberdade de resposta bastante grande aos leitores, como se vé

ems:
“aA Infancia

Releia o soneto 'Recordco ainda...' e comente 0o
sentimento da infancia expresso pelo poeta. Loca-
lize outros textos gue tratem desse tema e aponte
' : wil
as semelhancas e diferencas

Pelo exercicic, observa-se gue o maximo que a ficha

de leitura fez foi indicar um poema gue se enguadrasse ne tema
“aA infincia”, mas nac houve orientacgbes no sentidc de como de-

senvolver os comentadrios & nem pistas sobre guails outros textos
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também se enguadrariam no mesmo tema. AS semelhancgas e diferen-~
cas entre estes outros textos e "Recorde ainda..."  dependerdo
dos comentdrios gue o leitor tiver feito sobre "Recordo ainda
..." e nao estdo, portanto, previstos pela orientacdo de leitu-
ra,

Ginogle Girogta, de Cecilia Meireles, recebe um tratamen
to semelhante. A partir da constatagao de gque o livro ndo apre-
senta narrativas no sentido costumeirc do termo, pois os fatos
e ‘as pessoas servem antes como ponto de partida para um mergu-~
1ho no munde interior da autora, a ficha procura mostrar come ©
tom memorialista e pessoal se manifestarad em todos os textos do
livro. 0 primeiro exercicio corresponde ao primeiro texto de Gi-
nogde Ginogla e, tal como o primeiro texto, introduz o tema ge-
ral do livro. A partir dai, os textos serdo divididos em dois
gxgpms: os: que falam de personagens e os que falamde ambientes,
sempre ressaltando o tom memorialista da obra. Como ocorria na
ficha de leitura de Naniz de Vidw, o tema € lancado pela ficha,

mas ¢ trabalho gue vem a seguir fica por conta do leitor, como,

se observa no primeiro exercicio:

"1. Explique como © primeiro texto - ‘Tempo de Gi
roflé’ ja enuncia o tom memorialista e pessoal

dos outros textos gque virdo em seguida™ {op.

cit.}.

Apesar de o leitor ter gue explicar algo gue & aponta
do pela ficha, sua explicaclo ndo € mais conduzida a partir de
entio., Nesta ficha e na gue a precedeu, assim como em muitas

outras orientacdes de leitura da Moderna ndo se percebe o tom
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de brincadeira ou de jogo presente na série Para Gostar de Len da
Atica, embora o leitor seja téo saliciﬁado quanto, ou até mails
solicitado do que na série da Atica. 0 clima de jogo 10dico es-
t&, porém, novamente presente em livros mais identificados com
o 12 grau (talvez até apenas com as séries iniciais do 12 grau)
come Cavalgande o Arce-inis e E Prodbido Mian, ambos de Pedro Bandei
ra.

Cavalgande ¢ Ateo-{tis & um livro de poesia para criancas,. Os
poemas falam de multos assuntos e o gue tém em comum &, justa-
mente, o fato de falarem de coisas de criangas. A ficha esco-
lheu trabalhar somente tr&s poemas fazendo perguntas gue apenas
tratam das idéias centrais dos poemas. Seguindo o gue parece ser
o padrao da editora Moderna, todas as perguntas sao de resposta
dissertativa. & ficha ensina ainda nogdes de rima, sem apresen-
tar gualguer tesorizacgioc, apenas com atividades praticas, Como

e veé em:

"Vamos Fazer Rimas?

Vocé ja& aprendeu o que € rima, nao?
Entdo, agora, invente versos que completem as es-

trofes abaixo, mantendo sempre a rima, certo?

1. 'Figcou doente o meu gato
miou, miou,

deram xavrope de leite

2. 'Menino, nao faz barulho
deixa © vovo cochilax.

vai 14 pra fora, menino,
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3. 'O passarinho
cain 4dc ninheo
cortaram a arvore

12

O exercicio é apresentado como uma preparacdc para o
gque vem a seguir, guando sugere-se gue o leitor escreva sua pro
pria poesia baseando-se em "Identidade”, um dos poemas do autor.
Estes dois exercicios sdc uma espécie de jogo criativo do qual
a ficha gquer induzir o leitor a participar. A criacde do lei-
tor, seu proprioc poema, & bem recebida e a ficha sugere gue a
poesia criada seja enviada para ¢ autor gue ficard "contente em
recebé-la”. A ficha de leitura acaba, portanto, transformandoe o
leitor em poeta e colocando-o em contato com © propric autor de
Cavalgando o Atco-indis em pé de igualdade, aparentemente. Ler Caval-
gando o Arco-indis, serd, entdc, brincar de poeta.

A orientacdo de leitura de £ Proibide Mian também procu
ra envolver o leitor ao méaximo na leitura. Apds uma série de
perguntas meramente factuais, no estilo da colecao Elefante da

Rdiouro, a ficha traz um exercicic em gue o leitor deve discu~

tir a histbria:

"Discutindo a Histdoria

A prépria familia, os humanos e os caes do ca-
nil nidc aceitaram Bingo porgue ele miava em vez
de latir. Portanto, o desprezo de todos por Bingo

nasceu apenas pelo fato de ele ser diferente dos
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demais, néo fazendo o gue os putros gueriam e es-
peravam que ele fizesse, procurando para si um ou
tro tipo de vida. Vocé acha que ele merecia ser
desprezado? Ou compreendido? Por qué?"lB.

E importante notar que as duas possibilidades, a de
compreender e a de desprezar Bingo, foram colocadas em discus-
a0, embora se possa perceber que a compreensio & que estd sen-
do privilegiada. A empatia com Bingo, o cachorro-herdi, val
além disso, guando, no proximo exercicieo, se oferece um espago
para gue o lelitor mande um recado para Bingo. Assim, se na fi-
cha de leitura de Cavalgands o Arco-indis, o leitor envolvia-se
com o3 poemas a ponto de se tornar um poeta, nesta ficha o lei-
tor envolve-sg com uma das personagens a ponto de lhe mandar um
recade. O envolvimento nao se restringe a uma personagem, pro-
duto do trabalho do autor, mas chega ac proprico autor, pois,
também nesta ficha & fornecido um enderego para correspondéncia
com Pedro Bandeira, caso o0s leitores gueiram mandar um recado
para o autor sobre curiosidades gque a leitura lhes despertou.

Brm resumo, podemos dizer que,nas guatro fichas da Mo~
derna citadas neste trabalho, assim como nas fichas de outras

publicag¢des da Moderna, destinadas ao plublico escolar, notamos:

- gue pratiéamente todas as perguntas exigem gue a resposta ge-
ja redigida, ndo havendo testes de mdltipla escolha, exerci-
cios de colocagdo de V ou F e paragrafos com espagos para Ccom

pletar;

~ gue a opinido do leitor & freglientemente solicitada e que o
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envolvimento do leitor & almeijado;

= que as fichas ndo parecem ter outro objetiveo senfic a prdpria

leitura dos textos a gue se referem;

- que a leitura orientada pela ficha & feita como um jogo lici-

do nos livros que se destinam mais aoc 10 grau;

- que ¢ autor & considerado o interlocutor do leitor chegando
até mesmo a estar concretamente ao alcance do leitor em al-
guns casos {(gquando se fornece um endere¢o para correspondén-

cia} .

A analise deste guadro comprova a proximidade entre
o8 suplementos de trabalho da série.?hka Gosfan de Len da Atica e
as orientacdes de leitura da Moderna. Também na série da Atica
hé participagdo do leitor na leitura, ha preocupacdc com o pra=-
zer da leitura e ﬁé, em primeiro lugar, énfase na prépria leitu
ra dos textos. Porém, diferentemente das orientacoes de leitura
da Moderna, os suplementos de trabalho da Atica n8c consideram
© autor como um interlocutor do leitor. As mengdes gue fazem ao

autor geralmente se resumem a uma verificacao de quem escreveu

O quélé, normalmente feita nos seguintes termos: "Dentro de ca-
da grupo vocé leu crdnicas de”: {fotos numeradas dos autores

s30 mostradas e o aluno deve preencher linhas também numeradas
com os nomes correspondentes a cada foto}. De gualguer manei-
ra, a despeitc desta guestac do autor, tanto nas fichas da Mo-
derna quanto nas da série Para Gosiar de Lex da Atica, notamos
que, apbds varios roteiros de leitura que se caracterizavam por,

praticamente, excluir o leitor, retoma-se uma postura enfatiza-



1635

da nas propostas curriculares de 12 e 29 graus gue prega gque o
leitor também tem muito a dizer ao texto. 0 leitor deixa de ser
um simples decodificador ou um preenchedor de lacunas, ou um
aluno que tem gue aprender literatura e passa realmente a ser
leitor; sua participagao torna-se essencial para a interpreta-
¢do dos textos. £ ¢ gue se observa em dois exercicios relativos
ae conto "A Ponte" de Franz Kafka, presente no volume 11 da sé-

vie Para Gostar de Lerw:

"Fantastico

0 conto fantidstico € aguele gue parte de situa
cdes da realidade, vai além dela para, no interior
de um universo simbolico, apontar os ‘absurdos’
reais gue muitas vezes parecem frutos da imagina-

gao. E o que ocorre nos contos de Franz Kafka.

12. Que fatos caracterizam 'A Ponte' como um tex-

to fantastico?

13. Na sua opinifie, através dessa historia absur-
da, Franz Kafka aborda alguma guestdo humana

ligada & realidade?” (op.cot.:v.ll}.

Apesar do conto ter sido classificado como fantastico
pela ficha, serd o leitor que deverd encontrar os elementos que
o caracterizam como tal {exercicio 12) e serd também o leitor
que ligard o absurdo da histdria a realidade {exercicio 13). Se
o leitor, por algum motiveo, ndo o fizer, o trabalho gue a ficha

pretendia desenvolver com o conto se perde completamente e a
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inica coisa certa (mas inexplicada) gque restara sera a clagsi-~
ficacdo do conto come fantastico.

Com relacdc aos tipos de texto, ndo podemos deixar de
ressaltar a posicdo gque vimos defendendo neste trabalho. Segun~
do nosso ponto de vista, a classificac3o de um texto ja determi
na como o texto serd interpretado, embora n3o esgote sua inter-
pretagdo. Além disso, a classificacio depende das mesmas ativi-
dades interpretativas gue estfo em jogo também apbs a classifi~
cagado (veja capitulo 2). Pela propria linha de trabalho que de-
senvelven, um guestionamento do mecanismo das classificagdes em
tipos de texto jamais poderia estar presente nas fichas de lei-
tura, ou mesme nos livros didaticos, embora tal questionamento
pudesse (ou talvez, devesse) ter surgido nas propostas curricu-
iares, 0 gue nao ocorreu. Assim, as atividades interpretativas
picpostas pelas fichas nunca chegarae ac ponto de relativizar
as classifica¢bes em tipos de texto, visto gue tal relativiza-
¢Ao nao estava presente nem mesmo nas propostas curriculares.

Este procedimento de estimular a leitura até certo pon
to para entao restringi-la vem se repetinde no material analisa
do nesste trabalho e ndc poderia deixar de estar presente nas fi
chas; © leitor pode até interpretar "livremente" um texto, mas
55 o fard apbs este texto ter sido classificado. O gue determi-
na a classificacido ndo entra segquer em questao. 0 leitor pode
interpretar "livremente”™ um texto, mas deve respeitar os limi-
tes gue o proprio texto ou o autor lhe impde, como j& enfatiza-
va a proposta de 192 grau. Na proposta, havia um limitemuitocla
ro para a intergretagéo dos textos, pois ndo poderiamos desres-

peitar a dimensdo semantica da linguagem. A aceitacgao tacita
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desta postura pode ser comprovada nas proprias fichas, por exem
plo, através da leitura da introdugdo do encarte gue acompanha

Nandiz de Vidro de Mario Quintana, publicado pela Moderna:

"0 prazer provocado pela leitura de um livro
de poemas & uma sensa¢doc muito pessoal, gue nio
pode ser avaliada num roteiro rigido de guestdes.
Um poema & para ser lido e relide, e devemos es-
tar sempre abertos a novas idéias e associacdes
que cada leitura pode despertar em nos.

Por isso, neste encarte, apresentamos apenas su
gestDes para a exploracic de alguns textos. Omais
importante & que vocé reflita sobre eles e discu~
ta suas ideéias num debate aberto com os colegas e

‘ o professor. Mas ndo se deve esguecer gue 0 ponto
de partida e de chegada deve ser sempre o poema,
evitando-se assim interpretacdes ou afirmacgbes to
talmente desvinculadas do texto analisado;™ (op.

cit.).

Como garantir gue as interpretagOes nao sejam total=-
mente desvinculadas do texto analisado € uma guestBo gue nem
mesmo se coloca.

Se; por um lado, & possivel pensar nas fichas de lei-
tura de Para Gostar de Ler e da Moderna nos termos determinados pe
las propostas curriculares, por outro, € muito dificil classifi
ca-las quanto a teorias de leltura em gque pudessem se basear,
pelo fato de ndc haver uma preocupagio tedrica explicita nos en

cartes. Entretanto, ha nestas fichas um visivel esforgo no sen-
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tido de envolver o leitor na leitura como seu co-predutor. Tal
postura poderia perfeitamente aproximi-las das prépcstas inte:gf
cionistas em leitura. Ocorre, porém, que, nas fichas, nem sem-
pre o autor & o interlocutor do leitor, como preconizam tais pro
postas. Mas, sem dGvida, hd nas fichas, um reconhecimento do pa
pel de interlocutor que o leitor exerce (se nfc com o autor, pe
lo menos, com o texto). Nas prdprias observagdes reproduzidas
acima, presentes na orientacdo de leitura de Nawiz do Vidro, no-
ta-se um certo tom de contrate: ... "ndo se deve esguecer que o
ponto de partida e de chegada deve sei sempre © poema, evitando~
-se assim interpretagtes ou afirmacdes totalmente desvinculadas
do texto analisado". (op.cit.). Claro gue este contrato ndc es-—
ta definido nos mesmos moldes do contrato autor-leitor postula-
do por Tierney e LaZansky {mencionados no capitulo 1}, mas nao
seipode negar gue as orientacgdes dg leitura supdem que haija duas
partes enveolvidas na interpretagfo dos textoeos, sendo o© leitor
uma destas paries. |

Assim, haveria, efetivamente, uma mudanca guanto a
concepgdes tedricas de leitura entre as fichas vistas em I e II
e asg ultimas. As primeiras revelam-se extremamente tradicionais
{mais gue os livros didéticos) no tratamento que d3o & leitura
{exclusivamente bofiom-up), ou, as vezes, nem tratam da leitura
dos textos em si de tdoc preocupadas gue estac em ensinar reda-
gac e literatura acs alunos {gue até deixam de ser leitoresg).
Nas fichas de Patra Gostar de Ler e nas fichas da Moderna isto nao
acontece, como acabamos de demonstrar, e tanto a leitura como o©
leitor ganham papel de degtague. 0 problema de talis fichas, gque

& o mesmo dos livros didaticos e gque & o mesmo das  propostas
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curriculares e que também estd presente na teoria, diz respeito
acs limites da leitura. A partir do momento em queaﬁmite~seque.
o texto impde limites para sua interpretacio (devido A dimensio
semantica da linguagem) ou gue o autor o faz (devido a suas in-
tengdes) praticamente perde-se o proépric trabalho gue este tipo
de postura estd defendendo. Neste sentido, o mesmo exercicio
gue citamos como exemplo de liberdade de interpretagio pode ser

citado como exemplo de restricaoc de liberdade:

"13. Ha sua opinido, através dessa historia absur
da, Franz Kafka aborda alguma questdo humana

ligada 3 realidade?" {(op.cit.}.

Parece-nos gue se o leitor ndo conseguir fazer a liga
¢ho entre a histdria absurda e a realidade humana, a orientagdo
de leitura consideraria gue houve um erro de leitura por parte
do leitor, pois esta ligacdo estd li, no texto, na linguagen.
Este texto & um conto fantastico e, por isso, tem que apresen-
tar certas caracteristicas. Uma leitura diferente nao seria
aceita ndo porgue ha uma decisao comunitaria em vigor quanto a
gqual seria a interpretacdoc do texto, mas porgue o texto ndo per
mite esta leitura. O texto mantém, assim, essencialmente, © mes
mo papel gue desempenhava nas fichas de leitura da série Vaga-
-fume , por ekemplo, ou ate da Ediouro. Enguanto esta atitude se
mantiver, as mudancas no estudo da leitura continvardo sendo su
perficiais, permitindo, na verdade, gue o ensinc da leitura se

faca como sempre se fez.
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Notas:

1 - Buplemento de trabalho em: Lessa, 0. 0 Feifao ¢ o Sonho, 1985,

2 Ficha didatica de leitura em: Campos, P.M. {adaptadoc da obra
de L. F. Baum) 0 Magico de Oz .

3 - Meireles, C. Girwfle Ginogld, 1988, p.21.

4 Ficha de leitura em: Verissimo, E. Anz Tewra , 1986,

53 - Buplemento de trabalho em: Barreto, L. Taiste Fim de Pobicanpe
Quaresma , 1883.

& Suplemento de trabalho em: Assis, M., de. Confoa, 1983.

7 ~ Questionario em: Camoes epico , por Aires da Mata Machado Fi-
tho, 1984, p.l1ll0.

& - Questionario em: Afvares de Azevedo - poesia, por Maria José da
Trindade Negrao, 1977.

8 A comparagao entre o poema de Alvares de Azevedo e o de Bo-
cage se encontra nas paginas 16 e 17 do livro j& mencionado.

i0 Suplemento de trabalho em: Para Goatonr de Ler, 1977-88, 11 vo-
lumes, v.3.

il Orientacado de leitura em: Quintana, M. Nauiz de Vidro , 1984.

12 - Orientacio de leitura em: Bandeira, P. Cavalgande ¢ Arco-Inis,
1584,

13 Orientacdo de leitura em: Bandeira, P. F Proibide Mian, 1986.

14 0s livros da série trazem a biografia dos autores ou entre-

vistas com os autores, mas tais informagdes nao estio pre-

sentes nos suplementos de trabalho.
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CONCLUSOES

Neste ponto do trabalho & necessi3ric retomar breve-
mente as conclusfes a que chegamos durante os capitulos anterio
res, orientadas por nossa hipdtese inicial de gque wuma mudanca
efetiva no ensino da leitura deveria estar vinculada a uma nu~-
danga nos pressupostos das correntes tedricas gue orientariam
este ensino.

A analise das guatro linhas tedricas mais gerais re-
presentadas pelos 1} modelos de processamento de informagao; 2)
modelos de an2lise pela sintese; 3) propostas interativas e 4)
propestas interacionistas revelou gue a grande diferenga que
havia entre os modelos de processamento de informacds e os de
énélise pela sintese dizia respelto as estratégias gue usavan
no processc de leitura {unicamente boffom-up nos primeiros e fop-
-down nos segundos), mas, em ambos, o texto continuava sendo con
siderado o grande detentor de significados, visto gue, mesmo em
modelos come © de Goodman, por exemplo, a confirmagac das hipd-
teses desenvelvidas pelo leitor se fazia no texto. Apenas com
as propostas interativas e interacionistas o leitor aparentemen
te ganha um papel decisivo na leitura, pois ndc s a maneira co
mo o conhecimento se organiza em sua mente passa a determinar o

processo da leitura, como também o leitor torna-se o interlocu-

tor do auntor.
Estas duas Ultimas posigdes tedricas deveriam resul-
tar numa concepgac de texto e leitura diferentes das duas pri-

meiras, porém nao € isto gue ocorre. Embora as propostas intera
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tivas em leitura se apdiem num tipo de teoria cognitiva capaz
de explicar tanto a divergéncia guanto a convergéncia de leitu-
ras, 05 autores gue trabalham com as propostas parecem ocupar-
~se apenas dos casos de convergéncia, talvez pelo desejo de man
ter o conceito de texto como, se ndo a Gnica, pelo menos, a fon
te basica de significados durante a leitura. Ja nas propostas
interacionistas, observa-se gque, em geral, o autor & um interio
cutor que tem mais sfatus que o leitor e o resgate de suas inten
¢des & essencial para o sucesso da leitura. Ora, & o texto que
fornece as pistas lingliisticas necessarias a este resgate.

Vemos, portante, gue, nas gquatro linhas tedricas, o
texto mantém~ge como uma entidade estével, independente do con-
texto e de seus interlocutores, ou seja, independente mesmo des
te texto ser lido ou nao. Tal conceito de texto s& €& possivel
éevido & vis3p comum de linguagem gue estas linhas tebricas
apresentam, que garante gue © significado da linguagem lhe se-
ja, se nao totalmente, pelo menos parcialmente inerente. Nossa
eritica a esta visao parte do principico de que quaisquer signi-
ficados da linguagem e, portanto, dos textos sdo socialmente de
terminados, © que nos leva a pensar em todas as posturas tebri-
cas comco sendo, basicamente, variacdes em tornoc de uma mesma
orientacic central. Como, entdo, poderia haver alguma modifica-
cao no ensino da leitura sé a modificacgdo ndc surgiu nem mesmo
nag linhas tedricas que deveriam lhe servir de base?

Em termos de ensinc, um primeiro lugar em gue as teo-
rias se refletiriam seria, sem duavida, as propostas curricula-
res. Analisando o guia curﬁicular de 1975, a proposta curricu-

lar para 29 grau, de 1978, e a proposta para 19 grau, de 1987,
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constatamos que © guia enguadra-se dentro de uma linha de leity
ra bastante tradicional, mais ligada aos modelos de processa-
mento de informagdo, a proposta de 22 grau ficaria numa persg=-
pectiva mais interativa no que diz respeito 3 leitura e a pro=-
posta de 19 grau claramente se coloca ac lado de propostas in-
teracionistas em leitura.

Nossa analise revelou que, embora haja uma grande dis
tancia entre a posigdo do guia curricular e as posicdes das pro
postas de 19 e 20 graus, as propostas acabam por ter pontos de
contato com o guia em aspectos cruciais. Para o guia, uma lei-
tura com "70% de acertos"” quanto ao significado das palavras
era possivel, pois os significados estavam no texto 3  espera
gque o leitor 0s descobrisse. As propostas admitem que o leitor
pode também trazer significado ao texto, com o consegfiente sur-
glmento de novas leituras para este texto, mas fazem questdo de
ressaltar gue as novas leituras nac devem desrespeitar os limi-
tes gue o proprio texto estabelecer. Assim, mesme nas propostas
curriculares, € necessario primeiramente, "acertar” os signifi-
cados que o texto carrega para, sO entdo, acrescentar-lhe novos
significados.

Exatamente o mesmo aspecto responsavel pela similari-
dade entre os modelos tedricos de leitura manifesta-se também
no guia e nas propostas curriculares: a gquestac do significado
nac sb do texto, mas da linguagem., A despeito de mudangas gue
ocorram em um ou outro posicionamento tedriceo ou em propostas
curriculares, a crenca na linguagem como portadora de um signi-
ficado estavel que lhe & intrinseco é;sempre resqguardada. Cre-

mes gue € por este motivo que ndoc se pode dizer gue alguma das
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propostas tedricas rompa com a tradicio de estudos de leitura
cultivada pelas outras. Oéorre, sim, um entrosamento gue j& fo-
ra apentado por Kato (1986), guando a autora argumentava gque os
medelos de leitura, gue explicariam a leitura de um Gnico lei-
tor, poderiam ser varios, dependendo de trechos do texto, do mo
mento da leitura, de caracteristicas individuais deste leitor,
etc., Como j& defendemos no capitulo 1, este entrosamento s8 se-
ria possivel pelos pressupostos comuns que os varics modelos
tém.

C guia e as propostas curriculares também sido documen
tos bastante entrosados entre si, no sentido de gque h& um aper-
feigoamento do material que pode ser notado mesmo em termos cro
nolégicos. Modernizando o guia curricular de 1975, tanto a pro-
posta de 1978 como a de 1987 ja tomam o texto (e, ndo, aoracio,
éamo pregava ¢ guia) como unidade ling#istica basica, o que,
sem divida, incentiva a leitura e producdc de textos em detri-
mento da gramatica. Nd3o se pode, porém, dizer gue tenha bhavido
um rompimento por parte das propostas com relagdo ao guia, pois,
como j& apontamcs, o conceito de texto como um objeto indepen-~
dente do contexto foi mantido.

Este sensc de aperfeicoamento €& muite visivel entre
as propostas de 20 grau (1978) e de 12 grau {1987), pois a pro-
posta de 12 grau realmente retoma varios pontos chaves da pro-
posta de 1978, como os conceitos de linguagem e texto, passando
a trabalhia-los dentro de uma linha mais pragmatica, em que ©
discurso tem papel fundamental e gue, no caso especifico da lei
tura, coloca autores e leitores como interlocutores, numa posi-

c30 tedrica claramente interaciconista. Tal posicdc, entretanto,
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complementa e, nao, contradiz, a posicio mais interativa da pro
posta de 29 grau. Assim, vemos Que, pelos motivos ja apmntados,
a adegdo de diferentes posigdes tedricas pelo guia e pelas pro-
postas ndc levou a modificacdes tle radicais gue incompatibili-
zassem 08 trés documentos.

Este mesme senso de continuidade e aperfeigoamento
faz~se notar nos livros didaticos, embora nem sempre de maneira
tao visivel. Entre Atividades de comunicacde em Lingua portuguesa , de
H.B., Sargentim, e Cwueo modewnc de Lingua pontuguesa , de D. Tufano,
por exemplo, had, é claro, diferengas consideraveis, mas, mesmo
negtes casos em gue as diferengas saltam acs olhos, ha um exer-
cicio, ou alguma cobservacao feita pelo autor do livro didatico,
dirigida aos professores, gue liga um livro ao outro de maneira
inequivoca. Nas colecdes citadas, €, sem dlvida, a observagio
ée Tufane guanto & compreensao do significado literal dos tex-
tos a ser cobtida em um dos exercicios, gue mostra que, em sua
coleclo para 19 grau, © texto & visto, basicamente, do mesmo mno
do que era visto na colegao de Sargentim. O texto assim como a
linguagem tém parte de seu significado assegurado semanticamen-
te, independentemente de gualguer contexto ou de guaisquer in-
terlocutores. A leitura terd, portanto, gue resgatar este signi
ficado.

Vvé-se gue os livros diditicos mant&m, em linhas ge-
rais, o mesmo conceito de texto e leitura velculado nas propos-
tas curriculares. Alids, a identificacdo entre os livros didati
cos e as propostas se da, justamente, no gue diz respeito a cer
tog conceitos, éomo a visao de linguagem, texto e leitura, ja

mencionados, a valorizagao do texto e da leitura em detrimento
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da gramatica, o tratamento que digpensam ao leitor, etc., mas
nac se pode dizer gue esta ideétificacéo chegue ao nivel tedri-
co. 0s livros ndo parecem seguir especificamente nenhuma postu-
ra tebrica, nem mesmoc aquelas seguidas pelas propostas curricu-
lares,

Mesmo a identificacdo entre o©s conceitos presentes
nos livros didaticos e os presentes nas propostas curriculares
tem severas restricdes, uma vez que os livros simplificam e es-
gquematizam ac méximo assutnos em torno dos quais as propostas
pretendiam gue houvesse algum tipo de discussBo, tais como a
interpretagdc de poemas, p&r exemplo.

A falta de definigio tedrica e a simplificacgdo pelo
livro didatico de certos conceitods presentes nas propostas cur-—
riculares acaba por ser, paradoxalmente, coerente com © teor
éas propostas curriculares. Como podem estas propostas levar a
mudancas efetivas no ensino da leitura, se nidco alimentam verda-
deiramente a discussao em torno do qug_seria a interpretacao de
textos? Nas propostas, esta interpretagdo vai até o limite mui-
to bem definido do significade literal da linguagem. As propos-
tas, alias, refletem o problema tedrico gque todos os modelos de
leitura apresgsentam que diz respeito, justamente, aos limites da
interpretac¢do, definidos pelo processo de significagio dos tex-
tos e da linguagem. Mesmo as propostas interativas em leitura,
gque poderiam perfeitamente assumir que os significades fossem
sempre soclialmente determinados, nao o fazem e, assim, dao mar-
gem para gue a crenga em significados fixos e estavels, intrin-
secos & linguagen, permanega e as identifigue com os modelos de

processamento de informagdo, por exemplo. Como ja apontamos, es
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te mesmo problema tedrico & o responsavel pela identificacio en
tre as propostas curriculares e o guia {(de gue, aparentemente,
diferem tanto) e, sem davida, € este mesmo aspecto que faz com
gue a indefinigdo tedrica dos livros didaticos nfo tenha, prati
camente, consegliéncias, pois, afinal, os pressupostos de gual-
guer corrente tedrica, ou de gqualquer proposta ourricular sdo
08 Mmesmos.

As fichas de leitura se apresentam como uma extensio
dos livros didaticos, podendo mesmo ser divididas em fichas mais
voltadas para o 19 grau e fichas mails voltadas para o 2¢ grau.
Em geral, repetem os tipos de exercicios para o trabalho com
}eitufa, presentes também nos livros didaticos, revelando a mes
ma viséo de texto e leitura dos livros, embora nao haja, nas f£i
chas, praticamente nenhuma dAiscussdo tebrica sobre gualquer ti-
po de conceito. A gquase excegado, perante este guadro, fica por
conta das fichas de leitura gue enfatizam a leitura por prazer
e gue se identificariam mais com as recomendacgoes feitas aos
professores para a leitura dos textos suplementares, em alguns
dos livros diddticos examinados.

A primeira vista, tais fichas ndoc sO0 proporcionariam
ac leitor uma grande liberdade de leitura, como também respei-
tariam esta sua leitura, tantc quanto a leitura de qualguer ou-
tro leitor mais investido de autoridade. Porém tal impressdo se
desfaz ao analisarmos a, j& mencionada, introdugdo a orientagao
de leitura de Nanir de vidio , de MArio Quintana, em que sao fei-
tas consideracdes sobre a leitura extremamente pessoal e extre-
mamente livre que os péamas permitem, com a seguinte recomenda-

gdo final:
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"Mas nd3o se deve esquecer gue © ponto de par-
tida e de chegada deve ser sempre o poema, evitan
do-se asssim interpretactes ou afirmacoes total-
mente degvinculadas do texto analisado“l.

Retorna, portanto, o problema dos limites da interpre
tacgaoc & a resolucdo do problema revela a adocdc do mesmo ponto
de wvista wveiculado nas demais fichas de leitura, nos livros gi-
daticos, nas propostas curriculares e até nas propostas tedri-
cas.

A admissao de gque o texto tem um cerne de significa-
dos fixos em torno dos quais as interpretagbes se ddo possibili
ta gque a leitura ocorra sempre nos meoldes mais tradicionais,
guando © gue importava era decifrar o texto. Do mesme modo, se
h& um certo significado basico no texto, o gue importa € desco-
bri~lc a qualgquer custo. O trabalho posterior & secundario.

Asgim, comprova-se nossa hipdtese de que sem uma mu-
danca de pressupostos tedricos nac pode haver mudangas efetivas
no ensino da leitura. As propostas interativas e interacionis-
tas, tidas como propostas mais modernas e mais fiéis ao proces-
s0 de leitura, por isso mesmo presentes nas propostas  curricu-
lares de 1¢ e 292 graus, praticamente "permitem" gue um livro di
ditico ou um ficha de leitura sejam feitos segundo prinecipios
orientadores de gualguer uma das teorias de leitura, até mesmo,
segqundo as orientacdes dos modelos de processamento de informa-

gdo, por ndo diferirem radicalmente destes modelos em suas con-

cepgbes de linguagem e texto.

Hotasg:
1 - Orientacgdo de leitura em: Quintana, M. Nariz de vidro, 1984.
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Realismo

O texio transerito a seguiy, extraide do romance O cortico {18903, de
Aluisic Azevedo, servird de introdugiic ao estudo que faremos, neste capi-
tulo, das novas caracteristicas que marcaram a prosa literdria brasileira nos
dltimos decénios do séeulo XIX, dando origem ao Realismo.

Eram cinco horas da manhi e o eortico scordava, abrindo, nio es olhos, mas @
sua infinidade de portas e janelas alinhadas.

Um acordar alegre ¢ farto de guem dormiu de uma asssentads, sete horas de
chumbo, Como gue se sentiam ainda na indolénels de neblina as derradeiras notas
da filtima puitarra da noite antecedente, dissclvendn-se 3 luz loura e tenra da aurora,
que nem um suspiro de saudade perdido em terra alheia

A roupa lavada, que ficara de véspera nos coradouros, umedecia o sr ¢ punha-the
um farto? acre® de sablio ordindric. As pedras do chiio, esbranguicadas no lupar da
lavagem ¢ em alguns pontos azuladas pelo anil, mostravam uma palidez grisatha ¢
triste, felta de acumulacBes de espumas secas.

Eniretante, das portas surgiam cabegas congestionadas de sono: ouviam-se arpios
bocejos, fortes come o maruthar das ondas, pigarreava-se grosso par toda a partes
comegavam as Xicatas a tlintar; o cheiro queste do café aquecia, suplantando
indos os Oulros; Wwocavam-se de janela parz janela as primeiras palavras, os bons-
dins; reatsvami-se gonversas interrompidas & nole; a pequensda cd fora traquinava
i, ¢ 14 deatro das cesas vinham choros abafados de criancas que sinda nio andam.
Ne confuso rumor que se formava, destacavamese risos, soms de vozes gue alter-
cavam ®, sem S¢ saber onde, grasnar de marrecos, cantar de galps, casarejar de pali-
nhas. De alguns quatlos suiam mutheres que vinham deperdlurar ci fora, na parede.
A gaiola do papsgaio, ¢ os louros, & semelhancs doy donos, cumprimeniavam-se Tuido-
«gimente, espangjande-se® i luz nova do dia.

Dai a pouco. em voita das bicas era um zunzum crescente; uma aplomeragic
wmulivoss de machos e fémeas. Uns, apds outros, lavavam a cara, intomodaments,
debaixe do fio de dgus que escorria da altura de uns cinco palmos. O chic nunda-
vu-se. As mulheres precisavam 34 prender as saias enire as coxas para nido as malhar;
vin-se-thes a 1ostada nudex dos bragos e do pescoco, gue elas despiam suspendendo

o cabelo todo para o alto do .casco; 05 homens, esses ndo s preocupavam sm nio
moihar o péle, zo contririo metiam 8 cabega bem debaixg da dgua e esfregavam com
forca as ventas ¢ as barbas, fossando ¢ fungando contra as paimas dz mio. As portas
das latrinas nio descansavam, era um abrir ¢ fechar de cada instante, vm entrar ¢ saif
sem trépuas. Nao se demoravam 14 dentro ¢ winham ainda amarrando as caigas ou as
sains: ns crinngas nio se davam ao {rzbatho de 13 ir, despachavam-se ali mesmo, no
capinzal dos fundes, por detrds da estalapem ou no recanto das hortas.

( rumor ¢rescia, condensando-se; o zunzum de lodos 0s dias acentuava-se; ji se
nin destacavam vores dispersas, mas um s& ruide compacio que enchia fodo & corligo.
Comegavam a fazer compras na venda; ensarithavam-se * discussbes ¢ jezingas *; ouviam-
se gargaihadas & prages: 4 se nBo falavm, pritave-se. Sentin-se naquela fermentaglo
sangilinea, naguels gula ¥ vigosa de planias rasteiras que mergutham os pés vigorosos na
lama preta ¢ nufriente® da vide o prozer snimal de existir, a triunfante satisfagio de

respirar sobre a {erva.

. e g
! Chejro. * Azedo, * Disuntan Sacudindo-se.

? itles i .t Nutritiva,
' Misturpvam-se. © Resmupgos, Avidez, voracidade
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Algumas lavadeiras enchiam ja as suas tinas: outras estenidiam nos
coradouros a roupa que ficara de molho. Principiava o trabathe, Rom-
piam das gargantas os fades portugueses € as modinhas brasileiras. Um
carrocio de 1ixo entrou com grande barutho de rodas na pedra, seguido
de uma algazarra medonha ajgaraviada pelo carroceiro contra o burro.

E, durante muito tempo, fez-se um vaivém de mercadores. Apare-
ceram 0s tabuleiros de carne {resca e putros de tripas e fatos de boi; 5é
nao vinham hortalicas, porque havia muitas hortas no cortign. Vieram 0s
ruidosos mascates, com as suas fatas de quinguilharia, com as suas caixas
de candeeiros e obietos de vidro ¢ com o seu fornecimento de cacarolase
chocolateiras, de folha-de-flandres. Cada vendedor tinha o seu modo es-
pecial de apregoar, destacando-se 0 homem das sardinhas, com as cestas
de peixe dependuradas, 2 moda de balanca, de um pau gue ele trazia ag
ombro. Nada mais foi preciso de gue o seu primeiro guincho estridente ¢
gutural para surgir logo, come por encanto, uma enorme variedade de
gatos, que vieram correndo acercar-se dele com grande familiaridade,
rogandoe-se-the nas pernas arregagadas ¢ miando suplicartemente. O sar-
dinheiro o5 afastava com o pé, enquanioc veadia o seu peixe & porta das
casinhas, mas 03 bichanos néo desistiam ¢ continuavam a implorar, arra-

) nhando os cestos que 0 homem cuidadosamente tapava mal servia ao fre-

gués. Para ver-se livie por um instante dos importunos era necessario
atirar para bem longe um punhado de sardinhas, sobre 0 qual se precipi-
tava logo, aos pulos, o grupo dos pedinchdes.

A primeira gue se pds a lavar foi 2 Leandra, por alcunha a™‘Ma-
chona’, portuguesa feroz, berradora, pulsos cabeludos e grossos, anca
de-animal do campo. Tinha duas fithas, uma casada e separada do mari-
do, Ana das Dores, a quem 56 chamavam a “das Dores’ e outra donzela
ainda, a Nenen, e mais am fitho, o Agostinho, menino levado dos dia-
bos, que pritava tanto ou melhor que a mie. A das Dores morava em sua
casinha & parte, mas toda a familia habitava no cortico.

Ninguém ali sabia a0 certo se a Machona era vitva ou desquitada;
o3 filhos nio se pareciam uns com 03 outros. A das Dores, sim, afirma-
yvam que fora casada e que largara o marido para meter-se com um ho-
mermn do coméreio; e que este, retirando-se para 2 terra e ndo guerendo
solta-la ac desamparo, deixara o $6¢io em sen lugar. Tena vinte e cinco
anos,

Nenen dezessete. Espigada, franzina e forte, com uma proazinha
de oreutho da sua virgindade, escapando como enguia por entre 05 dedos
dos rapazes gue a queriam sem ser para casar. Engomava bem e sabia fa-
zer roupa branca de homem com muita perfeigdo,

Ao iado da Leandra foi colocar-se 3 suz tina a Augusta Carm‘;
-Mole, brasiieira, branca, mulhet c}e Alexandre, um'mtﬁalo de quai?m
anos, soldado de policia, perndistico, de grande bigo (;: prctz}o; 625 cixo
sempre escanhoado & um juxo de cal‘g:as brancza,s engoma ?’51 ; 0 -
pos na farda, quando estava de selrvxgz.),"f‘amb?m tinham It 0; . _m;; >
da pequenos, um dos quais, & Juju, vivia na cidade com a ma lnn c;ra
se encarregava deta. Esta madrinha era urma cocote df: trinta mil-réis p
cima, a Léonig, com sobrado na cidade, Procedéncia frar'}cr:sa.

Alexandre, em casa, 4 hora de descanso, nos seus chinelos e na sua
camisa desabotoada, era muito chao com o3 comganhe;ms de este&}agagi‘,
conversava, 7ia e brincava, mas envergando o uniforme, enceranao o i-

gode e empurrando a sua chibata, com que tinha o costume de fustigar as

calcas de brim, pinguém mais Ihe via os dentes e entio 2 todos falava teso

¢ por cima do ombro. A mulher, a guem ele sb‘dava “tu‘i gquando ni{m e;—
tava fardado, era de uma honestidade proverbial no cortico, honestldade
sem mérito, porque vigha da indoléncia do seu temperamento € pac 0O

arbitric do seu carater.

AzEVEDD, Alulsio. O cortige. 2. ed, S2o Paulo, Atica, 1975, p. 29-30.
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) PRIMEIRA SOMBRA

Marieta

Como ¢ génio da noite, que desata

O véu de rendas sobre a espadua nua,
Ela solta os cabelos... Bate a lua

Nas alvas dobras de um lengol de prata...

5 O seie virginal, que a mA3o recata,
Embalde o prende 2 mio... cresce, flutua...
Sonha a moga a0 releato... Além na rua
Pretudia um violdo na serenatal...

..Furtives passos morrem no lajedo...
I0 Resvala a escada do balcio discreta
Matam ldbios os beijos em segredo...

Afoga-me os suspiros, Marieta!
surpresal & palor! 6 pranto! 6 medo!
At! noites de Romesu ¢ Julietal...

CasTro Avves, Antdnio de. (s anjos da meia-noite, In; ___ . Poe-
sig. 4. ed. Rin de Janeire, Agir, 1972, p. 59 {(Col. Nossos C’Iémcos)
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