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Resumo : Dentre as grandes preocupac¢des sociais dos nossos dias, a leitura
ocupa posicdo de destaque. O ato de ler ultrapassou a fronteira de acédo
individual e ganhou uma significagdo muito mais ampla. Em unissono dizemos
que a leitura € primordial, mesmo que tenhamos razdes diferentes para dizé-lo.
Prega-se a leitura para a transformacéo social, a consciéncia redentora. Prega-
se também a leitura para o desenvolvimento da nacgéo, o avanco, o futuro. A
escola publica € administrada por politicas que visam ao desenvolvimento, mas
€ habitada por alunos que necessitam agir criticamente e com consciéncia.
Cabe ao professor propor um trabalho de leitura aos seus alunos que possa
abrir todos os caminhos possiveis. Ler para saber, ler para agir
conscientemente. E preciso discutir sempre sobre como e por que trabalhar a
leitura com os alunos, este é o principal objetivo deste trabalho.

Palavras-chave : Interacdo. Producédo de sentidos. Escola publica.

Abstract : Among the big social concerns of our day, reading occupies a
prominent position. The act of reading exceeded the boundary of individual
action and gained a much wider significance. In unison we say that reading is
paramount, even if we have different reasons to say so. The reading is
preached for social transformation, the redemptive consciousness. The reading
is also preached for the development of the nation, the progress, the future.
The public school is administered by policies with aim the development, but is
inhabited by students who need to act critically and with awareness. The
teacher must to propose a labor of reading to students for can open all possible
paths. Read to learn, read to act consciously. We must always discuss about
how and why to work reading with students, this is the main objective of this
work.
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1. Introducéo

O saber é bom e digno para o homem. Com base nesta premissa
lutou-se por educacédo para todos. No Brasil, a educagéo para o povo comegou
a acontecer nos anos de 1960. A democratizacdo do ensino trouxe os “incultos”
a escola, ao Estado coube o dever de educar o povo. “Educacéo direito do
cidadao, dever do Estado”. Mesmo digna e desejavel a educacdo precisou
tornar-se obrigatoria, um bem imposto por coercdo legal. Era preciso que o
povo soubesse ler e contar para fazer a engrenagem social funcionar a
contento.

O avanco nas ciéncias ocorrido entre os séculos dezenove e vinte
deu origem a novas areas de conhecimento, descobertas, teorias. A escola
absorveu toda a gama multifacetada de conhecimentos e métodos das ciéncias
exatas e humanas que foram sendo orquestradas pela Pedagogia. Neste
processo a escola parece ter fixado sua fungcdo em si mesma e muitas vezes
esquece que educacgdo € um problema social (GERALDI, 2006).

As mudancas sociais, sobretudo nos ultimos anos do século vinte e
inicio deste século, tém acontecido num ritmo acelerado ao passo que, na
escola, a evolugcdo parece nunca chegar. A sociedade capitalista pede
educacdo para o0 seu préprio sustento e progresso, porém a escola €
administrada pelo poder publico que tem liderancas e projetos sempre
renovaveis. Outro fator de contraste é que dentro da escola a ideologia da
classe dominante encontra resisténcia, pois em que outro lugar do mundo
pode-se abrir caminhos que apontem para a justica social? A escola é um lugar
de conflitos. Para Arroyo, nds vivemos uma tensdo que ameaca a consciéncia
publica.

Vivemos essa tensdo entre uma educagdo amarrada ao mercado
e consequentemente pobre, estreita, e a possibilidade de um
projeto educativo vinculado ao avango da consciéncia dos direitos.
O mercado nunca foi tdo exigente em termos de formacao
humana, nunca. Quando as politicas educativas se vinculam s6
com o mercado, carregam uma concepcao de educagdo muito
pobre, muito mercantil e interessada (2002, p. 276).

Devemos considerar, no entanto, que no pos-modernismo ou
capitalismo tardio, como preferem alguns sociélogos, nunca se falou tanto em
gualidade da educacéo. De acordo com Daniel Filmus, citado por Gohn,

em este contexto y ante la incapacidad de otras politicas (trabajo,
proteccion social, etc.) para incorporar a sectores de la poblacion



marginados, el impulso a la educacion fue planteado como uma
de las principales estratégias de integracion social (2002, p. 96).

Cabe a escola fazer esse “milagre”, nosso mundo precisa de
pessoas com perfil de desempenho diferente do tradicional, saber ler e contar
para atuar em funcdes isoladas e mecéanicas ndo é mais um saber bem-vindo.
No mercado atual € preciso ter habilidades e dominio de conhecimentos
tecnoldgicos, habilidades de gestdo, criatividade, capacidade de

relacionamento em grupos entre outras. Para Gohn,

tudo isso ndo pode ser visto numa logica utilitarista, que
contempla o ser humano como uma maquina produtora,
usuario/consumidor de bens, numa G6tica mecanica e
economicista. Essas habilidades devem ser vistas como
finalidades ultimas (2002, p. 96).

Se a escola ou o professor negar ou nao acreditar que a formacéao
humana necessaria para 0os nossos dias inclui todas essas habilidades, estara
condenando seus alunos a exclusdo do mercado. A escola de qualidade é a
Unica chance que os alunos desfavorecidos tém de lutar por melhores
condicfes de vida. A escola de qualidade para alunos da classe ndo dominante
€ aquela que Ihes da condi¢des de agir conscientemente e de evoluir também,
mudar sua prépria historia.

Como sabiamente afirmou Hannah Arendt, o ato educativo resume-
se em humanizar o ser humano. Podemos dizer que, entdo, educar é trabalhar
para que se formem a ética, a consciéncia, a razdo e para a superacdo de
limites. “E contribuir para oferecer as pessoas um instrumental que as permita
realizar o principio sartreano do ‘sou o que fago com o que fazem de mim”
(ALENCAR, 2001, p. 100).

Se tratarmos nosso aluno como a totalidade do alunado em relacao
as politicas para a educacédo, vamos enxerga-lo sem perspectivas de participar
do bem-estar social gerado pelas conquistas tecnoldgicas. As criticas ao status
quo social sdo unanimes em afirmar que vivemos uma excluséo “necessaria”.

As conquistas tecnolégicas sdo apropriadas pelo grande capital
ndo para que todos trabalhem menos, mas para que um grupo de
privilegiados da humanidade consuma em detrimento das
necessidades da grande maioria [...]. A concentracdo de poder
esta diretamente relacionada com o aprofundamento da excluséo
social (DEL PINO, 2002, p. 70).

Isto € bem verdade, mas ndo podemos nos esquecer de que a
ideologia também se impBe aos dominantes, pois eles mesmos precisam crer
em seus valores. Nas palavras de Bourdieu (1998),“I'utopie néolibérale tend a
s’incarner dans la réalité d’'une sorte de machine infernale, dont la nécessité



s'impose aux dominants eux-mémes.” Enquanto professores, € importante que
nos desfacamos da imagem maquiavélica de uma classe dominante estalando
chicotes aos gritos. Essa postura menos emocional pode garantir uma pratica
mais valiosa para a vida de cada aluno que esta a nossa frente.

A classe dominante pode determinar e idealizar a educagcdo como
melhor lhe convier, porém diante de cada aluno esté o professor e nédo ela. De
acordo com Eurize Pessanha (1994), o professor situa-se numa classe
intermediaria e tem visdo privilegiada. No entanto, de acordo com Gentili e
Alencar (2001), por terem na educagdo o0 seu meio de vida, enfrentam alguns
problemas (ou muitos) que vado mais longe do que as questdes de deterioracao
salarial.

Diante das dificuldades cotidianas que devem enfrentar na escola,
os docentes vao sendo encurralados entre o que desejam e o que
realmente podem fazer, entre a vitoria e a frustragdo, entre as
possibilidades e os obstaculos. Nestas condi¢des, o sentido do
trabalho educacional vai se perdendo, o desencanto vai
apoderando-se da acdo e o ceticismo, oculto atrds do suposto
realismo, leva a muitos a reconhecer que qualquer esfor¢co para
mudar é indtil [...]. O docente se imiscui afetivamente com seus
alunos, se desgasta e, em um extremo, desiste, ndo aguenta
mais, entra em burnout. (ibidem, p.19)

Ao que tudo indica, o professor caiu hoje, mais do que nunca, na
armadilha do ideal a atingir. E o que Freud dizia que acontece com o futuro de
todas as ilusdes: a desilusdo. E comum que o professor queira um aluno que
nao existe e dé aulas para a imagem de aluno que so esta dentro de si mesmo.
Esse aluno ideal que habita o imaginario do professor precisara apenas
aprender o que |he for ensinado para que o objetivo da escola seja atingido.
Isto sdo ilusbes. De acordo com Lacan, o Outro nao existe.

O que os sujeitos ndo percebem € que o Outro nunca existiu. N6s
€ que o entifichvamos através da colocacdo dos nossos ideais
nele [...]. Para que nds possamos sair desse processo € preciso
gue ndés possamos resgatar os ideais que colocamos no Outro.
Para que possamos perceber que, de fato, nés ndo estivemos
interagindo com o Outro concreto, mas com nés mesmos [...]. Ja
que o Outro nao existe, é preciso que ndés passemos a conviver
com a diferenga, com os demais sujeitos, com aqueles que
pensam, sentem e vivem diferente de noés. Ja que o Outro nao
existe mais do que nunca é preciso o diadlogo, a paciéncia, a
construcéo da conversacdo (MRECH, 1999, p. 54-55).

Se os professores ndo sairem de seu mundo ideal, ndo encontrardo
o aluno concreto que estd a sua frente e ndo interagindo com esse aluno, a



escola serd, para ele, um lugar distante que ndo o ajudara a se constituir como
sujeito capaz e consciente.

2. A leitura: muitos sentidos

As transformac@es ocorridas no século vinte no campo da educacéo,
reformas em torno do funcionamento escolar, curriculo, avaliacdo e formacao
docente aliadas as novas concepcdes pedagoégicas anti-tradicionais e voltadas
para a modernidade idealizada pelo pensamento neoliberal, tudo isso tirou o
chdo em que o professor sabia pisar. O cenério transformou-se, a personagem
ndo mais consegue reconhecer-se e o publico esta descontente. Diante da
“cultura da avaliacao”, a inépcia da escola publica ficou em grande evidéncia.
Nossos alunos ndo sabem ler competentemente, ndo resolvem problemas e
ndo sdo bons em Ciéncias, conforme as avaliagcbes do Pisa. As coisas na
escola ndo vdo bem, vivemos dias de desencanto, angustiantes para o0
professor.

No pensamento de Kierkegaard, a angustia bem vivida é formadora.
Somente 0s anjos e 0s animais ndo conhecem a angustia. Ela é a possibilidade
da liberdade e somente quem € formado pela possibilidade € formado segundo
a sua infinidade. Para Kierkegaard, na angustia tudo pode ser, o bem e o mal.
Diante dela o homem deve ser sincero e ndo esperar absolutamente nada da
vida, pois 0 sucesso e o0 aniquilamento moram lado a lado. Para formar-se pela
angustia, o homem precisa ser sincero e ter fé (NICOLA, 2005, p.387).

Sem ainda abandonar a Filosofia, Edmund Husserl, outro filosofo
aleméo, defendeu a idéia de que diante da impossibilidade de se chegar a
gualquer forma de certeza, o homem deve fazer a epoché, colocar o0 mundo
entre parénteses. O escopo da epoché é aproximar-se do mundo como que o
descobrindo pela primeira vez, sem o filtro da propria experiéncia. E colocar
entre parénteses todos os habitos, os pré-juizos, as convicgdes ingénuas e as
consideragdes Obvias. Por essa ardua higiene mental, o homem pode chegar a
uma realidade consciente (NICOLA, 2005, p. 456).

De acordo com esses autores, pode-se dizer que o professor precisa
acreditar e colocar todo o seu mundo entre prarénteses. Crer em resultados
gue virdo, duvidar de suas proprias praticas e concepc¢des. Se precisamos
formar alunos-leitores competentes, precisamos acreditar que as criancas e
jovens que temos a nossa frente poderdo ler com competéncia e para isso
devemos duvidar sempre das nossas praticas, métodos e conviccoes.

“Meus alunos néo gostam de ler.” Qual professor ainda ndo disse
esta frase ? Esta unanimidade também pode ser discutivel.



Freud e Lacan lembram que os seres humanos orientam-se pela
linguagem e pela fala, sem perceber os efeitos que elas
acarretam. Sem se dar conta de que elas tecem a realidade
psiquica dos sujeitos. A realidade psiquica da crianca ndo pode
ser reduzida a realidade psiquica dos seus pais ou dos seus
professores. Quando o professor ou 0s pais tentam captura-la a
partir das suas proprias representacfes, o que fazem é perdé-la,
irremediavelmente, para uma mascara que eles compuseram
acreditando que fosse ela (MRECH, 1999,p 111-112).

Para a Psicanalise, os adultos agem de forma narcisica em relagédo
a crianca. Eles querem ser o centro de aten¢éo da vida da crianca, ficam cegos
e fascinados pela propria imagem, ou seja, eles tomam as acdes das criancas
como tendo um Unico sentido: o sentido que eles mesmos atribuem. O
professor da as acdes dos alunos o sentido que quer e tende a trata-lo como
uma imagem de aluno universal, ideal. O aluno ndo é percebido em toda a sua
singularidade, pois o que emerge sdo imagens das teorias psicologicas,
pedagdgicas, sociais e individuais que os professores fazem dele.

Outra questdo importante, abordada pela Psicanalise, é a de que a
crianga internaliza a palavra dos adultos que convivem com ela. Ela acaba por
acreditar na imagem que eles fazem dela. Muitas vezes, a imagem do n&o-
leitor € uma imagem auto-infligida. O aluno acredita nesse traco de
personalidade que é apenas mais um fio na teia tecida todos os dias nos
discursos fora e dentro da escola a respeito de criangas e jovens.

Diante de um texto a ser interpretado, € comum nas salas de aula
vermos alunos aflitos ou com o olhar perdido, buscando nas paredes ou em
outro lugar respostas que preencham algumas linhas. A crenca na prépria
incapacidade paralisa a reflexdo, a interagdo, o prazer da troca. O aluno ndo
aceita 0 jogo que é cada texto, ndo se deixa seduzir, ndo Ié.

Nao podemos nos esquecer também de quem é que esta diante de
nos. Que aluno, que crianca é essa? Vejamos: de acordo com Perrotti (1990),
com o estabelecimento da ordem burguesa, a medida que a urbanizacdo
evoluia, a infancia passou a ser confinada nos espagos propriamente privados,
ou seja, creches, escolas, internatos e outros. Confinada no mundo da familia e
das instituicbes especializadas, a infancia ganhou em protecdo, mas foi
perdendo em autonomia e liberdade. Sem a presenca importante da
diversidade das ruas, a infancia tem crescido fechada em espacos onde os
valores dominantes sdo os mesmos. As criancas tém de obedecer a uma logica
gue ndo é a sua, sem espacos de resisténcia ao modelo cultural burgués. Elas
ndo tém mais acesso a espacos publicos de cultura livre. Portanto, a leitura na
escola, enquanto lugar privado, ndo passa, muitas vezes, de um mero
instrumento.



Sendo assim, [a leitura] acaba sendo proposta para a infancia nao
em funcdo de seus interesses abrangentes, seus desejos mais
profundos e vibrantes, como por exemplo a apropriagdo, a
compreensdo, a participacdo do e no mundo, mas em fungéo de
interesses imediatistas, pragmaticos, produtivos incrustados nas
instituicbes especializadas e por elas definidos; interesses, de
resto, que obviamente ndo conseguem tocar fundo criancas e
jovens, sobretudo porque desvinculados daqueles mais
abrangentes e fortemente motivadores — os do mundo (ibidem, p.
94, grifos do autor).

Ai estd o centro da questdo, a relacdo entre o aluno e o mundo.
Neste ambiente de confinamento que é a escola, o conhecimento reparte-se
em éreas, € fragmentado e cada uma das disciplinas trata das coisas do
mundo como conteldos especificos de sua area, com objetivos em si mesmos.

E assim vemos muitos professores de portugués, tragicamente
ensinando analise sintatica a criancas mal alimentadas, palidas,
gue acabam, depois de aulas onde néo faltam castigos e broncas,
condicionadas a distinguir o sujeito de uma oracdo. Essas
criangas passardo alguns anos na escola sem saber que poderéo
acertar o sujeito da oragdo mas nunca serdo o sujeito de suas
préprias histérias (ALMEIDA, 2006, p. 16).

Essas palavras sdo parte do primeiro capitulo do livro O texto na
sala de aula, organizado por Jodo Wanderley Geraldi, de acordo com o proprio
organizador os textos deste livro foram produzidos na década de 1980, uma
época em que se buscavam novos rumos para o fazer pedagogico apés o
periodo de ditadura militar. Tantos anos depois, tais palavras ainda nao sao
obsoletas, muitos alunos ainda estéo distinguindo os tipos de sujeito na escola.

De acordo com Britto (2003), o debate sobre a educagédo linguistica
e seus valores ganhou novos contornos com a introdugcdo do conceito de
letramento. Em tese, o letramento é desejavel técnica e politicamente, ou seja,
0 que ele pode proporcionar ao sujeito enquanto capacidade e o que ele pode
fazer pelo social enquanto condicbes de intervencdo. Para esse autor, o
conceito de letramento nasceu no interior dos estudos da linguagem e tende a
ficar limitado a essa area, mas o grande avanco deste conceito € justamente
pensar o ensino da leitura e da escrita além do espaco em que
tradicionalmente ele tem sido pensado, isto é, a disciplina de Lingua
Portuguesa.

Como afirma Bezerra (2002), qualquer contexto social ou cultural
gue envolva a leitura e/ou a escrita € um contexto de letramento. O que
significa dizer que havera ai uma variedade de géneros textuais, culturalmente

determinados e usados em situa¢cées comunicativas reais.



Por isso encontramos recomendacdes de que o ensino de Lingua
Portuguesa gire em torno do texto, de modo a desenvolver
competéncias linguisticas, textuais e comunicativas dos alunos,
possibilitando-lhes uma convivéncia mais inclusiva no mundo letrado
de hoje (ndo no sentido de, simplesmente, aceitd-lo, mas
principalmente de questiona-lo, de imprimir-lhe mudancas) (ibidem,
p.43).

Podemos algar o pensamento em muitas dire¢des quando queremos
entender o que h& de errado com as praticas pedagogicas e sempre chegamos
a uma questdo semelhante: a interacdo aluno-mundo-professor.

Ao estudar o discurso pedagdgico nas aulas de leitura em lingua
materna e estrangeira, Coracini (2002) demonstra haver a hegemonia do
professor. “Tudo esta sob o seu controle, ele é o representante do saber
intermediario entre o livro didatico (que sabe o que deve e precisa ser feito para
gue o aluno aprenda) e o aluno” (ibidem, p. 29).

N&o h& pluralidade de leituras: o professor conduz o aluno para a
sua leitura que, na verdade, acredita ser a Unica possivel, e,
portanto, a Unica correta; o aluno a aceita sem questionar, mesmo
porque se vé acuado pelo sentimento de ignorancia (ibidem, p 31,
grifo da autora).

Na dindmica das aulas de leitura, é claro que ha o didlogo entre o
professor e o aluno, mas, muitas vezes, isso nao passa de uma forma que o
professor encontra para fazer com que o aluno chegue as conclusées que
quer.

Marilena Chaui, citada por Mrech (1999), defende que é preciso que
0 professor esvazie o seu lugar para que ali o aluno possa realmente criar.
Afinal, ndo podemos exigir que nossas criangas tornem-se jovens reflexivos,
produtores de sentido se |lhes damos tdo poucas oportunidades de atuacéao,
participacdo e autonomia (CORACINI, 2002).

Nao sdo poucos os teoricos e fildsofos que atuaram na construcéo
das idéias interacionistas, a comecar por Espinosa, Hegel, Marx e Engels,
Habermas, Vygotsky, Bakhtin, mais atualmente temos Bronckart, entre outros.
Nas palavras de Habermas (1990), o dialogo propicia trocas simbdlicas que
organizam as representagdes e compreensdes acerca da vida.

[...] a consciéncia que parece estar centrada no Eu ndo é imediata ou
simplesmente anterior. Ao contrario, a autoconsciéncia forma-se
através da relagdo simbolicamente mediada que se tem com um
parceiro de interacdo, num caminho que vai de fora para dentro
(ibidem, p. 212).



E comum o relato de professores que dizem ter a sensacio de
estarem falando as paredes em suas salas de aula. A interagcdo nao ocorre. A
respeito disso, lembremos as palavras de Fiorin:

Sartre diz : ‘Le enfer, c’est les outres’ (Entre Quatro Paredes, cena
V). Mesmo que o0s outros sejam o inferno, o homem esta
inelutavelmente preso ao outro naquilo que ha de mais
caracteristicamente humano, a linguagem. A alteridade é uma
dimensao constitutiva do sentido. Nao ha identidade discursiva sem a
presenca do outro. Poderiamos até constituir 0 seguinte mote: fora
da relagado com o outro, ndo héa sentido (idem, 1999, p. 36).

Se nado houver didlogo sincero, interacdo, troca de valores, o
professor vai continuar fingindo que ensina e o aluno continuara fingindo que
aprende. Eles ndo se tornardo o que devem ser. Para Bakhtin, ser significa
conviver. A morte é o inaudivel, a irreconhecibilidade. Ser significa ser para o
outro e, através dele, para si (BAKHTIN, 2003, p. 341).

3. A leitura: sentidos em interacao

Em suas reflexdes sobre a linguagem, Ludwig Wittgenstein (1995)
disse: “Sentimos que, mesmo depois de serem respondidas todas as questdes
cientificas possiveis, os problemas da vida permanecem completamente
intactos.” Isso nos leva a ndo somente buscar respostas para as questdes
referentes a leitura na escola, mas mais do que isto, apontar caminhos
possiveis.

Quando falamos em escola publica, estamos nos referindo a alunos
que nao tém acesso livre a cultura letrada em seu dia-a-dia. As classes
populares sdo segregadas ao escaldo da cultura de massa. Fato interessante &
gue, segundo Soares (2005), as classes dominadas véem a leitura como
instrumento necessario a sobrevivéncia, ao acesso ao mundo do trabalho, a
luta contra as suas condi¢cdes de vida. Ja as classes dominantes dao a leitura o
valor de fruicdo, lazer, ampliacdo de horizontes, de conhecimentos e

experiéncias.

Ao nosso ver, este fato ndo altera o valor da leitura e o que ela pode
propiciar ao homem. Tanto para os dominantes quanto para os dominados ela
representa conhecimento e formacgdo. A diferenca esta no fato de que,
enquanto para os dominantes essa formagdo serve para conservar O seu
mundo, para os dominados ela serve para livrd-los do seu mundo. Nao
podemos diferenciar o valor da leitura para o aluno das classes menos
favorecidas somente pelo simples fato de que, para ele, a leitura e seu
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aprendizado possa parecer mais urgente. Nossos alunos também precisam
encontrar na leitura a fruicdo, o lazer, a ampliacdo de horizontes, de
conhecimentos e experiéncias.

Facil falar, dificil fazer. Outro entrave que dificulta as aulas de leitura
na escola é o fato de que o livro didatico é o Unico tipo de material escrito com
o qual os alunos tém a oportunidade de um convivio relativamente intenso e
prolongado (PERINI, 2005). Para que o aluno use a leitura funcionalmente e
com competéncia é necessario o convivio direto com material escrito adequado
e variado, ndo ha método que seja mais eficaz que a experiéncia direta da
leitura.

Mesmo com a ajuda do Guia de Livro Didatico elaborado pelo MEC,
o professor ainda corre o risco de trabalhar com um livro cujos textos ndo séo
variados ou sao desinteressantes para os alunos que tem a sua frente. Ha
ainda um outro problema, para esse aluno, como vimos, a leitura também
precisa propiciar a consciéncia critica. Frequentemente, as atividades
propostas pelos livros visam apenas a decodificagéo e tratam o aluno como um
buscador de respostas.

Mais frequentemente ainda, como tais perguntas podem n&o exigir
qualquer esforgo, de posse delas, o aluno passeia pelo texto e sua
superficie em busca das respostas que satisfardo nédo a si, mas a
afericao de leitura que o livro didatico e o professor podem vir a fazer
(GERALDI, 1997, p. 170).

A leitura, no sentido da criticidade, € muito mais do que isso, €
producdo de sentidos. Para que haja essa producdo é preciso (re)construir 0s
sentidos do texto e

dar as contrapalavras do aluno, em sua atividade responsiva, a
atencdo que a palavra merece. E formecer-lhe contrapalavras que
outros leitores deram aos mesmos textos. Dar a palavra a quem foi

z

silenciado € uma necessidade linguistica se quisermos entender a
atividade com textos como producéo de sentidos (GERALDI, 1997, p.
113).

Para Eni Orlandi (2005), sem teoria ndo ha compreensdo. A autora
entende a compreensao como a leitura n&o a partir da posi¢cao do leitor (o que
seria interpretacdo), mas uma leitura em que o sujeito-leitor se posicione em
ralacdo ao texto e ao contexto de producdo, isto é, ao enunciado e a
enunciacdo. No uso corriqueiro da linguagem o sujeito apreende o inteligivel,
mas para compreender € preciso desconstruir teoricamente.

Trabalhar com textos em sala de aula pode ser uma faca de dois
gumes, pode apontar tanto para o fechamento quanto para a abertura dos
sentidos (GERALDI, 1997). Isto é o que também afirma Mendoncga (2006), pois



11

hé livros didaticos que propdem exercicios de leitura que silenciam os sentidos
do texto e provocam o fechamento das possibilidades de significagcdo. E
imprescindivel, portanto, que o professor utilize-se de ferramentas eficientes
gue permitam a ele fazer e propor um estudo decente das significacdes
textuais para ndo se correr o risco de propiciar uma leitura mediocre, nao
interativa e pobre a partir de textos representativos de géneros estereotipados,
0 que ndo estéa longe do cotidiano escolar.

A fuga dessa masmorra pedagdgica requer a epoché. E preciso que
se suspendam essas praticas e se busquem novos sentidos e métodos para as
aulas de leitura. Trabalhar com textos para propiciar a competéncia e
consciéncia significa colocar o aluno em contato com discursos historicamente
produzidos, num trabalho de investigacdo ndo s6 do contetdo desses textos,
mas também dos aspectos pragmaticos e linguisticos que os constituem e que
os fazem ser aquilo que sdo. E um trabalho de colocar tudo isso ndo em frente
ao aluno, mas para ele que, enquanto sujeito também historico, ird negociar
para que novos sentidos se produzam. Se a leitura ndo for isso ela ser4 muito
pouco.

O modo pelo qual o sentido se constitui € a preocupacédo da teoria
semibtica francesa fundada por Greimas. A significacdo € concebida ndo como
um a priori, mas como articulacbes do sentido (CORTINA; MARCHEZAN,
2007). Ela é gerada numa superposicdo de niveis de profundidade diferente,
isto é, num percurso gerativo do sentido. Segundo Barros,

O nivel semiotico comporta trés etapas julgadas necessarias para a
clareza da explicacdo do percurso: a das estruturas fundamentais,
instancia mais profunda, em que sdo determinadas as estruturas
elementares do discurso, a das estruturas narrativas, nivel sintatico-
semantico intermediario, e a das estruturas discursivas, mais
préximas da manifestacdo textual. S&o lugares diferentes de
articulagdo do sentido, que pedem a construcdo, no interior da
gramatica semidtica, de trés gramaticas — fundamental, narrativa e
discursiva —, cada qual com dois componentes, ou seja, uma sintaxe
e uma semantica (2001, p.15).

Para explicitar melhor nosso pensamento, tomemos como exemplo
um texto aparentemente desinteressante para os alunos de hoje:

O Bébado e a Equilibrista
(Jo&o Bosco e Aldir Blanc)
Caia

A tarde feito um viaduto
E um bébado trajando luto
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Me lembrou Carlitos.

A lua

Tal qual a dona do bordel,

Pedia a cada estrela fria

Um brilho de aluguel.

E nuvens,

La no mata-borréo do céu,
Chupavam manchas torturadas
_ Que sufoco!

Louco,

O bébado com chapéu céco
Fazia irreveréncias mil

Pra noite do Brasil, meu Brasil
Que sonha com a volta do irmao do Henfil
Com tanta gente que partiu

Num rabo-de-foguete.

Chora a nossa péatria, mae gentil,
Choram Marias e Clarisses

No solo do Brasil.

Mas sei que uma dor assim pungente
Nao ha de ser inutilmente.

A esperancga danca

Na corda-bamba de sombrinha
Em cada passo dessa linha
Pode se machucar.

Azar! A esperanca equilibrista
Sabe que o show de todo artista
Tem que continuar.

A cancao € género hibrido, é o resultado da conjugacdo de dois
tipos de linguagens, a verbal e a musical. Segundo Luiz Tatit (2006), uma
cancdo é uma fala camuflada em maior ou menor grau e, como texto que
acontece, isto €, numa execucao, tem carater altamente dialdégico. Mas, para
um trabalho adequado ao género, somente a audicdo musical da cangdo em
sala ndo basta. E indispenséavel trabalhar o texto por inteiro, numa atitude

contextualizadora.

E necessario que os alunos sejam estimulados a observar a
interacao texto-melodia e a perscrutar os meios técnicos que lhes
trouxeram a cangdo, bem como o seu processo de producdo. E
preciso saber que a cancao, tal como ela chega aos nossos ouvidos,
€ uma producao coletiva. Ha que se considerar a contribuicao dos
musicos e técnicos, a existéncia do arranjo e do acompanhamento
vocal e instrumental, da producao discursiva periférica (encarte), das
linguagens que acompanham essa producgdo (pintura, desenho, artes
plasticas, fotografia, etc.) (COSTA, 2002, p. 120).
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Levar uma cancdo como esta para uma sala de ensino médio pode
parecer desafiador pois a superficie deste classico da musica popular brasileira
ndo oferece entendimento imediato. Sera preciso que haja uma busca dos
sentidos do texto. A semidtica concebe que em um texto, o sentido é gerado,
como jé foi dito, em trés niveis: o fundamental, o narrativo e o discursivo sendo
este Ultimo o mais superficial e complexo.

Para Greimas, citado por Bertrand,

7

o discurso é esse espaco fragil em que se inserem e se léem a
verdade e a falsidade, a mentira e o segredo; [...] equilibrio mais
estavel ou menos, proveniente de um acordo implicito entre os dois
actantes da estrutura da comunicacgédo (2003, p. 99).

Havera, entdo, um contrato de veridicgdo entre o aluno e o texto. A
aparente surrealidade que essa letra suscitara ao aluno advém das relacfes a
priori desconexas entre as figuras, porém € a presenca delas que produzem no
texto o efeito de realidade, a impressao referencial. As figuras permitem “ver” o
mundo, mas elas s6 vao nos “falar” quando o seu percurso for desvendado.

Figura é o elemento da semantica discursiva que se relaciona com
um elemento do mundo natural, o que cria, no discurso, o efeito de sentido ou a
iluséo de realidade (BARROS, 2005, p. 87). Nesta cangao temos muitas figuras
poeticamente semeadas, como por exemplo a tarde, o bébado, a lua e as
estrelas, o céu, o Brasil, a corda-bamba, a equilibrista entre outras. No
pensamento de Greimas,

a figuratividade ndo é uma simples ornamentacéo das coisas, ela é
esta tela do parecer cuja virtude consiste em entreabrir, em deixar
entrever, gracas ou por causa de sua imperfeicdo, como que uma
possibilidade de além (do) sentido. Os humores do sujeito
reencontram, entao, a imanéncia do sensivel (2002,p. 74)

Os textos, como vimos, séo discursos produzidos em um contexto. O
Bébado e a Equilibrista surgiu numa época marcante da histéria do Brasil,
composta em 1979, tornou-se um hino a anistia no periodo final da ditadura
militar iniciada em 1964.

Nossos compositores sempre tiveram o0 costume de registrar em
musica e verso acontecimentos relevantes, as vezes nem tanto, da
vida brasileira. Um rapido exame pelo repertério nacional encontrara
revolucdes, campanhas politicas, feitos dos brasileiros e outros fatos
que inspirando cancdes de critica ou louvacao. [...] Este é o caso de
“O Bébado e a Equilibrista”, uma notavel composi¢do de Jodo Bosco
e Aldir Blanc, que focaliza uma promessa de abertura democratica,
na ocasiao cercada de incertezas (SEVERIANO; MELLO, 1998, p.
253).
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Este texto € um discurso de denuncia e esperanca. A acdo de
transformar experiéncia em signo mantém relacbes com a cognicdo, as
emocdes, 0 inconsciente, o que pode dar ao produto discursivo a nao
linearidade, mas os desvios, bloqueios, saltos de figuracdo (BRAIT, 1995).

Num resgate histérico deste periodo brasileiro, a cancdo nos traz a
tragédia ocorrida em 1971, quando parte do viaduto Paulo Frontin desabou no
Rio de Janeiro, as consequéncias chocaram o pais. O texto também fala das
torturas, dos exilados, como foi o caso do socidlogo Betinho, irméo de Henfil e
relembra as mortes de Vladimir Herzog e Manuel Fiel Filho ao citar os nomes
de suas esposas, Maria e Clarisse.

O enunciado do texto vai entreabrindo um mundo ao mesmo tempo
real e psicologico porque podemos senti-lo a partir de uma individualidade que
o reconstroi. A beleza do entardecer é tragica, a noite signifacava a
possibilidade da tortura, esses crimes aconteciam diariamente no Dops, em
S&o Paulo. Hoje, o local transformou-se em museu, o Memorial da Resisténcia.

Carlitos aparece na figura marginal de um bébado. Chaplin
imortalizou o personagem Carlitos, o Vagabundo, um palhaco desajustado com
ares de lorde inglés. Desfilando em trajes luxuosamente negros como mandava
a época, mas muito largos e sucateados, Carlitos tinha o ingénuo desejo de
guerer um mundo que ndo era o seu. A inocéncia da fantasia pseudoluxuosa
de Carlitos torna-se, na cangao, o traje de luto do Brasil.

A lua, inspiragdo dos amantes, assume as fungbes da dona de
bordel, aquela que vive de oferecer simulac6es de amor em troca de dinheiro.
Como prostitutas, as estrelas sao de brilho falso e sem vontade de brilhar.

Ainda com os olhos para o alto, além da lua e das estrelas, h4 as
nuvens e o céu. Estas imagens remetem ao universo da religiosidade. No final
da década de 1970, quando o pais discutia a anistia geral e irrestrita, a igreja
catdlica demorou a se posicionar e acabou defendendo a anistia, mas com
restricdes. A imagem de “mata-borrdo do céu” demonstra o poder politico e
balsamico da igreja.

Dentro do texto, o protesto contra as torturas que ocorriam na calada
da noite fica evidente. Para saudar essa noite do Brasil, somente a alegria
etilica de um bébado. Somente a loucura poderia reverenciar aquela realidade.

O nacionalismo aparece na intertextualidade com o Hino Nacional. A
“nossa patria, mae gentil” abrigava as esposas e maes que choraram por seus
filhos e maridos. A primeira entidade organizada para lutar pela anistia foi o
MFA — Movimento Feminino pela Anistia, criado em 1975.
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Toda a dramaticidade da situacdo brasileira vivida na época €
traduzida pelo texto por dois sentimentos que se opdem diametralmente em
igual amplitude: a dor pungente e a esperanca equilibrista. A base textual € a
oposicao entre a liberdade e a opressao.

Numa busca pelos temas que recobrem as figuras da cancéo vamos
encontrar a fatalidade (“Caia/ A tarde feito um viaduto”); a pureza (“Me
lembrou Carlitos”); o desencanto, o desprazer (“Pedia a cada estrela fria/Um
brilho de aluguel”); a alienacdo (“Louco/ O bébado com chapéu céco/Fazia
irreveréncias mil/Pra noite do Brasil, meu Brasil”); o sofrimento (“Chora a nossa
patria, mae gentil”); o medo, a ameaca (“Em cada passo dessa linha/Pode se
machucar”); a arte e a esperanca (“A esperanca equilibrista/Sabe que o show
de todo artista/Tem que continuar”).

A letra traz a voz de alguém que num momento de consciéncia,
acorda para um mundo totalmente adverso, observa o que estd a sua volta, o
céu da cidade, um bébado, o cair da tarde. Tudo é estranho e triste. Mesmo
assim h& uma esperanca que ndo abandona a sua missdo. Por isso pode-se
vislumbrar a liberdade e sonhar com ela mesmo quando os olhos s6 véem a
opressdo. Esse texto nos diz que o desejo de liberdade sempre vai estar no
coracao do homem. Esta € a sua arte.

Por tudo isso podemos dizer que o texto em questdo tem a intengéo
de combate, de ndo aceitacdo daquela realidade pelas pessoas que a viveram.
No entanto, como os sentidos sdo da ordem humana, como é também a
linguagem, eles podem ser negociados sempre que houver interacdo, hoje ou
amanh& em nossas salas de aula.

Ao atribuir sentido ao texto, o leitor o constitui transformando-o em
algo novo. Quando relemos um livro ele jA ndo é mais 0 mesmo, porque nos
também ndo somos. Nao se trata, pois, de liberdade sem limites, mas, ao
contréario, os limites estdo nos significados trazidos pelo texto. Os limites estédo
em seu mundo textual, que o leitor real, que é o aluno, precisa respeitar para
poder entrar no jogo.

Se se deseja falar em processo de interagdo da leitura, eis ai um
primeiro fundamento para o jogo interacional: a relagdo basica que
instaura o processo de leitura é o do jogo existente entre o leitor
virtual e o leitor real. E uma relac&o de confronto. O que, ja em si, é
uma critica aos que falam em interagdo do leitor com o texto. O leitor
nao interage com o texto (relagédo sujeito/objeto), mas com outro(s)
sujeito(s) (leitor virtual, autor etc.). A relagdo, como diria Schaff (em
sua critica ao fetichismo signico, 1966), sempre se da entre homens,
sdo relagBes sociais; eu acrescentaria, historicas, ainda que (ou
porque) mediadas por objetos (como o texto). Ficar na “objetalidade”

7

do texto, no entanto, é fixar-se na mediacdo, absolutizando-a,



16

perdendo a historicidade dele, logo, sua significancia (ORLANDI,
2006, p.9).

Se o professor, por exemplo, levar esta cancdo para as suas salas
de aula de ensino médio e depois de apresentd-la aos alunos propuser
questdes do tipo: “Qual é o periodo da historia do Brasil retratado pelo texto?” ;
“Que personagens reais sao citados pela letra, 0 que aconteceu com eles?”;
“Quem é o bébado e quem é a equilibrista?”’; “O que vocé achou da musica?”,
com esse tipo de pratica, estard colaborando para construir uma visdo de
leitura mecanica e de texto-objeto. O Unico esfor¢o que os alunos teriam seria o
de inventar uma maneira para dizer que gostaram do texto, pois, para eles,
este seria um comportamento adequado, ja que trata-se de um classico da
MPB.

Vygotsky afirma que o pensamento verbal ocorre na unido dos
processos afetivos e intelectuais. Para esse autor, um pensamento desprovido
de coloracdo emocional seria inutil, toda idéia contém de forma reelaborada a
relacdo afetiva que os homens tém com a realidade que ela representa (apud
PINTO, 2007, p. 115). Com base nesta idéia podemos imaginar 0 que ocorre
no pensamento de um aluno que é levado a ler textos mecanicamente, sem
envolvimento com os sentidos. Ele sempre vai recorrer ao mesmo discurso:
“N&o gosto de ler e ndo sou bom em interpretacédo de textos”.

Propor atividades que levem o aluno a dialogar, posicionar-se frente
aos significados que traz esta cancgéo, por exemplo, € dar a ele a oportunidade
de se construir. Serdo valores de ambos os lados colocados em discusséo e
dai nascerdo novos sentidos. Desvelar e vivenciar significados atribuidos por si
mesmo e pelos outros faz com que o individuo sinta-se inserido (SILVA, 1996).

4. Conclusao

O modo de funcionamento escolar faz com que se tenha a visao de
uniformidade. Essa ideologia igualitaria cega os olhos da sociedade e o0s
nossos para a disparidade entre as criancas e jovens. Eles sédo vistos e
tratados da mesma maneira. Isto sem falar na uniformizacdo dos modos de
vida trazidos pela globalizacao.

Propiciar a consciéncia e a interacdo a partir da leitura, para esses
alunos, €, sem duvida, um bem maior do que atingir um objetivo curricular.

Saber atuar com competéncia no mundo globalizado e ser critico
sdo caracteristicas que todos os alunos deveriam apresentar ao sairem da
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escola. E certo que, fatalmente, ndo haveria oportunidades garantidas para
todos, haja vista a quantidade de jovens que ndo conseguem O primeiro
emprego. No entanto, nada justifica a descrenca dos professores e a letargia
dos alunos.

Ao estudar em Psicandlise o fracasso escolar, Annie Cordié, citada
por Mrech (1995), afirma que trata-se de uma patologia recente. A exigéncia da
sociedade moderna em que o poder do dinheiro e 0 sucesso social séo valores
predominantes é uma pressdo que gera distirbios e mal-estar pela demanda
esmagadora do Outro: “aprenda”.

Para Lacan, o saber e a ignorancia estdo ligados. “A ignorancia,
acabo de dizer é uma paixao, ndo é para mim uma menos valia, tampouco é
um déficit. E outra coisa, a ignorancia esta ligada ao saber” (ibidem, p. 89). Ela
€ um saber intencional. Um saber que quer permanecer sem saber.

Por trds dessa paixdo por ndo saber esta o gozo, a satisfacédo
pulsional e contraditoria que € viver o pior e o imutavel. Repetir tudo sempre
igual, viver a alienacdo, sem saber e sem desejo.

No pensamento lacaniano, a ignoréncia € um conceito fundamental,
pois 0s sujeitos ndo se dao conta de suas escolhas.

Podemos olhar para muitas diregcdes e sempre estaremos diante do
mesmo sentimento, a leitura critica e competente € uma fonte em meio ao
deserto que se esconde ao nosso olhar.
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