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Resumo

Este artigo apresenta resultados de
uma investigacio de cariter exploratdrio
sobre as relagdes de professores de Por-
tugués com a leitura. Com base em estu-
dos da sociologia da educacio, da fami-
lia e de praticas culturais, analisa dados
sobre praticas de leitura docente
coletados através de questiondrio, de lem-
brangas redigidas por docentes a respei-
to de seu processo de formacio de leito-
res e de entrevistas e observacio de au-
las de uma professora. Identificam-se um
conjunto de hipdteses a respeito das pri-
ticas de leitura de professores.
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Abstract

This article presents results of na
exploratory investigation on how
Portuguese teachers relate to reading.
Based on sociological studies of
education, family, and cultural practices,
it analyses data on teachers’ reading
practices gathered through question-
naires, memories written by teachers
concerning their experiences with
reading, and interviews with, as well as
class observation of one particular
teacher. The main results of the
investigation can be identified with a set
of hypotheses concerning reading
practices of Portuguese teachers.
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Professores criticam mae de aluno

A greve de professores do ensino piblico, que chegou ao fim depois de mais de dois
meses de paralisagao, em Sio Paulo, langou luz sobre duas verdades. Uma diz respeito aos baixos
salirios recebidos pelos profissionais responsiveis pela educacio dos filhos das camadas mais
pabres da sociedade. Qutra é o despreparo de muitos desses professores para a fungio que
exercem. Hi cingliemta dias a4 mie de dois aluncs da escola pdhlica, Maria Dinalva Gutierrer,
assinou um Ponto de Vista em VEJA criticando a greve, embora reconhecendo a dificil situagio
dos professores, o descaso do governo e o direito 4 greve. Das 25 cartas enviadas 2 redacio, treze
criticavam a autora do artigo. Quase todos eram professores que argumentavam sobre a md
situagdo da escola plblica. O que chamou a engio em algumas das cartas nio foi, porém, o rol
de argumentos usados pelos professores para defender a sua greve, que deixou as salas de aula
fechadas por dois meses e meio, e sim os erros cometidos por eles.

“Seus filhos continuardo sendo tratados (...} como reem sido ao longo dos anos que fre-
quenta nossa escola”, escreveu, por exemplo, Maria de Fitima [..], de Sio Paulo. “Escolas ditas
gratititas”, *bode  espiatéric™ e “sio seres humanos que 18m grande chance de virar bixo” sio
alguns deslizes registrados em carta do professor Jodo Batista [..], do Rio de Janeiro. Podem-se
discutir os argumentos dos professores, mas rests uma divida sobre a afirmacio feita pela profes-
sora Maria de Fitima: “Estamos aqui por competéncia testada e aprovada”, diz ela. (VEJA, Car-
a5, 19 DE JULHO, 1989)

Os professores ndo sio leitores.
Essa €, pelo menos, a representacio so-
cial da leitura docente com que, em mai-
or ou menor grau, nos defrontamos, hoje.

Ela se manifesta na imprensa, quan-
do se denuncia o baixo grau de letramento
de docentes, revelado por seus usos da

de editoras voltadas para a produgio do
livro didatico, de acordo com o qual as
caracteristicas do impresso diditico bra-
sileiro deveriam ser atribuidas 4 precari-
edade dos professores que os adotam: a
precariedade de sua formacio, & precari-
edade de suas condicdes de trabatho, 2

escrita ou por suas préticas de leitura (veja  precariedade de suas competéncias para
© quadro nesta pigina). selecionar e usar os impressos em sala

Manifesta-se também no discurso  de aula (veja o proximo quadro).

Os professores e o livro diditico
descartivel, segundo as editoras

Nos debates estabelecidos nos ancs 80 a respeito do livro diditico descartdvel,
Oliveira (19884: 108-109), resume os principais pontos em torno dos quais os editores
defendiam esse tipo de livro, com base num documento da elaborado pela Cimara
Brasileira do Livro (O fivre diddtico no Brasil. Doc. Apresentado no Encontro de Secre-
tarios de Educagio ¢ Cultura. Sao Paulo: CBL, 1981, mimeo). Nos argumentos, o profes-
sor possui um papel fundamental:

Segundo a Cdmara Brastleira do Livro, o litro *nove” [o "descartdvel’] se caracteri-
za por: altas tiragens e pregos baixos; gradacdo de dificuldades em atendimento ao nove
tipo de professor; o emprego dominante de atividades no livro em atendimento i tendéncia
do uso de técnicas dindmicas do ensino; o uso generalizado de ilustracdes em atendimenio
as modernas técnicas pedagogicas; a possibilidade de agilizacdo e melboria no processo de
correcao dos exercicios escolares, muito dificuldade pela grande sobrecarga de trabalbo do

rofessor (CBL, 1987, p. 8).

Argumentos para a adogdo do “livro novo” e para a substitwicdo de livros, segundo
o mesmo documento, repousam sobretudo no elevado indice de “turn over” das escolas, nos
Jendmenos de urbanizagdo e mobilidade social, na variabilidade dos curriculos escolares
e, em particular, na fala de condicies do professor, geralmente mal treinado, para preparar

e corrigir exercicios e desempenbar outras atividades diddticas.

(OLIVEIRA et al. A politica do livro diditico. $3o Paulo: Summus; Campinas:
Editora da UNICAMP, 1984)
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A mesina representagiio social do pro-
fessor-(nio)leitor manifesta-se, também, nos
resultados de pesquisas sobre docentes e
sobre suas relagdes com a leitura. Eles indi-
cam que os professores leriam pouco e com
pouca familiaridade impressos voltados para

0 desenvolvimento de sua formaciio profis-
sional {(como em Gatti ef al, 1994) e que
suas Jeituras para o prazer revelariam uma
distincia em relacio 2 cultura tida como legi-
tima,” cuja transmissio lhes seria delegada
(como em Setton, 1994 — veja o quadro)

As leituras de professores,

de acordo com o resultado de pesquisas

“Embora 69% dos (as) professores (as) declararem que l8m alguma revista de
educagio, a atividade de leitura especializada por parte dos Cas) professores (as) ndo
parece ser muilo intensa (..). Boa parte dos que afimmam ter lido algum texto nos

ultimos trés anos nao foi capaz de citar nenhum autor ou titulo e percentual significari-

vo citou apenas um. (...) Mais: dentre os (as) professores (as) que dizem ler especifica-

mente algama revista de educaciio, nota-se também a dificuldade de enunciar o nome
da revista que, em geral, ¢ redigido de forma incompleta, errada ou se constituindo em

uma vaga referéncia.” (Gatt ef al, 1994: 253).

“Conseguimos {...) detectar uma padronizacio genérica e uniforme Ido “gosto”
dos docentes] cujo perfil bisico constitui-se na falta de um interesse especifico entre os
professores. O sincretismo e a homaogeneizacio cultural parecem ser, neste caso, oS

responsdveis por este comportamento.” (Setton, 1994: 77).

Mas essa representacio manifesta-
se, ainda, por fim, no discurso de todos
aqueles que estamos envolvidos na for-
magio inicial e continuada de docentes:
nido € sem freqiiéncia que lamentamos
que os professores “resistiriam” a ler os
textos académicos que escrevemos ou se-
lecionamos para cursos ou disciplinas, ou
que — certamente € um eufemismo — os
professores leriam esses textos com um
“sistema recepcional” muito diferenciado
daquele pressuposto no processo de pro-
dugio desses textos.

Se essa representacio do docente
brasileiro € adequada, ler nio faria parte
de suas necessidades cotidianas e nio
seria uma das formas utilizadas por ele
para construir um sentido para a realida-
de e o estar no mundo. Nio seria também
um instrumento por meio do qual ele bus-
caria conhecimentos e informacgdes, seja
como individuo, como cidadio ou profis-
sional. A realizagio de priticas de leitura
nido lhe possibilitaria uma insercio no
mundo da cultura da escrita, particularmen-
te da cuitura do impresso (Chartier, 1989),
jA que distanciada das formas tidas como
legitimas de pratici-la e das competéncias
e do horizonte de espera pressupostos no
mecanismo de geracio dos textos. Nio lhe

possibilitaria, por tudo isso, desempenhar,
plenamente, seu papel de formador de
seus alunos como leitores e contribuir, de
modo positivo, para sua insercdo no mun-
do da culira da escrita.

E em tormo dessa representacio
sacial da (nao)leitura docente — de sua
constatacio e de sua interpretacio — que
venho desenvolvendo um estudo sobre
praticas de leitura de professores de Por-
tugués de 52 a 82 séries e do ensino mé-
dio que atuam em Minas Gerais. Embora
O carater inicial dessa investigaggo, ja foi
possivel reunir alguns resultados que
permitem melhor dimensionar essa repre-
sentacio social da leitura docente.

Meu objetivo, neste trabatho, sera o
de apresentar alguns desses resultados, evi-
denciando a complexidade dos processos
envolvidos nas praticas de leitura de profes-
sores € em sua apreensio e conhecimento.

As relagoes de professores(as)
de Portugués com a leitura:
um estudo exploratério

De carater exploratdrio e circuns-
crita a professores de Portugués que atu-
am em Minas Gerais, a pesquisa teve seus
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cultural, cf. Bourdieu
{1979a).

dados coletados, em sua maior parte, en-
tre os anos de 1993 e 1994,

Um primeiro conjunto desses da-
dos diz respeito a questionirios respon-
didos por uma amostra casual de profes-
sores da rede estadual de ensino (n=299).
A anilise de indicadores demograficos,
de capital cultural® e econdmico herdado
e adquirido, de condigdes de trabalho,
de prestigio profissional e de disposi¢des
e de atitudes em relacdo 2 leitura permi-
tiu a construcio de um perfil sociologico
desses docentes (Batista, 1996a).

Um segundo grupo de dados (veja o
quadro abaixo) diz respeito a uma Gnica pro-
fessora, a sua atuagio em sala de aula e a
suas priticas de leitura. A anglise do material
coletado permitiu a apreensio de alguns tra-
cos de suas relagGes com a leitura e com seu
ensino, € dessas com o leitor construido pelo
livro didético que utilizava (Batista, 1996b).

continuada (nos quais atuei como docen-
t€), sobre sua formacio como leitores.

Os resultados da andlise desses da-
dos permititam levantar algumas hipéteses
a respeito das priticas de leitura dos pro-
fessores e professoras. Apresento, a seguir,
as que me parecem ser as mais relevantes.

Os professores e professoras de Por-
tugués parecetn vir sendo recrutados junto
as primeiras geragoes de grupos familiares
que estio tendo acesso 2 uma escolarizacio
de longa duracio. No que diz respeito 2
leitura, a socializagdo primdria dos profes-
sores e professoras parece ter se otganiza-
do em tomo de uma forte mobilizacdo fa-
miliar para a aquisicio de competéncias,
disposicoes e crengas relacionadas a usos
escolares da escrita, mas nao propriamente
em tomo da transmissdo mesma dessas
competéncias, disposicdes e crengas, nem
daquelas envolvidas em usos ndo-escola-

res da escrita (em larga medida distancia-
das do universo cultural da familia).

O modo de transmissio de compe-
téncias, disposi¢ghes e crengas a respeito

O terceiro grupo de dados, apenas
parcialmente analisado, diz respeito a lem-
brangas redigidas por professores (n=139),

em cursos de especializagio e de formacio

Uma professora de Portugués

Z. possui a maior parte das caracteristicas dos 299 professores que res-
ponderam ao questiondrio. F uma mulher, de meia idade, casada, originiria de
uma cidade do interior de Minas. Também como a maior parte de seus colegas,
é proveniente daqueles grupos sociais situados entre as fracdes inferiores das
classes médias e as fragdes superiores das camadas populares. Seus pais e avos
exerceram, na maijor parte de suas vidas, fungdes de supervisio do trabalho
manual e nenhum deles ultrapassou a escolaridade elementar. 7. — o que
também compartilha com os demais professores da amostra — constitui a pri-
meira geracio de seu grupo familiar a ser submetida a uma escolarizacio de
longa duraciio. A realizagio dos estudos de nivel superior tem todas as mesmas
marcas de desprestigio presentes na formacio dos outros professores estuda-
dos: curso de licenciatura, em Letras, feito em faculdade particular isolada, no
periodo noturno, conciliando trabalho e estudo, e buscando adquirir duas habili-
tacdes (Portugués e Inglés) simultaneamente. Essa formacio tem, por isso, ainda
toda a probabilidade de ter sido insuficiente para criar disposigoes e relagdes
com o conhecimento — associadas ao ambiente universitirio —, diferenciadas
daquelas de seu grupo familiar. Essa espécie de handicap negativo, que com-
partilha com os demais professores, nio pdde ser compensado por uma forma-
¢io continuada: a professora lembra-se de ter feito poucos cursos de aperfeigo-
amento apds a conclusio de sua graduacio e conciliava — durante o periodo de
entrevistas e de observagio de suas aulas, faltando cerca de quatro anos para se
aposentar — trabalho em duas diferentes escolas, de diferentes redes, com
diferentes turmas, séries e graus, numa jornada de trabalho de tempo integral.

s —
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da leitura que predomina em sua sociali-
zagdo parece ser, por isso, o modo esco-
{ar’ de transmissdo, acentuado, posteri-
ormente, pelo fato de o professor ou a
professora ter-se tornado responsavel por
esse modo mesmo de transmissio, ao in-
gressar na carreira docente. Tornar-se um
leitor, para esses agentes, parece ter sig-
nificado, desse modo, adquirir o conjun-
to de competéncias e esquemas de per-
cepgao e apreciagio transmitidos pela
escola e, posteriormente, a serem, por
eles, transmitidos »a escola.

Assim, os professores seriam, an-
tes de tudo, leitores “escolares” e tenderi-
am a investir, mesmo em suas leituras nio
diretamente voltadas para escola e a pri-
tica docente, as competéncias e as dispo-
si¢hes escolares, adquiridas escolarmente.

Se isso € verdade, quanto maior for
a distincia entre os conhecimentos e as
disposi¢des transmitidos pela escola e
aqueles pressupostos por um texto, um
impresso ou uma modalidade de leitura,
maior serd a possibilidade de o professor
ou professora:

« desenvolver com dificuldade e he-
sitagao a leitura daquele texto ou impresso;

s ser Visto e representado — por um
observador (pesquisador, editor ou forma-
dor de professores) — como um “nio-lei-
tor”, um leitor “precirio” ou “fraco”;

® VEr-5€ 4 51 MEesSmo Como um nao-
leitor, capaz de reconhecer® o valor dos
textos e impressos cujos principios de
apropriacdo nao domina, mas incapaz de
se apropriar desses textos ou impressos;

s manter, com a leitura desses tex-
tos e impressos distantes da cultura es-

colar, uma relagio tensa e, conseqiiente-
mente, marcada por uma resisténcia a lei-
tura desses tipos de textos e impressos,
pela auséncia de autonomia e pela busca
de valida¢io de suas leituras.

Os (as) docentes
e seus grupos familiares

Filhos e filhas de pais que exerce-
ram ou exercem predominantemente ocu-
pagdes de cariter manual, os professo-
res e professoras de Portugués parecem
vir sendo recrutados junto aquelas gera-
¢Oes de grupos familiares que estao, pela
primeira vez, tendo acesso a uma escola-
rizaciio de longa duracio.

Tendo em vista a escolaridade do
pai (TABELA 1), predominam, dentre os
299 docentes da amostra, aqueles cujos
pais ndo possuem nivel algum de escola-
ridade completo (39,13%) ou possuem
apenas o Curso primdrio — ou equivalen-
te — completo (39,80%). O restante dos
professores — cerca de 30% — distribu-
€m-se em mimeros estatisticamente pouco
expressivos nos demais grupos. Charma a
atengdo, porém, a ocorréncia de pais anal-
fabetos, quase nos mesmos percentuais
daqueles que concluiram o antigo curso
ginasial e um curso superior. A ocorréncia,
associada 2 maior concentracio de pais nos
niveis de escolaridade mais elementares,
indica que os professores da amostra fo-
ram recrutados entre grupos com baixo ca-
pital cultura] e entre familias em que ha uma
grande distincia entre o nivel de escolari-
dade do pai e o do fitho.

TABEIA 1 - Caracterizacio da amostra por escolaridade do pai

Escolaridade do pai n. %
Analfabeto 13 435
Sem nivel de escolaridade completo 117 39.13
Primiric 119 39,80
50 g g 12 401
2 Grau 21 7,02
Superior 12 4,01
SR(1) 5 1,67
Total i 299 100,00
(1) Sem respasta

EbucagAo em REvISTA, Belo HorizonTE, N° 27,1/98
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Tendo em vista a escolaridade da
mie (TABFLA 2), os professores da amos-
tra se distribuem de acordo com padroes
muito semelhantes aqueles relativos 2 es-
colaridade do pai. A concentragdo se di,
predominantemente, nos niveis mais bai-

xo0s de escolaridade (em tomo de 66%),
decresce a partir do antigo nivel ginasial
(2,34%), apresenta uma elevagio no nivel
de 22 Grau (9,70%) e valta, tendo em vista
a conclusio de curso superior, aos mes-
mos percentuais do nivel ginasial.

TABELA 2 - Caracterizacio da amostra por escolaridade da mie

Escolaridade do pai n. %
Analfabeta 7 2,34
Sem nivel de escolaridade completo 72 24,08
Primdrio 118 39,46
a4 88 7 234
2 Grau 29 9,70
Superdor 7 2,34
NP (1) 57 19,06
SR(2) 2 0,67
Total 299 100,00

(1) Infarmacio ndo solicitada a parte da amostra

(2) Sem resposta

A distribuicio da amostra pela es-
colaridade do av paterno e materno (TA-
BELA 3) apresenta também padrdes se-
melhantes 2 de sua distibuicio pela es-
colaridade do pai. Os avés dos professo-
res estiio predominantemente represen-
tados nos grupos com baixa ou nenhu-
ma escolaridade (cerca de 86%) e os de-
mais se distribuem em nimeros pouco
significativos nos grupos de escolarida-
de superior.

Nota-se, porém, uma importante
diferenca em relacio 2 escolaridade dos
pais dos professores; a concentragao
maior dos professores ocorre — predo-

minantemente — junto ao grupo dos sem
escolaridade completa. Além disso, ¢ mai-
or o nitmero de avos analfabetos. Tudo
indica, portanto, que entre as duas dife-
rentes geracGes do grupo familiar ocor-
reu um aumento no nivel de instrucio,
embora discreto: a concentragio predo-
minante desloca-se apenas parcialmente
dos sem escolaridade completa para os
com o curso primirio completo, uma vez
que, se se passa dos avés para os pais,
constata-se apenas uma diminuicio da
concentracio dos sem escolaridade e nido
um predominio significativo dos que con-
cluiram o primirio.

TABELA 3 - Caracterizacio da amostra por escolaridade
do avé paterno, do avd materno e do pai

Escolaridade Avd paterno l Avd materno Pai
n % n % m | %

Analfabeto 43 15,05 48 16,05 13 4,35
5/ nivel de esc. compieto 124 41,47 124 41,47 - 117 39,13
Frimério 89 2077 85 28,43 119 39,80
Sha g 3 1,00 5 1,67 12 4,01
2 Grau 10 334 9 3,01 21 7.02
Superior 1 0,33 3 1,00 5 . 1,67
SR (1) 27 9,03 235 8,36 12 4,01
Total 299 | 100,00 | 299 | 100,00 299 | 100,00

(1} Sem resposta

Eoucacio em Revista, BeLo HowrizoNTE, N° 27, JUL/98




A comparacio possibilitada pela
tabela mostra também, por fim, a exis-
téncia de uma radical ruptura entre os
padroes de escolaridade dos professo-
res da amostra e os de seus antepassa-
dos. Nio serd excessivo insistir na
radicalidade dessa ruptura: hd um sal-
to — se se levam em conta apenas as
freqiiéncias predominantes — de pelo
menos quatro niveis de instrugio entre
a escolaridade dos avos e a de seus
netos e de pelo menos trés niveis entre
a dos pais e a de seus netos. Os profes-
sores da amostra constituem, portanto,
a primeira geragdo do grupo familiar a
ser submetida a uma escolarizagio de
longa duracio. Ainda que, para isso,
tenha sido definitiva a contribuicao da
relativa democratizagio da educacio no
Pais, a radical alteragiio nos padroes da
escolaridade do grupo nio deixa de evi-
denctar que a escola e a aquisi¢iao do
capital cultural a ele associado consti-
tuiram urma fundamental dimensio das
estratégias de reprodugio do grupo fa-
miliar de origem dos docentes,” que viu
sentido em se mobilizar para assegurar
a seus filhos condi¢des para o desen-
volvimento de uma escolarizacio bem
sucedida.

Heranga, mobilizacio
c escolarizacao

-~

No que diz respeito a leitura, a
socializa¢io primdria dos professores e
professoras parece ter se organizado em
torno de uma forte mobilizacdo famili-
ar para a aquisicio de competéncias,
disposicdes e crencas relacionadas a
usos escolares da escrita, mas nio pro-
priamente em torno da transmissio
mesma dessas competéncias, disposi-
¢Ges e crengas, nem daquelas envolvi-
das em usos nio-escolares da escrita
(em larga medida distanciadas do uni-
verso cultural da familia).

E que sendo as familias dos do-
centes pouco dotadas de capital cultural,
particularmente pouco dotadas dessas
competéncias, disposigdes e crencas
que constituem um leitor, ndo podem

elas mesmas transmiti-las a seus mem-
bros. Assim, os professores nio sio
*herdeiros” — nio puderam adquirir,
“de modo total, precoce, inconsciente
desde a primeira infincia no seio da
familia” (Nogueira, 1997: 118), através
da vivéncia de uma rede de praticas no
interior do grupo familiar (ver quadro
nas paginas seguintes), o conjunto de
gestos e habilidades que caracterizam
um leitor. Desse modo, a heranca —
ou um aprendizado pela familiarizacio
ou pela “virtude do exemplo” — que,
segundo os sociblogos da familia e da
educacio (cf., por exemplo, Bourdieu,
1979b e De Singly, 1993a ¢ 1996), cons-
titui uma das principais estratégias dos
grupos familiares para sua reproducao,
N30 ocorreu para a maior parte dos
professores.

De acordo com Francois de Singly
(1993a), em se tratando da leitura, a he-
ranga ou a transmissio intergeracional
€ um dos principais fatores responsi-
veis pela criagio do gosto ou da neces-
sidade de leitura: “investimentos tem-
porais, culturais, afetivos na leitura va-
riam de acordo os investimentos ope-
rados nessa pritica pelos pais” (p.50).
Para Bernard Lahire (1995), “o fato de
ver seus pais lerem jornais, revistas ou
livos pode dar a esses atos um aspecto
‘natural’ para a crianga, cuja identidade
social poderid se construir notadamente
através deles (ser adulto como seu pai
ou como sua mie €, naturalmente, ler
livros...)” (p.19)#

Um aspecto importante desse
modo de aquisi¢io é que ele nio envol-
ve — ji que se realiza por meio da
familiarizagdo e do contato inconsciente
— o esforco ou trabalho deliberados para
o dominio da heranga cultural.? Isso
“confere a seu portador uma atitude em
relagio 4 cultura [e também em relacio
d leitura, como interessa particularmen-
te aquil que tende a ser mais natural, de-
sinteressada, descontraida, segura, de-
senvolta, livre (isto €, menos escolar),
em suma, mais ‘diletante’, como aquela
que se tem com um bem de familia” (No-
gueira, 1997: 118).

EpucacAc em Revista, BELO HoORIZONTE, N© 27,1u./98

7 Esse movimento
ascendente na trajetdria
instrucional dos docentes
em relagio i escolaridade
de seus pais € também
constatado em outros
estudos: of. Gatti ef g/
(1994: 250), para o
conjunto dos professores
do ensino fundamental
brasileiro e Almeida (1991:
46-7), para os professores
de 3% a 8% série de S3o
Paulo.

* A tradugiio dos trechos
citados de Lahire (1995) e
De Singly (1993 e 1996)
€ de minha
responsabilidade.

® Embora, como vem
mostrando Francois de
Singly (1993a e 1996),
existamn um conjunto de
condighes para que essa
forma de transmissio
ocorra ¢ todo um trabalho
de apropriagio da heranca.
Reconher a existéncia
dessas condigdes ¢ desse
trabalho ird requerer, com
certeza, realizar sensiveis
modificagBes no modo
pelo qual essa forma de
transmissio cultural € aqui
compreendida.
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A formacio de uma “herdeira”

ML, 41 anos, formou-se em Letras (Portugués/Inglés) na PUC-MG, em 1976. Apts um periodo afastada do trabalho docente,
para se dedicar 2 educagio dos filhos, estava voltando a dar aulas, numa escola estadual situada na periferia de Belo Horizonte,
quando redigiu o texto abaixo, num curso de especializacio. Nascida e criada numa pequena cidade do interior de Minas, filha de
pai comerciante ¢ mie professora, pdde contar, ao longo de sua socializagiio, com um conjunto de objetos e praticas em torno dos
quais construiu o gosto pela leitura e o hibito de ler. Sua mie ¢ apresentada como uma grande leitora, que desempenha um papel
central na formacio dos filhos como leitores: hi o seu proprio exemplo de leitora e de pessoa respeitada pelo conhecimento €
sabedoria; ha seus conselhos, guiando a sugerindo o uso da biblioteca e indicando leituras; hd ainda priticas de leitura em que ocupa
um papel central, como na leitura de cartas e na solicitagio de uso da escrita pelas filhos, Fm oo do pai também se desenvolvem
priticas de leitura: o interesse pela miisica, as aulas e as relacoes de sociabilidade baseadas na mdsica motivam o contato com um
tipo especifico de impresso ¢ sua leitura. Sendo uma das filhas mais novas de um grupo de 14 immios, a professora pdde, por fim,
beneficiar-se de todo um ambiente estimulador para a aquisicio e o uso da escrita: sabia diferentes pré-livios antes mesmo do
trabalho escolar voltado para sua exploragio; lia diferentes livros de leitura; participava de um conjunto de brincadeiras (o teatro, o8
recitais, as atividades “criativas’) baseadas na escrita. Em fungiio do cariter precoce da aquisicao do gosto € de gestos de leitura e do
modo familiar dessa aquisicio, sua formagio como leitora € vista por ela como “natural”, “ficil” e “prazerosa”, como algo que ndo
exigiu esforco nem envolveu dificuldades. Seja no mundo da leitura, seja no mundo da escola, a professora parece estar como um
“peixe dentro da dgua”. Ciente disso ¢ do valor social auibuido 2 leitura, a professora adata um tom quase que “ostentatdrio” na

redacio de suas lembrangas - tudo que conta “vai a seu favor” e contribui para mostrar seu ajustamento as expectativas sociais.

“Meu processo de leitura fol uma coisa muito natural e prazerosa,

Venho de uma familia numerosa, de quatorze irmdos.
Minha mie era professora e meu pai comerciante. Ele, apesar
de nunca ter freqilentado escola, tem uma linguagem muito
correta. Foi criado em fazenda e tinha professor em casa. Sabe
miisica com profundidade, tocando virios instrumentos.

Minhas mie tocava violino. Era uma pessoa de profunda
sabedoria. Fazia tudo com muito prazer e responsabilidade. Deu
aula em Brumadinho a vida inteira e s6 deixou admiradores.
Em nossa cidade, chamavam-na o diz todo. Alguns para pedir
ajuda, outros para se orientar com ela, Estava pronta a ajudar
quem guer que fosse com a muior atengio e delicadera. Lem-
bro-me, também, que lia muito. A noite, depois que dormiamos,
ela ficava até altas horas lendo. Dizia que ers o seu descanso.

Fm casa, desde que nasciamos, tinhamos contato com um
portugués muito bem cuidado, tanto por parte de minha mie, quanto
de meu pai. Nunca os vi falar uma palavra errada sequer. lsso nos
ajudava muito na escola. Aprendiamos a ler e escrever facilmente.

Quanto entrei na escola, sabia de cor virios préivros
que jd haviam sido usados por meus inndos mais velhos. Escre-
via, também, varias palavras, Aprendi a ler pelo método global,
num pré-livio chamado “Jodzinho e Mara™. (..). Esse pré-livro
contava a histéria de dois immdos que se perderam numa flores-
ta muito escura quando passeavam sem ordem dos pais, natu-
ralmente. Eles sio encontrados por uma bruxa muito mi que os
leva para sua casa, comega a alimentd-los muito bem para, mais
tarde, comé-los. Os meninos vivem uma aventura pavorosa. No
fim, s3o salvos por uma fada boa.

Gostel muito desse pré-livro, apesar do medo que, as ve-
zes, sentia. Fle fugia totalmente as caracteristicas de outros pré-
livros da época, (... “Jodozinho e Maria® mudava completamente
de um cartaz para outro. Era uma histéria enorme e cada cartaz era
uma parte, como se fosse um capitulo. (...). Fu nio senti, mas acho
que esse pré-livio era bem dificil. Nessa fase, eu niio gostava de
trabalhar com palavras nem com silabas. Achava-as vazias de sig-
nificado. Gostava das sentencas bem grandes que dessem para
formar alguma historinha. As vezes, falava com minha professora
que eu havia perdido os envelopes com as palavras e as silabas.

Depois desse pré-livro, vinha um livio chamado de leitu-
ra suplementar (...). Chamava-se “As muis helas historias”, de
Liicia Monteiro Casassanta. Achava-o maravilhoso, adorava suas
histérias e as lia em voz alta para meus irmfios mais novos. Em
casa, cada um de nés teve, depois do pré-livio, um livro dife-
rente. Nés liamos todgs esses livros, comparavamos. Fra Gtina!

Depois de alfabetizados, minha mie aconselhava-nos a
alugar wm livro toda semana na biblioteca da escola. Pagava-se
uma taxinha, que era usada na aquisiio de livros novos. As
sextas-feiras, cada um de nés chegava com um livro em casa.
Havia, depois, aquels troca. Nosso interesse era grande.

Outro fato que nos levou a ler bastante € que nés brinciva-
mos muito em casa (ndo podiamos brincar na rua). Entio, nés
tinhamos que ser criativos. Faziamos teatiy, recitivamos poesias
enormes, cantivamos... Nos nos diverifamos muito. Mas, para to-
mar parte nisso tudo, era imprescindivel que [8ssemos. Dai o esfor-
go. Quem ndo soubesse ler nfio panicipava das brincadeiras.

Uma coisa de que gostivamos muite era de ouvir minha
mie ler as cartas de nossos irmaos mais velhos que esdavam em
outras cidades. Depois que ela lia, nds ficivamos com as cartas fia
mAg, tentando ler alguma coisa. As vezes, vinha um desenho, uma
historinha qualquer para qualquer um de nds. Fra uma festa. Na
hora de responder, minha mie esperava que escrevéssemos m-
bém. Mandiavamos aquilo que ji soubéssemos escrever.

Em nossa casa, ia também, muita gente para aprender
milsica com meus pais. Meu pai pegava as partituras, ia
solfejando, e nds cantando as letras. Adorava ficar folheando
os dlbuns de misica, tentando associar letra com aquela que eu
ji sabia de cor. Sei letras de miisica de varias épocas.

Assim foi se desenvolvenda o meu processo de leitura. Na
adolescéneia, eu ji havia lido toda g coleciio de Machado de Assis
por quem tenho grande admiragio. Acho sua maneira de escrever
rmuito inteligente, um estilo inconfundivel. Li, ambém, muitos livros
de José de Alencar, aconselhada por minha mie, “para adquirir mais
expressio pa escrita”. Ela falava que eu escrevia muito corretamente,
mas muito sem graga. Tinha que enfeitar mais. De José€ de Alencar eu
admirava as descricdes lindissimas com tanta riqueza de detalhes.

Na faculdade li muito. Nessa época, li “Incidente em
Antares”, de Erico Verissimo, livro que considero o mais interes-
sante e mais bem escrito até hoje. Parece que a gente vé e toma
parie em tudo que acontece.

Depois me casei, tive trés filhos, o tempo para leitura
desaparece. Agora que eles estio maiores, tenho voltado a ler,
Leio sempre que posso e me esforgo para isso.

Enfim, acho que 2 minha formacio enquanto leitora se
deveu muito  familia, sem contar com a importincia da escola.
Minha mie teve papel fundamental nesse processo, incentivan-
do, odentando e até cobrando sempre. Para fim, ler € tio natu-
ral como qualquer outra coisa que faga. E um grande prazer. O
meu processo de leitura ainda estd em formacio.”

—
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Nao podendo, em sua maior parte,
transmitir as competéncias de leitura, mas
certos de que a aquisi¢io de habilidades
relacionadas 2 escola, a leitura dentre elas,
€ uma estratégia fundamental para o su-
cesso escolar e a reproducio da familia,
0s pais e mies dos professores parecem
ter desenvolvido uma forte mabilizacio (cf.
De Singly, 1996) para possibilitar a seus
filhos a aquisicio dessas habilidades (veja
o quadro na pagina seguinte).

Trata-se de um conjunto de inves-
timentos familiares destinados a favore-
cer ou ampliar os resultados da acio es-
colar. Esta voltada ndo particularmente
para a formacio de leitores, mas antes
para o fornecimento de condicdes de éxi-
to escolar, a leitura sendo percebida

como uma dessas condicdes. Traduz-se
na manifestacao, por parte dos pais, de
atitudes que revelam uma valorizacio da
escrita e de sua aquisicio, na aquisicdo
de objetos escolares, na criaciio de espa-
¢os e condicdes para que as criangas te-
nham contato com a escrita e com o uni-
verso escolar; manifesta-se, também, na
aquisicdo de alguns livros infantis, no
acompanhamento regular das atividades
escolares, no ensino das letras do alfa-
beto e de alguns nomes proprios, na rea-
lizacio de atividades escolares sem exi-
géncia da escola (exercicios de irmios
mais velhos que sio reutilizados com os
mais novos, por exemplo), e na organi-
zagio do tempo livre das criancas em ati-
vidades de “lazer instrutivo”.

———

“Ler bem para se dar bem”:
a mobilizacio de uma familia

LP, 30 unos, nasceu ¢ foi criado em Mariana, onde também fez seu curso de Letras. Por volta de 1993 se mudou para Belo
Horizonte, onde exerceu ocupagio ndo relacionada 20 ensino enquanto fazia o curso de especializagio onde redigiu suas
lembrangas em relagio a leitura. Logo que concluiu seu curso foi aprovado em concurso para professor 5°, a 8. séries em
institicao federal de ensino superior e iniciou curso de mestrado na drea de leitura. Fiho de pais com escolarizagio muito
reduzida (2 mie era analfabeta e o pai possuia apenas as séries iniciais do ensino fundamental}, LP aprendeu que, para “dar bem

na vida" era preciso “ler bem”. Quer dizer: que a escola era sua dnica possibilidade de “viver em um mundo methor, socialmente
falando” ¢ que a aquisi¢io da linguagem escrita era yma condigio bisica para o sucesso nessa empreitada. Dai o investimento da
familia em evidenciar esse valor: no ensino das primeiras letras e do nome antes da entrada na escola, na utilizacio da experiéncia
escolar acumulada com o5 sucessos ¢ os fracassos dos filhos mais velhos, na criagfio de formas de avaliacio ou de “demonstra-
¢i0” do aprendizado da leitura (“entio leia o Credo™: na preparacio de licdes em casa; na aquisico de alguns livros e jornais,
Percebe-se, porém, que o investimento familiar revela sempre uma distincia em relagio ao universo escolar: as primeiras letras sio
ensinadas na leitura de palavras escritas no fogio; o aprendizado é avaliado ou demonstrado na leitura do “Credo” ou do "Ato de
Contrigio” e os jornais, revistas e livros que circulam em casa sio pouco adequados para o leitor em formacao Talvez por issc a
passagem dos contatos com escrita na familiz para o aprendizado escolar seja vivido como um choque.

“A aquisicio da linguagem escrita sempre foi importante para
a minha familia. N6s, os filhos, fomos ensinadas que a Fscoly, e s6
ela, nos fara viver em um mundo melhor, socialmente Fabando,

Minha mie, uma mulher analfabeta, tinha, como razio
primeira, a entrada de todos os seus filhos na Escola e, com
seus precirios conhecimentos mostrava-nos as primeiras letras
em um fogio que tinhamos em casa,

Além disso, nossos irmios mais velhos traziam da escola
toda a novidade uprendida e repartiam conosco, os menores.
Sou o décimo primeiro de uma familia de doze filhos, logo, o
processo em mim ji era um tanto burilado,

Ao entrar na Escola, jd sabendo desenhar meu nome e algu-
mas letras (as do fogio) softi uin corte no processo vivido em casa e
comecel a trabalhar com o método silibico no “A minha cartilha”,

A professora D. Rosa fazia sempre leituras de trechos do
“Cazuza”, do Viriato Correia, nos limos minutos de sua aula, desper-
tando enomemente 4 nossa curiosidade. Cada dis, uma parte.

Em casa, a cobranga era: “J4 sabe ler, entdio leia o Credo™
“Credol Nio consigo ler isto ndo.” Nio havia problemas, poderia
ler o ato de contrigiio, j4 devidamente decorade. Com o tempo,

ler era questio de orgulho. Ji poderia participar de um outro
mundo. Lembro-me da primeira vez que li em uma missa. A
tremedeira fez-me gaguejar, mas cheguei ao final. Na sala de
aula, a cada sexta-feira, havia teste de leitura da semana. Caso
ndo fosse aprovado, teria de repetir a licio. Ndo me lembro de ter
tido problemas, pois treinava bem em casa, Havia uma ligdo com
encontros consonantais que era um verdadeiro trava-linguas: fro,
cla, blu, clé. Insuportavel. Chorei para <ecord-lo.

No final da 1% série, havia o famoso teste de leitura,
declamagao e um poema de cartilha € uma prosa que a D. Rosa
tirava de sua bolsa legal.

A minha familia continuava insistindo nas questoes do ler
bem e escrever bem para se dar bem. Eram jornais catslicos, selectes,
almanaques e alguns livios que iam sendo adquiridos aos poucos.

A leitura se firmava como fator de minha ligacio com
um mundo novo, desconhecido. Nela, refugiava-me, por achar
as pessods meio sem graca. E lia, lia, leio.

Creio que os elementos importantes no processo de mi-
nha formagio como leitor, aparecem mesclados e sio os seguin-
tes: minha familia, a Escola e 2 minha grande curiosidade.”

Ebucagio em Revista, BELo HorizonTe, N° 27, JUL/98
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I Cf.:, a repeito do
processo de didatizacio da
leftura, Barista (1996h).

1 Ver, a respeito, Chartier
(1989 ¢ 1991).
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Assim, embora sua mobilizacio, ndo
sendo eles mesmos “leitores” e afastados
da culiura e das praticas de leitura valori-
zadas socialmente, nfo restou outra opgio
para a maijor parte dos pais dos professo-
res estudados que a de esperar que a esco-
la pudesse transmitir o conjunto de conhe-
cimentos e priticas considerados legitimos.
Dessa maneira, o modo de transmissio de
competéncias, disposicies e crengas a res-
peito da leitura que predominou na sacia-
lizacio dos professores parece ter sido, o
modo escolar de transmissio, acentuado,
posteriormente, pelo fato de o professor
ou professora ter se tormado responsavel
por esse modo mesmo de transmissio, 20
ingressar na carreira docente. Tornar-se um
leitor, para esses agentes, parece ter signi-
ficado, desse modo, adquirir o conjunto
de competéncias e esquemas de percep-
¢iio e apreciacio transmitidos pela escola
e, posteriormente, a serem, por eles, trans-
mitidos na escola.

Como vem mostrando a pesquisa
sociologica, a escola tem se caracteriza-
do historicamente menos coma uim es-
paco de “acumulagio de competéncias
— dependente, em grande parte da es-
fera doméstica” (De Singly, 1993a: 49) do
que como um espago voltado para sua
validaco. Assim, a maior parte das lem-
brangas dos docentes revela que, passa-
dos os momentos iniciais da aquisi¢io
das habilidades basicas da leitura, atra-
vés das praticas de alfabetizagio elemen-
tar, a escola deixa de realizar todo um
trabalho de formacio de leitores.

Por um lado, tende 2 ndo desenvol-
ver um conjunto deliberado de priticas
voltadas para sua formacho: muitos profes-
sores passaram periodos significativos de
sua escolaridade sem que a escola lhes
impusesse a leitura de livros, jornais ou
revistas e poucas s3o as lembrancas relati-
vas a freqilentacio de bibliotecas. Por ou-
tro lado, as atividades de leitura realizadas
ao longo da formagio escolar identificam-
se, na maior parte das vezes, a uma forma
especifica de didatizagfio da leitura: como
vém mostrando os estudos sobre as priti-
cas e saberes escolares (cf., por exemplo,
Chervel, 1990, e Batista, 1997), os conhe-
cimentos e saberes transmitidos pela es-

cola sao transformados pela logica do pro-
cesso de transmissio escolar, assumindo ca-
racteristicas relacionadas a esse processo.
Assim, as priticas escolares de leitura a que
os professores foram expostos devemn 2 16-
gica da escola suas principais caracteristi-
cas. S3o0, fundamentalmente, um instrumen-
to de aprendizagemn: a dimensio educativa
do ler na escola encontra-se em algo que
nio na leitura mesma, mas no “contetdo”
educativo dos textos lidos (nos valores e
aspectos instrutivos que pode transmitir)
ou em sua linguagem (que exemplifica va-
lores lingiiisticos ou conhecimentos litera-
1ios).® Ao contririo das priticas ndo-esco-
lares de leitura — particularmente daque-
las que se desenvolvem nos espagos vida
privada, que acentuam a gratuidade, o
“desinteresse” e a autonomia do leitor'! —
as escolares se constroem em nome da
“nao-gratuidade”, de uma finalidade de
aprendizado e se desenvolvem com base
em gestos que pProcuram garantir sua con-
secucio: o controle do professor, que
direciona a leitura e submete a autonomia
do aprendiz, a realizaciio de exercicios e
avaliacdes, o desenvolvimento de atitude
atenta a0 pormenor e 4 mintdcia, a utili-
zacio de formas de anctagdes e registro,
uma disposi¢io a buscar nos textos um
ensinamento, uma regra, uma maxima,
uma instricio.

Por tudo isso e diferentemente da
familiarizacio ou da heranca, esse modo de
aprendizado — o escolar — € “mais tardio,
metddico, obtido através de uma agio pe-
dagogica explicita (isto €, escolar) e ao pre-
¢o de um trabalho sistemdtico, esforgado,
arduo” (Nogueira, 1997: 118} e tende a con-
ferir a “seu portador uma relagao com cultu-
ra que tende a ser mais laboriosa, interessa-
da, forcada, tensa, insegura, em suma, mais
‘militante™ (Nogueira, 1997: 118).

“Eu leio incerta®

Assim, os professores seriam, an-
tes de tudo, leitores “escolares” e tende-
riam a investir, mesmo em suas leituras
nio diretamente voltadas para escola e a
pritica docente, as competéncias e as dis-
posicoes escolares, adquiridas ou wtili-
zadas escolarmente.
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A formacio escolar de uma leitora “escolar”

SR, 28 anos, havia concluido seu curso de Letras na Faculdade de Filosofia de Belo Horizonte, de cardter particular, noturna,
cerca de seis anos antes de redigir suas lembrangas. Estava, na ocasifo, realizando um curso de especializagio na mesma faculdade e
fazendo créditos na UFMG para obtengiio de novo titulo - uma licenciatura em espanhol. Descreve sua formagiio como leitora a partir
de um conjunto de “negagdes”: seus pais pEo eram escolarizados (s2o, segundo ela, “semi-analfabetos™; pio possui muitas recordacoes
a respeito de suas experiéncias de leitora; sua familia nunca teve condi¢Ges financeiras que permitissemn a compra de livros; seus pais
niio conheciam revistas infantis, nunca leram para eld e assim por diante. A partir dessa série de “nios” ela acrescenta timidamente um
outro, ainda que de forma indireta: nio 12 para o praver ou a diversiio, mas apenas como obrigacio e busca de informagio, em
decorréncia da faltz de tempo e de estimulos. O tom €, desse modo, mais o de alguém que se desculpa e procura enconirar as razoes
para seu “desgosto por leitura”. As mzdes residem, para ela, nas auséncias que encontra em sua familia. Mas aponta - ao descrever sua
escolarizagio - um conjunto ainda mais significativo de “auséncias”: nio se freqiientava a biblioteca escolar; liam-se livros para
preencher fichas de leitura, fazer provas ou encontrar caracteristicas de estilos de época. De todo esse processo, resulta um sentimento
de inadequagéio: deveria ler por prazer e ndo apenas por obrigacao; deve reconhecer o valor do estilo de Machado de Assis, embora nio
goste de sua obra; deve encontrar alguém que oriente e valide suas leituras. Apenas se caracteriza positivamente como leilora quando
apresenta algumas de suas caracterislicas enquanto tal: gosta de lefturas informativas e lhe aprax o exercicio escolar de “dissecar” uma
obra literinia; €, segundo ela, “detalhista” e “adora descobrir pormmenores” de um texto.

“Provavelmente serei diferente de muitas dos meus cole-
gas, uma vez que tenho poucas recordages de minhas experi-
éncias como leitora.

A bem da verdade, tive poucos estimulos em minha casa,
tanto por parte dos rneus irmios como dos meus pais. Esses
tltimos sio semi-analfabetos e nunca tivemos condicdes finan-
ceiras que proporcicnassem uma aproximacio da leitura. Revis-
tas em quadrinhos? Era proibide. Também tenho certeza que
nem conheciam tais revistas infantis.

Quanda en entref para o 3° perodo, 4 conhecia os nume-
rais, o alfabeto, meu nome, algumas palavras, gracas, talvez, a con-
vivéncia somente com adultos. Sef que acabel de ser alfabetizado
com o metodo global “O cachorrinho fufio”, cujus personagens
eram Susana, Marcelo ¢ Jujuba. Nesse periodo, a estéria “O patinho
feio” fol 2 que mais me marcou. Afinal, para uma cagula que tudo
sofria, que se sentia rejeitada e discriminada por uma familia COMPOS-
ta de dez irmgios, nfio foi dificil identificar 4 vida do Patinho com 2 sua,
Contudo, ndo apresentei dificuldade no processo de alfabetizagio.

AI€ entiio nunca havia ganhado um livrinho sequer. Porém,
aos oito anos, ganhei uma colecio de livros com as seguintes
estorinhas: “Chapeuzinho Vermelho®, “Joio e Maria®, “Branca de
Neve ¢ 0s sete andes”, “Cinderels” e “Caxuxa”. Como eu ja estava
alfabetizada, eu mesma as li. Lembro-me de ter querido que alguém
lesse para mim, mas a realizacio desse sonho nao foi possivel.

Ao entrar na 1% série, ndo havia aula de biblioteca como
hoje. O tnico fato de que me lembro é que minha professora se
chamava L€a. Ela era muilo brava, feia, velha, chata e deixava um
chinelo branco, sem salto, guardado no anmirio, pois ia com sandili-
as de salto alto ¢ nfio aglientava passar toda a tarde com as mesmas.
De 2 a 4. sére recordo-me bem das tradicionais fichas de leitura:
nome do livro, do autor, da editora, dos personagens principais e
secundarios, ndmero de ediciio e o que & melhor: ¢ resumo do livro,
Hoje consige compreender a dificuldade de se fazer um resumo, uma
vez que nem sempre os livios eram de meu agrado. Desses tés anos,
© dnico livio que me lembro € “Dona Baratinbi da Sitva $67.

De 5" a 8% série, a decepgio tormou-se ainda maior, pois as
fichas de leitura foram substituidas por provas. Para ler “A ilha perdi-
da”, “As aventuras de Tibicuera®, “O escaravelho do diabo”, “O
gigante de botas”, “O menino de dedo verde”, “Clarissa”, por exem-
plo, ndo havia outro jeito, sendio ler o principio, o meio e o fim do
livro. Afinal, € horrivel fazer a leitura de um livro que nio tem nada
4 ver com o seu jeito de ser, nem com 4 sua realidade. Neste perio-
do, e/ou melhor, na 7* série comecei a trabalhar para poder pagar
meu colégio e meu material escalar. Para o gosto do meu pai, eu
deverig parar de estudar para ser costureira, pois como costureira
ganharia mais do que como professara. Talvez ele estaria certo, se
compararmos com o safirio de uma professora estadual atualmente.

ApGs um teste de selegio, entrei no Instituto de Educacio
de Minas Gerais. Ld sim, os livios de estilos de época continuaram
contribuindo para meu desgosto por leitura, apesar de adorar a
professora de Portugués, cujo nome fago questio de citar: Marle-
ne Diria dos Santos. “Furico, o presbitero” e “Sagarana” foram os
que mais me marcaram negativamente. Em contrapartida, “Dibs,
em busca de si mesmo” foi um livio que adorei. Creio que, mais
uma vez, foi uma histéria parecida com a histéria de minha vida, A
partir dai, as leifuras tedricas surgiram ¢, gracas a elas, eu realmente
passei a fazer apenas leituras informativas. Deva confessar que
ndo tive e ndo tenho hibito nem tempo, tlvez, de ler jomais e
revistas. Cinemas, teatros e videos sempre ficam em segundo plano.

Ao acabar o Magistério, cheguei 3 seguinte con-
clusdo: se até entdo eu nio havia adquirido o hbilo de leitura
€ era a dnica atividade que me desanimava em meus estudos,
eu deveria fazer o curso de Letras para vencer esta barreira. Fu
pensava que seria a ultima possibilidade de eu ler por prazer.

Que ilusdo! Na Faculdade fui obrigada a ler querendo ou
nio os livros do determinado estilo de época que estivamos estu-
dando. Porém, por incrivel que pareca, a €cnica de dissecar um
livio muito me agradava e continua me agradando. Mesmo assimy,
certos autores como Machado de Assis nio conseguiram me con-
quistar a nivel de estilo. E claro que & inegivel 2 are de escrever
desse autor, a beleza dos recursos estilisticos e linglifsticos utilizados.

Um fato interessante de todas essas colocagdes & que se
eu ndo fizer um registro sobre determinada obrz, eu nio consi-
go lembrar o tema nem o autor, Tenho péssima meméria para
fazer aquele tipo de questio objetiva em provas de literatura;
assocfagdo daos pares, ou seja, relacionar autores e obras.

Atualmente, na Faculdade de Letras da UFMG,
fago Lingua Espanhola. Fui dispensada de algumas matérias,
mas ndo escapei e nem poderel escapar das Literaturas. Neste
semestre, estou cursando duas Literaturas e sinto dizer: conti-
nuo sem estimulos a comegar pela Metodologia utilizada pela
professora. Estou convicta de que € preciso um orientador de
leitura. Ele assume um papel importante no processo de leitura.
Muito exempilifica esse aspecto o filme “Uma leitura muito par-
ticular”. Nele leitora e ouvinte constroem juntos todo o texto.

Aqui, na pés-graduagio, o professor Anténio Augusto
tem trabalhado aspectos que justificam meu desinteresse pela
leftura, como também tem conseguido criar em mim o gosto
pela leitura como fruto de prazer. Porém, a leitura de textos
tedricos rouba o tempo da leitura prazerosa.

Concluindo, tertho esperanca de adquirir o gosto pela leitury,
mas, 20 mesma tempo, fico feliz ao saber que sou dewlhista e, por jsso,
ackoro descobrir pormenores em um texto. Na verdade, 0 meu sonho ¢
induiraleiuuanomeuro]dediverséesenionormuroldeobﬁgigées.

—

— —— ————
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A biblioteca docente

A pedido de Veja (23 de novembro de 1994, p. 108-112), “quin-
ze dentre os intelectuais de porte do pais” fizeram uma lista das
“vinte obras mais representativas da cultura brasileira, em todos os
setores e em todas as épocas’. A partir dessa lista, chegou a um
“canone” de 22 obras. Representacio da legitimidade em matéria
de leitara, a “biblioteca nacional” permite comparag¢des interessar-
tes com uma “biblioteca docente”. Solicitados a fazer uma lista de
quatro titulos favoritos, no questiondric utilizado para caracteriza-
¢lio sociolégica de professores de Portugués, os docentes escolhem
obras legitimas - como era de se supor por se tratar de uma situa-
¢ao que envolve legitimidade cultural. No entanto, realizam uma
escolha “disparatada” em relago aos padrdes de legitimidade. Paulo
Coelho e “O alquimista” estio no topo de suas preferéncias. Todas
as obras legitimas citadas t8m um alto grau de presenga na cultura
escolar. Ndo é o que ocorre com Paulo Coelho: ao que parece, as
escolhas legitimas sdo aquelas transmitidas escolarmente; as esco-
lhas ndo relacionadas 2 escola - e Paulo Coelho € bem esse caso -
fogem ao padrio. Se isso é verdade, a escola permitiu aos profes-
sores apenas o reconhecimento do que ¢ legitimo em matéria de
leitura, mas nio o dominio do conjunto de principios de percepgao
e de avaliaciio da legitimidade cultural.

Preferéncias - titulos

g Dom Casmurro |
17%

@O Alquimista |

7 Olhai os liios |
do campo \
U — |

18%
) 0O Vidas Secas

29%

Preferéncias - autores

7%

9%

16%
12%

12% 13%

O “canone brasileiro”,
segundo os intelectuais

Os Sertdes, de Euclides da Cunha, 15 votos
Casa-Grande & Senzala,

de Gilberto Freyre, 14
Grande Sertio: Veredas,

de Guimaries Rosa, 13
Macunaima, de Mario de Andrade, 11
Dom Casmurre, de Machado de Assis, 8
Raizes do Brasil,
de Sérgio Buarque de Holanda, 8

Memdrias Pdstumas de Bris Cubas,
de Machado de Assis, 7
vidas Secas, de Graciliano Ramos, 6
Um FEstadista no Império,
de Joaquim Nabuco, 6
Formagio da Literatura Brasileira,
de Antdnio Cindido, 5
O Tempo e o Vernto, de Frico Verissimo, 5
Fogo Morto, de José Lins do Rego, 5
Formacio Econdmica do Brasil,
de Celso Furtado, 5
Poesias completas de Gregério de Matos, 5
Os Donos do Poder,
de Raymundo Faoro, 4
Triste Fim de Policarpo Quaresma,
de Lima Barreto, 4
Formacio do Brasil Contemporineo,
de Caio Prado Junior, 4
O Ateneu, de Raul Pompéia, 4
Iracema, de José de Alencar, 4
Gabriela, Cravo e Canela,
de Jorge aAmado, 4
Poesias completas
de Carlos Drummond de Andrade, 4
Poesias completas de Marnuel Bandeira, 4

Mat;hado de Assis

| @ Paulo Coetho

O Graciliano Ramos i
[@José de Alencar ‘
W Jorge Amado i
1 ;g Fernando Sabino |
8 Erico Verissimo

1 Guimaraes Rosa
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As caracteristicas escolares da lei-
tura dos professores podem ser bem evi-
denciadas através de suas preferéncias de
leitura (veja o quadro da proxima pagi-
na). Solicitados a indicar quatro titulos de
sua preferéncia, os professores termina-
ram por citar 780 obras de 495 autores.
Retitados desse universe os tiulos e au-
tores de livros de natureza técnica, os mais
citados foram aqueles titulos e autores
marcadamente escolares * particularmen-
te pela indicagio dos titulos mais escola-
res dos escritores citados. Os professores
tendem a citar como suas obras preferidas
aqueles titulos que permitem (ou ensejam,
quando € o caso), leituras mais lineares e
convencionais e que tém, por isso, boa
entrada no mercado escolar: assim, os
docentes citam “Olhais os lirios...” mas ndo
“O tempo e o vento” ou “Incidente em
Antares”, de Frico Verissimo; em se tra-
tando de Machado de Assis, a preferéncia
recai sobre “Dom Casmurro”, mas nio so-
bre “Memérias péstumas de Brds Cubas”
ou “Quincas Borba”; em se tratando de
Graciliano Ramos, € “Vida secas” o titulo

indicado e ndo “Infincia” ou “Memdrias
do circere”. Mesmo entre os autores cita-
dos, predominam aqueles mais passiveis
de serem lidos por alunos, com excecio
de Guimaries Rosa. No entanto, os dados
mostram que seu livro mais citado é
“Sagarana” e nio, por exemplo, “Grande
Sertdo: Veredas”.

Mas ndo sdo apenas as alegadas
preferéncias de leitura que manifestam o
cariter escolar das leituras docentes. Ten-
do em vista as praticas e os depoimentos
de Z. (professora cuja pritica e formagio
foi analisada em Batista, 1996b — veja o
quadro na pagina 7), hi, ao que tudo in-
dica, uma indistin¢ao entre o significado
que a professora constréi para os textos
que lé e o significado que espera que seus
alunos para eles produzam. Assim, sem-
pre que fala do modo pelo qual 1é e com-
preende determinados textos, a profes-
sora termina por se referir a sua utiliza-
¢do em sala de aula. Vale dizer: falar de
suas leituras tende a se identificar, em seu
discurso, a falar de sua destinacio esco-
lar (veja o quadro seguinte).

Uma leitora escolar - ler para a escola

Falar de suas leituras €, para Z., falar do trabalho que com elas realiza e boa parte de sua
tendéncia 2 manter uma relagio escolar com a leitura pode ser decorrente de sua atuagdo profis-
sional e das formas de didatizacio por meio das quais a leitura tradicionalmente se introduz e se
mantém na esfera escolar - aquelas que identificam o ensino da leitura ao ensino de contetdos do

texte (valores, contedidos instrutivas, linguagem, “ensinamentos”, etc.).

Lendo “O didrio de Anne Frank”

. essa foi a leitura que fiz com a &.
sé€rie. Vocé tem uma biblioteca em casa, vocé
tem televisao que te ensina, vocé pode sair, con-
versar com outrds pessoas e aprender mais e
vocé ndio faz isso. Ela [Anne Frank] estava es-
condida, nfio padia nem fazer um barutho mais
alto para nio ser descoberta. E ela aprendeu
muito, mais que todos nds. Ela foi a que mais
aprendeu, ela era a cagulinha, Entio, é isso o
que vejo. Fu sei que era na época da guerm,
mas nio fico, assim, presa aquilo nio. [...] Antes
de eu mandar o livro, eu falei: olha, gente, muita
gente pode achar o livio chato, mas vocés es-
quecam a guerra. Pensem na guerra s6 pro mal
que ela fex para essas pessoas e procurem tirar
desse mal o tanto de bem que a Anne Frank
conseguiu.”

Lendo “Menino do Engenho”

“Um dia eu falei [..] que elas iram ler
“Menino de Engenho” e que durante a leitura
toda, elas sé se preocupassem com o tipo de
liberdade que ele teve, como ele usou a liberda-
de para as coisas que hoje, na ética moral - falei
assim, na ética moral - sfo consideradas erradas,
5€ ¢ menino estava errado. Quem estava errado?”

Sobre Jorge Amado

“0s primeiros livros do Jorge Amado sdo
bons [..] Eu me esqueci, assim, no momento,
do nome da personagem, de um perscnagem
de “Seara Vermelha" que, assim, foi debate de
trés aulas para nds ali na escola, sabe? A posi-
¢do da mulher, sabe? Perto da mie, perto do
pai, longe da mie... Mas uma coisa assim, bo-
nita, entio di para vocé sugar. Agora pega
“Gabriela” e... Ah... ndo di nio. Nio agiiento.
Nio tertho paciéncia, coitado, né?

EbucaCAO Em Revista, BELO HORIZONTE, N© 27, JUL/98

2 Veja (23 de novembro
de 1994: 112) comprova o
cariter escolar de boa
parte das obras presentes
no “cinone” dos
intelectuais {cf. © quadro
da proxima pégina) e dos
docentes: parte
significativa deles estdo
nas listas de exames
vestibulares € no
curriculo das redes de
ensinoc médio.
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O modo de ler de Z. e da maior
parte dos professores estudados pode ser
descrito como escolar ainda por uma Ulti-
ma — e talvez mais importante — razio.
E que tendo desenvolvido sua formagio
como leitor de modo dependente da es-
cola, os professores devem i escola os

instrumentos com base nos quais se apro-
priam dos textos, mesmao que as situagdes
de leitura sejam nio-escolares. Suas lei-
turas sio, desse modo, marcadas pela
nido-gratuidade e orientadas pela busca
de um aprendizado ou ensinamento (veja
o quadro a seguir).

Leitores escolares - ler na vida como se 1€ na escola

“Ah, esqueci um detalhe. Sabe o que eu lia muito? Nio era folonovela
nio. Comprava, pedia emprestado, guardava debaixo do colchio, escondido
do pai. Claro, tinha que ser. [...] A gente tinha o “Grande Hotel”, “Capricho”, ndo
sei que 14 mais. Eu nflo lia a revista, a estdria em quadrinhos, eu ndo gostava. Eu
achava que ela tinha sempre o mesmo final, entdo, aquele lero-lero ou entdo lia
56 gravurd. Eu lia aqueles contos. Contos de amor, coisa de adolescente, jovem.
E gostava, e depois aprendi redagio assim. Isso eu falei com os pais dos meus
alunos do 1°. ano e adiantou muito... Eu falei: deixa, deixa esse povo ler isso af,
agora manda eles resumirem o que eles leram. Com fé. Porque eu aprendi a
fazer redacio assim. Tinha facilidade de fazer redagio, que eu fazia trés reda-
ches com o mesmo titulo. Mas ele [o pail nfo gostava que lesse fotonovely, ndo
deixava mesmo. Entdo era escondido debaixo do colchiic. E eu gostava de ler
sempre deitada, como até hoje, gosto de ler deitada com um lipis na mio.
Entag, fico triste quando eu ndo posso ler e rabiscar” (7.}

“Eu pegava livros na biblioteca piblica e levava-os para a(s) professora(s)
ver se compensava lé-lo naquela fase em que eu estava, ao nivel de entendi-
mento. As vezes ela falava que o livro era complicado demais e eu ndo deveria
l1&-lo. E assim era verdade. Fu lia, mas nio compreendia o que estava lendo.
Principalmente se era assunto Acerca de economia ou politica.

Sei que eu ndo queria ficar lendo por gosto, mas por querer saber coisas
novas, que muitas vezes nio faziam parte do meu “conhecimento de mundo.” (E.L)

“(O) ¢curso superior para cd é que eu leio mais com o intuito de ler para
aprender. Nio como obrigacio, nem propriamente por gosto, mas com O pen-
samento consciente que eu preciso de leitura nio apenas para ensinar, discutir
e aprender, mas para ir aperfeicoando e ampliando meus conhecimentos.” (E.L).

Se tudo isso é verdade, quanto
maior for a distincia entre os conheci-
mentos e as disposi¢des transmitidos
pela escola e aqueles pressupostos por
um texto, um impresso ou uma modali-
dade de leitura, maior serd a possibili-
dade de o professor e professora: de-
senvolver com dificuldade e hesitacao
a leitura daquele texto ou impresso; ser
visto e representado como um “nio-lei-
tor”, um leitor “precirio” ou “fraco”; ver-
se a si mesmo como um nio-leitor, ca-
paz de reconhecer o valor dos textos e
impressos cujos principios de apropri-
ac¢io ndo domina, mas incapaz de, por
isso, se apropriar desses textos ou im-
pressos; manter, por fim,com a leitura
desses textos e impressos distantes da
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cultura escolar, uma relacio tensa e,
conseqilentemente, marcada pela au-
séncia de autonomia e pela busca de
validagio de suas leituras em leitores
autorizados (veja o quadro).

A leitura docente, caracterizando-
se como uma leitura escolar, é sempre
uma leitura “incerta” quando se trata de
cultura naoc-escolar ou de pouca tradi-
¢d0 escolar.

Em primeiro lugar: a literatura de
vanguarda — mesmo aquela citada por
Z., presumivelmente mais assimilada,
isto €, mais escolarizada. Essa literatura
propde um rompimento com as formas
tradicionais de leitura literdria e solicita
do leitor um universo de expectativas
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“Eu leio incerta. Eu leio muito incerta.”
Z, ¢ as formas de leitura pouco escolares

“..dava vontade de gostar [de Guimaries Rosa]. Ndo sei ler Guimaries Rosa. Fu leio incer-
ta. Fu leio muito incerta. Entio, € uma coisa, assim, por exemplo, eu posso at€ ler e entender. Igual
ao ta] de ‘Macunaima’, uma das melhores obras, eu estou com ele engasgado aqui. Eu nio sei. Eu
naoc tenho seguranca de falar de ‘Macunaima’ na sala. ¥ntdo eu niio sei, eu acho que eu nio sei
iss0, sabe, acho que, quer dizer, até que se eu tivesse tempo ou jesse com alguém que entendesse,
tudo muito bem, mas eu nédo sei, eu nfio sei. Fu leio e nio sei se aquilo que eu sei € o que tinha
de saber [...]. Entdo, eu isolo muito Guimaries Rosa. Entio, eu pego um ‘Buminho Pedrés ali do
‘Sagarana’, vocé entendeu, assim, entdo eu lefo ‘Sagarana’ ali com as me/ nés sorieamos cinco
contos, lemos, assim [...] fizemos os pontos em comum entre um e outro, estudamos o problema
do neologismo, sabe? Mas € s6. Fico nisso. Eu ndo sei ler Guimardes Rosu, nio sel." (Z.)

diferenciado. Nao possuindo o conjun-
to de conhecimentos e valores que po-
dem por essa literatura “em funciona-
mento”, mas, ao mesmao tempo, tendo
sido sua escolarizagio suficiente para re-
conhecer a legitimidade dessa literatu-
ra, o professor desenvolve uma relagio
tensa com as “melhores obras™: deve
gostar delas; deve fazer com que seus
alunos gostem delas, mas nio estd certo
da legitimidade do modo pelo qual de-
las se apropria e as explora. Precisa de
um leitor familiarizado com esse género
de literatura para lhe dar “seguranca”,
isto ¢, para validar a conformidade de
sua leitura 4s propostas de leitura afas-
tadas da escolar. E essa falta de autono-
mia, sdo as hesitacdes, o esfor¢o e a ten-
sa0 que a manifestam e é uma auséncia
de desenvoltura na leitura desses textos
de uma cultura ainda nio suficientemen-
te escolarizada que terminam por per-
mitir um observador da leitura docente
representi-la como uma nio-leitura.

Em segundo lugar: a literatura de
massa e os géneros muito comprometi-
dos com o mercado. A natureza escolar
da leitura docente permitiu a ele reconhe-
cer um corpus de obras legitimas, como
indicam os titulos e autores elencados
pelos professores (apresentados no qua-
dro da pagina 96); mas essa mesma for-
magcio escolar nao parece ter permitido a
aquisicio do conjunto de tragos sociocul-
turais por meio dos quais se percebe e
avalia a legitimidade de uma obra.”® As-
sim, € grande a presenca, na biblioteca
docente, de titulos e autores com baixo
grau de legitimidade cultural: se Paulo
Coelho e seu “O Alquimista” destacam-se,

as listas de preferéncias dos professores
contam ainda com a presenga de Sidney
Sheldon, James Cadwell e Adelaide
Carraro, de romances espiritas e de livros
de auto-ajuda (de Joseph Murphy a Lair
Ribeiro). Assim, estdo lado a lado nas
listagens obras com grande capital de le-
gitimidade e titulos e autores de muito
pouco prestigio: “Clara dos Anjos” e “Oti-
mismo em gotas”; “Quincas Borba” e “TNT
— nossa forga interior”; “Os Lusiadas™ e
“O outro lado da meia-noite”. E o
“sincretismo”, o cariter “disparatado” e
essa espécie de desconsideracio pelos
géneros e hierarquias culturais o segun-
do fator que constréi o efeito de nio-lei-
tura docente: um observador externo fica
se perguntando se uma integracio tio
lacunar e descontinua 4 cultura de pres-
tigio significa de fato uma integracio e se
as preferéncias docentes ndo recairiam,
na verdade, sobre esses livros ndo esco-
lares, afastados da cultura de prestigio.

Relagao escolar com
a leitura e exclusao cultural

Ser um leitor escolar e um leitor
“incerto” de impressos nido-escolares sig-
nificaria ser um “nio-leitor™? Significaria
ser um leitor “menor”, “inadequado” ou
“precario”? Revelaria essa tendéncia um
processo de exclusio cultural?

No campo das lutas simbdélicas em
torno da leitura, ha, hoje, ao que pare-
ce, quatro posicoes principais." E pos-
sivel, no interior de cada uma delas, res-
ponder de diferentes maneiras a essas
perguntas. Embora me incline por inter-
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™* Sobre esses tragos, cf.
Bourdieu (1992).

' Baseio-me, aqui, nas
trés posighes propostas
por De Singly (1993b)
para descrever as lutas
simbélicas que se
desenvolvem na Franga,
nos anos 90, a respeito
da leitura, do livro, da
cultura literdria e do
ensino de Francés.
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pretar as leituras docentes com base na
quarta posicao, apresernito as demais para
dimensionar a complexidade dos proble-
mas e dificuldades envolvidos nessa in-
terpretacao.

A primeira posigio é aquela que
identifica a leitura i leitura de livros, e
estes 2 literatura de prestigio, vista como
um “patrimbnio” literdrio, a “verdadei-
ra” cultura. Para Veja (23 de novembro
de 1994, p. 108-112), referindo-se ao
“canone brasileiro” apresentado no qua-
dro na pagina x, esse “patrimonio” seria
o “supra-sumo literdrio”, “obras cujo va-
lor é [considerado] eterno™, aqueles tex-
tos que, citando Harold Bloom, devem
ser lidos “atentamente, com amor, com a
emocio de ver como o texto se desdo-
bra” & que desafiam “a cole¢io de adje-
tivos do idioma”. De acordo com essa
posicdo, esse patrimdnio estaria em pe-
rigo, sofrendo ameacas de diferentes la-
dos, particularmente da cultura de mas-
sa e, no campo intelectual, de todas as
tendéncias de “secularizacio” e democra-
tizagio da cultura, que se “recusam a
hierarquizar as priticas de lazer e a con-
siderar que a leitura de livros é um va-
lor supremo™ (De Singly, 1993b: 10).

A segunda posigdo é aquela que
se organiza em torno do discurso do pra-
zer da leitura e de seu valor intrinseco.
Ler para o prazer, sem as amarras da obri-
gacio, do interesse e do esforco, da dis-
ciplina e da rotina escolares, &€ um bem
em si mesmo: € por meio dele — e do
direito de parar de ler, de saltar partes,
de “levantar os olhos” e mesmo de ne-
gar uma leitura que é controlada e
controladora — que o sujeito afirmaria
o desejo e a fruicdo e criaria o espaco
da liberdade, uma “atopia” (cf., por
exemplo, Barthes, 1977 e Pennac, 1993).
As principais ameacas a leitura, para
essa posicio, virlam de todas as tentati-
vas de “disciplina” em matéria de lejtu-
ra, seja daqueles que querem impor a
leitura cldssica dos clissicos, seja daque-
les, como a escola, que querem “domes-
ticar” a liberdade dos leitores, seja da-
queles que véem no valor em si mesmo
atribuido por essa posi¢io 2 leitura uma
tentativa de universalizacio e de impo-

sicdo de uma experiéncia particular de
um grupo social.

Por diferentes razdes, para essas
duas primeiras posicdes, o professor se-
ria sempre um excluidoe um leitor “me-
nor” ou “precario”. Para ambas, os do-
centes que se caracterizam por uma re-
lagio escolar e tensa com a cultura nio-
escolar seriam leitores que nio puderam
desenvolver as competéncias e as dis-
posicOes necessdrias para se tornar ver-
dadeiros leitores e para formar leitores
adequadamente. Para a primeira posi-
¢do, porque, recém-convertidos ao uni-
verso da cultura legitima, os professo-
res seriam “novos-cultos”, compartilhan-
do com os “novos-ricos” todos os pro-
blemas que decorrem do cariter recente
de sua admissio ao “templo do saber”:
as escolhas disparatadas, o aspecto
lacunar e descontinuo de seu conheci-
mento das priticas legitimas, seu inte-
resse por priticas ou obras que inver-
tem as hierarquias culturais. Para a se-
gunda, porgque esses leitares nio prati-
cam outra leitura que a escolar, e, em
oposicio 4 busca de prazer e i afirma-
¢io da gratuidade e do desinteresse,
buscam nos textos e impressos — e pro-
curam a todo custo impor essa busca a
seus alunos — a realizacio de finalida-
des muito pragmiticas que “matariam” o
prazer da leitura e o desejo por ela.

A terceira posicio por meio da
qual se pode tomar uma posicio a res-
peito da leitura docernte € aquela que se
constréi em torno de valores ou pressu-
postos como a democratizacio da cultu-
r4, a diversidade das culturas e a relati-
vidade dos valores sociais. Para esse
discurso, € preciso possibilitar o acesso
a leitura e as formas legitimas de pratici-
la aos grupos sociais que estio exclui-
dos da cultura socialmente prestigiada,
nio para substituir as formas ditas “po-
pulares” de leitura, mas para possibili-
tar o dominio de um “arbitririo” cultural
(para uns) ou de um conjunto de instru-
mentos (para outros) que tem um valor
distintivo e que pode dar acesso a uni-
versos culturais, sociais e econdmicos
diferenciados. Esse processo de tomada
de posse da cultura legitima ou de um
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“territdrio alheio” envolveria transforma-
coes, “apropriacdes” (De Certeau, 1990)
e modificacdes. A leitura docente seria,
assim, parte desse processo de democra-
tizacAo da cultura: os professores, pri-
meira geragio de seu grupo familiar a
realizar uma escolarizacio do tipo lon-
go, estariam vencendo as desigualdades
sociais e culturais e seriam um bom
exemplo dos primeiros resultados posi-
tivos da democratizacio do sistema es-
colar brasileiro. Suas relagcbes tensas
com a cultura nio-escolar em vez de se-
rem “interpretadas por meio da 1égica do
nivelamento por baixo (expressio pro-
pria: a primeira posicioY (De Singly,
1993b: 11), seriam manifestacoes ineren-
tes & propria légica do processo de de-
mocratizagiio, que envolve a criacao de
uma nova legitimidade em matéria de lei-
tura. Assim, os professores nfio seriam
excluidos, mas incluidos: novas geracoes
que construiram sua inclusio no mun-
do da cultura, apropriando-se de objetos
e de priticas culturais legitimas, trans-
formando-os e modificando-os e contri-
buindo, ao transmitir seus modos de
apropriacio aos novos leitores que for-
ma, para a criacdo de novas formas de
relacio com a cultura do impresso.

Para a quarta e tltima posicio, por
fim, as relacdes e as disposigdes dos pro-
fessares a respeito da leitura seriam an-
tes parte de um processo de exclusdo tar-
dia ou de inclusdo relativa. Essa toma-
da de posicdo baseta-se na observacio
de que, apesar dos movimentos de mo-
bilidade cultural e social, “as distincias
relativas entre os grupos sociais pare-
cem se manter” e de que, COMO Ve mos-
trando a sociologia das priticas cultu-
rais,”” do mesmo modo que no mito de
Sisifo, “os esforgos para empurrar a pe-
dra das desigualdades diante da escola
e da cultura sdo freqiientemente vios,
05 jogos de distingiio permitindo recriar
sem fim as desigualdades sociais” (De
Singly, 1993b: 11).

Dessa tendéncia, o caso dos pro-
fessores aqui analisado parece exemplar
e me inclino por interpreti-lo predomi-
nantemente 4 sua luz. Como mostram os
dados sobre a escolaridade de diferen-

tes geracoes do grupo familiar a que
pertecem, os docentes sdo, em sud mai-
or parte, a primeira geracio que realiza
uma escolarizaciio de longa duragio.
Mais: que realiza um salto, no grupo fa-
miliar, de uma escolariza¢io restrita as
séries iniciais (que estudos sobre indi-
cadores de alfabetizacio — Soares, 1992
— rnostram permitir um tipo muito res-
trito de letramento) para uma escola-
rizagio de nivel superior (e para desem-
penhar uma ocupacio responsivel pelo
letramento de novas geragdes). Essa
acentuada mobilidade escolar poderia
ser compreendida como resultado da
chamada “democratizacio” do ensino
brasileiro que, nas Gltimas décadas, per-
mitiv a presenga na escola de categorias
sociais até entio excluidas.

Mesmo, porém, com todas as mu-
dangas ocorridas, com o “salto” empre-
endido pelos professores e suas famili-
as, “a estrutura de distribuicio diferenci-
ada dos proveitos escolares, e dos bene-
ficios sociais correlativos, manteve-se sem
grande esforco. Mas com uma diferenca
fundamental: o processo de eliminagio
foi adiado e diluido no tempo e isso faz
que a instituicio [a escolal seja hahitada
a longo prazo por excluidos potenciais”
(Bourdieu, 1997: 482).

Em razido de sua diversificacio
“oficiosa” em estabelecimentos de en-
sino hierarquizados (escolas piiblicas e
privadas, pdblicas situadas em zonas
centrais e situadas em zonas da perife-
ria, organizadas em turmas distintas so-
cial e culturalmente), o sistema de en-
sino “instaura priticas de exclusio bran-
das, ou melhor, imperceptiveis, no du-
plo sentido de continuas, graduais e
sutis, insensiveis, tanto por parte de
quem as exerce, como daqueles que sdo
as suas vitimas” (Bourdieu, 1997; 483).
A mohilidade escolar e cultural dos pro-
fessores pdde, assim, dar-se ao custo de
se realizar naqueles estabelecimentos
que menos poderiam promové-la: nas
escolas publicas voltadas para essa
nova clientela, mal-equipadas e com
curriculos e priticas benevolentes para
com as distincias que separam seus alu-
nos do capital cultural escolarmente
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* Ver, por exemplo,
Bourdieu (1979b).
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rentavel. E essa mesma diversificacio
“oficiosa” que se manifesta na “escolha”
do diploma superior ¢ no modo de sua
aquisigdo: apds a intensa mobilizagio
pessoal e familiar para realizar uma
escolarizacio de tipo longo, os profes-
sores tiveram acesso a4 um diploma e a
uma ocupagao muito desvalorizados
simbdlica (sem prestigio) e economica-
mente (o diploma tem uma baixa taxa
de conversido em capital econdémico). O
modo pelo qual conseguiram adquirir
esse diploma tem, por sua vez, todas
as marcas de diferenciaciio e desvalori-
zacdo: a maior parte dos professores
realizou sua formacio em cursos de
Letras oferecidos por faculdades isola-
das noturnas, de natureza privada. Essa
formagio, como mostram os dados so-
bre as leituras dos professores aqui
analisados, nio foi suficiente para cri-
ar uma relacfio nao-escolar com a leitu-
ra; ndo foi suficiente para promover o
dominio das formas prestigiadas de
apropriagio da cultura legitima. Mas —
e isso me parece ser seu aspecto mais
cruel — foi capaz de permitir ao pro-
fessor o reconhecimento das priticas e
dos objetos culturais legitimos; foi ca-
paz de permitir ao professor constatar

que nio possui 0§ instrumentos ade-
quados para praticd-las e desses obje-
tos apropriar-se e, assim, que nio pos-
sui os fundamentos que podem permi-
tir sua transmissio; foi, por fim, capaz
de criar a aparéncia de que os profes-
sores tiveram todas as suas “chances”
de adquiri-los.

Assim, no final das contas, a expe-
riéncia de mobilidade cultural e escalar
deve ter, para os professores, um cariter
de “fracasso relativo™ sua auwto-imagem
como leitores é, a todo momento, arra-
nhada pela imprensa, pela pesquisa, pe-
los formadores de professores; mas os
docentes devem, ao mesmo tempo, criar
para si mesmos e para 0s outros 4 crenga
em suas competéncias em matéria de cul-
tura legitima, evitando denunciar a si
mesmos e a0 “blefe” cultural que, na ver-
dade, mantém.

A escola e a cultura de prestigio
devem, por tudo isso, ser vistas, pelos
professores e suas familias, como “um
engodo e fonte de uma intensa decepcio
coletiva: uma espécie de terra prometi-
da, sempre igual no horizonte, que recua
a medida que nos aproximamos dela”
{Bourdieu, 1997: 483).
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