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RESUMO

Esteartigo sai no encal ¢o das causas do pouco resultado que aescol agpresenta
quanto aformacdo deleitores, atribuindo o problemaésformasde encaminha-
mento dasatividadescom texto redlizadasem sdladeaula. Sob o ponto devista
aqui adotado, aescola estaria descuidando das condigdes fundamentais que
devem presidir aproducéo eleituradetextos, demodo que aautomatizaggo de
procedimentos e respostas acabaresultando no ndo-envolvimento dosa unos
com as atividades e na conseqiiente precéria assimilacéo de estratégias de
estruturagdo textual . Em sintese, aescolando estariatraba hando com enunci-
adosreais, mascom categoriastextua s destituidas de sentido parao a uno, que
severiaassm impedido de conduzir um processo interlocutivo diretamente
comtextos, principal mente escritos.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa, M etodol ogia de Ensino, texto, inter-
pretacao, leitura.

ABSTRACT

Thisarticlefollows causesto the underachieved results of school inrelation
to readersbuilding. Thisproblemisattributed hereto thewaysof conduction
for text activitiesthat are devel oped in classroom. According to this point-
of-view, school would be not taking care of fundamental conditions that
should govern text production and reading in away which procedures and
answers automation result in anon-involvement of studentswith activities
and in the precarious assimilation of text structuring strategies. In aword,
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school would be not working with real utterance but with textual categories
that are totally destitute of senseto learner, who can see himself inhibit to
conduce ainterlocutory process directly to texts, mainly thewritten ones.

Key-words. Portuguese Language, Teaching M ethodol ogy, text, interpretation,

reading.

"GRALHA: CORVUS FRUGILEGUS.
TAMBEM UM TERMO DESIG-
NANDO TAGARELAS, OU UM

ERRO TIPOGRAFICO."

“AS GRALHAS SAO AS MAIS SOCIAIS DAS.
CORVIDAE. ELAS FAZEM SEUS NINHOS
EM GRALHAIS (UM NOME OBSOLETO PARA
UM GUETO DE LADROES E MERETRIZES), COM

CENTENAS DE PASSAROS EM CADA ARVORE." .

"VOCE TEM UM CAMPO VAZIO. SUBITAMEN-
TE, 0 CEU FICA NEGRO DE PASSAROS. E
ELES CAEM COMO UMA CHUVA NEGRA

A COMPLETAMENTE, OU QUASE."

& “ELAS PODEM IMITAR A FALA HUMANA “E UM MISTERIO DO QUAL DERIVAMOS
.| ETEM LINGUAGEM SUFICIENTE PARA 0 COLETIVO PARA ESSAS AVES. COMO UMA

QUE ATE HUMANOS POSSAM SABER A CHACINA DE GRALHAS, UMA NOVIDADE

DIFERENCA ENTRE SEUS GRITOS DE PEGAS, UM DESAMOR DE CORVOS..."
NORMAIS E 05 DE PERIGO."

“MAS HA ALGO
MAIS: 0
MISTERIO."

"NO CENTRO DO CAMPO HA UM
ESPACO VAZIO, E BEM NO MEIO FICA
UMA GRALHA SOLITARIA."

“A UM SINAL - QUE OS OBSERVADORES HU-
MANOS NAO CONSEGUIRAM IDENTIFICAR -, OU
0S PASSAROS ALCAM VOO COMO UM SU
DEIXANDO A GRALHA SOLITARIA NO CAMPO..."!

—
1550 PODE DURAR

"DEZ MIL PEQUENOS OLHOS A OBSERVAM FIXAMENTE. AS HORAS. DO AMANHE-
VEZES, ELES GRITAM, PERGUNTANDO ALGO. E COMO UM CER ATE QUASE O
PARLAMENTO... UM JULGAMENTO." CREPUSCULO.

A GRALHA SOLITARIA I
CONTINUA A PIAR,
E AS OUTRAS
ESPERAM."
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A todo momento, em todas as partes do mundo, repetem-se sesstes
como esta, com resultados semel hantes, alternando momentos de aceita-
¢do com manifestacBes de absoluto repudio, cujas formas de expresséo
variam de cultura para cultura.

Nessa altura, o leitor ja deve ter percebido, pela prépria natureza do
texto, que a minha intencdo € associar aimagem do enigmatico parlamento
das gralhas ao problemético dia-a-dia dos professores... Pois € isso mes-
mo! E sobre professores e alunos confinados em uma sala de aula para
sessfes de ensino-aprendizagem que vai faar este artigo.

E comeco lembrando que as dificuldades desse relacionamento néo
sdo fendmeno recente. Desde o filho do patricio romano que espancava o
seu pedagogo até os dias de hoje, tomar o centro de uma tal assembléia
para iluminar os espiritos jovens ndo tem sido tarefa das mais faceis. Isso
porque ndo € s6 uma intervencdo direta da platéia que pode dar cabo da
gralha-mestra, mas o seu préprio trabalho. Condenado a uma atividade
mecanica cada vez mais marcada pela impossibilidade de criacéo (e a
criatividade é condic&o essencial para arealizagdo profissional em qualquer
area), o professor alimenta um processo de frustragdo que o vai consumin-
do até a nulidade.

Das gralhas que fregientavam os sermdes no século XVII, queixava-
sejao padre Vieira: “Que diferente é o estilo violento e tiranico que hoje se
usal Ver vir os tristes passos da Escritura, como quem vem ao martirio;
uns vém acarretados, outros vém arrastados, outros vém estirados, outros
vém torcidos, outros vém despedacados, s6 atados ndo vém!”.* Dificil
deixar de ver ai 0 mesmo animo com que os alunos vao a escola hoje.

Em Regras e representacdes, escreveu Chomsky:

Podemos, em principio, estabelecer uma distinggo entre “problemas”,
que podem ser abordados pela ciénciahumanacom algumaesperancade
sucesso, e mistérios’, questes que estéo além do al cance de nossamente,
tal como €ela é estruturada e organizada — ou absol utamente além desse
limite ou aumadistanciatéo remotade umaapreensao mais completaque
jamais serdo incorporadas a teorias explanatérias inteligiveis para seres
humanos. Podemos ter esperancas de que as questdes que estudamos se
incluam entre 0s* problemas’ e ndo entre os* mistérios’, masnadagarante
queisso se dé defato.?

1 VIEIRA, A. Sermdes. Sao Paulo: Cultrix. p. 34.
2 CHOMSKY, N. Regras e representagdes: a inteligéncia humana e seu produto. Rio
de Janeiro: Zahar. p. 15.
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A levarmos em conta o tempo que ja dedicamos ao problema da
formagdo de individuos com proficiéncia em leitura e escrita, com resulta-
dos aquém do esperado nédo obstante toda a evolugao do pensamento
lingliistico e pedagdgico, somos levados a acreditar que estariamos, nesse
caso, como na histéria que abre este texto, diante do que Chomsky carac-
terizou como um mistério. Mas felizmente ha fortes razbes para crer que
ndo € assim (ou que ndo precisa ser assim).

Primeiro, porque j& ha algum tempo foram constatadas as origens do
problema da falta de assimilag@o dos ensinamentos escolares. Rui Barbosa,
por exemplo, aertava la na sua época:

Costumado, desde as primeiras ocupacdes sérias davida, asamodiar, na
escol a, enunciados que ndo percebe, arepetir passivamentejuizosalheios,
a apreciar, numa linguagem que nédo entende, assuntos estranhos a sua
observacao pessoal; educado, em suma, na praticaincessante de copiar,
conservar e combinar palavras, com absoluto desprezo do seu sentido,
inteiraignoranciadasuaorigem, total indiferencaaos seus fundamentos
reais, o cidad&o encarnaem s umasegundanatureza, assind adapor habitos
deimpostura, de cegueira, de superficialidade.®

Depois, porque na verdade a assimilag&o de “ ensinamentos escolares’
ocorre de alguma forma. O importante nesse caso € evitar a exclusividade
do produto cultural e cientifico especifico dessa instancia, que muito pou-
ca aplicacdo encontra fora dela no mesmo formato em que foi assimilado e
gue permitiria a sua evocacdo em outros ambientes. Usando a imagem de
ecossistema conceitual, diz Petrosino que em muitos casos as espécies
(saberes) escolares sd sobrevivem porque a escola as protege e alimenta,
porém seriam incapazes de se desenvolver em um ambiente extra-escolar:
“Os conhecimentos escolares sd se utilizam para resolver problemas que
podem resolver-se maravilhosamente utilizando conceitos escolares, for-
mando um belo exemplo de perfeitasimbiose’.* A ligagdo simbidticacom o
meio externo, contudo, ndo se concretiza.

3 BARBOSA, R. Métodos e programa escolar. In: REFORMA do ensino primario e
varias instituicdes complementares da instrucao publica. Rio de Janeiro: Ministério da Ed.
e Salde, 1946. (Obras Completas de Rui Barbosa, v. 10), tomo 2.

4 PETROSINO, J. Cuanto duran los aprendijazes adquiridos?: el dudoso ideal del
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Finalmente — é preciso reconhecer —, tem havido esforgos para rom-
per com os modelos vigentes, apesar dos quais, no entanto, a reclamagéo
mais freqiente, hoje, dos professores de todas as disciplinas continua sen-
do a de que os aunos ndo sabem interpretar. Em que pesem as limitagcdes
do que a maioria dos professores entende por interpretar — sindnimo, na
escola, em todos os nivels, de conseguir repetir o que foi lido —, areclama-
¢do ndo deixa de ser procedente. E ndo € s6 do interior da escola que
partem tais reclamagdes. Em 1997, Claudio Moura e Castro publicou um
artigo narevista Vigja sob o perifréstico titulo “Da arte brasileirade ler o que
ndo estd escrito”.> O mesmo ensaista publicou outro texto mais recente-
mente (marco de 2002), com um titulo mais enxuto: “O Brasil 1&é mal”.°
Carlos Heitor Cony, na Folha de Sdo Paulo de 31 de marco de 2002,
escreveu o artigo “Ler e ndo entender”, em que cita pesquisas dando conta
dos baixos indices de entendimento dos brasileiros e se queixa de leitores
gue ndo entenderam um texto seu, “pois, no fundo, nada entendem real-
mente de nada’.” Fiqguemos com esses poucos mas significativos exem-
plos.

Se a linguagem do padre Vieira e a de Rui Barbosa tornam a compre-
ensdo mais trabalhosa pelo excessivo apego ao estilo, a mensagem dos
ensaistas acima mencionados € mais objetiva: o brasileiro, de modo geral,
ndo sabe ler e escrever. O texto de Claudio Moura, de mar¢co de 2002,
aponta um aspecto que merece atencdo especia. Diz ele:

O que interessa saber € por que ndo aprendemos a ler corretamente. O
PIsa® mostra que os alunos brasileiros conseguem decifrar o texto e ter
umaidéiagera sobreo queeleestadizendo. Dai paraafrente, empacam.
Iss0 ndo seriaumagrande surpresa, diante darealidade das nossas escolas
publicas, ainda esmagadas por problemas angustiantes no seu
funcionamento bésico. Mas poderiamos esperar que nossas escolas de
elite fizessem uma bela apresentacdo. Afinal, operam com os melhores

conocimiento impecable. Buenos Aires. Novedades Educativas, 2000. p. 95. Tradugdo pro-
pria

5CASTRO, C. M. e. Daarte brasileirade ler o que ndo esta escrito. Vigja, p. 142, 8 out.
1997.

6 CASTRO, C. M. e. O Brasil I1é mal. \iga, p. 20, 6 mar. 2002.

7 CONY, C. H. Ler e ndo entender. Folha de S8o Paulo, 31 mar. 2002.

8 Sistema de testes e rendimento escolar organizado pelos paises membros da Orga-
nizacdo para Cooperagcdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).
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professores, os mel hores alunos e sem problemas econdmi cos prementes.
Contudo, o nivel deleiturade nossaselitesé, ao mesmo tempo, o resultado
maistrégico e 0 que maisesperangastraz. Saimo-nosmal, muito mal. (...)
Ou sgja, nossa incapacidade de decifrar um texto escrito ndo se deve a
pobreza, mas aum erro sistémico. Estamos ensinando sistematicamente
errado.®

E esse aspecto — esse erro — que me pde, agqui neste texto, como a
mencionada gralha no centro do ficticio parlamento, diante da tarefa de
tentar mostrar por que estariamos diante de mais uma descontinuidade
metodoldgica e ndo de uma ruptura com os métodos tradicionais. Note-se
que, apesar de termos consciéncia do papel dos géneros discursivos no
aprendizado da lingua, deixamos de levar em conta a formagao e cristaliza-
¢80 de um género caracteristico do discurso escolar, que muda apenas 0s
temas de uma disciplina para outra, obedecendo contudo a um repetitivo
padréo estrutural, que Petrosino, acima citado, associou a um ecossistema
escolar estagnado e Rui Barbosa chamou de “segunda natureza” do aluno.

A terra

A compreensdo da realidade escolar passa pela revisao do que é en-
tendido como a solugdo mesmo do problema: a adog&o do texto como
material basico para as aulas de qualquer disciplina. Discutir e produzir
textos passaram a ser 0s recursos mais explorados nas atividades pedagé-
gicas. Isso acabou sistematizando e cristalizando um procedimento (mais
um!) caracteristico do espaco escolar, que vem produzindo resultados
guestionaveis, comprovaveis pela reclamagdo generalizada a que aludimos
acima.

Em primeiro lugar, a ruptura falaciosa com o normativismo. N&o
bastasse o fato de que ele ainda continua bastante presente em nossa
realidade escolar no seu formato original, também nas propostas em que
ele teria sido suplantado a sua presenca vem a reboque de outras manifes-
tagBes do trabalho pedagdgico. Isso se d& porque 0 normativismo tem
sido associado exclusivamente a gramética tradicional. Esta é que seria

9 CASTRO, 2002, op. cit.
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normativa. O raciocinio que o disfarca mas néo €elide é simples: deixar de
ensinar graméatica € deixar de ser normativista. Esquecemos ai que pode-
mos ser normativistas com qualquer contelido, basta que ensinemos (e
cobremos) modelos destacados de uma necessidade imediata de operar
no mundo, seja do que for: texto, célculo, movimento, posicionamento
ideol6gico, norma de conduta... Vai dai que continuamos, sim, a ser
normativistas, seja ensinando — ainda — pura gramatica tradicional, seja
ensinando tipologiatextual ou interpretacdo detexto. Atentemos, por exem-
plo, para a diferenca entre interpretar de fato e fazer interpretacdo do
modo correntemente ensinado: interpretar traz atrelada necessariamente
uma reacdo; fazer interpretacdo prescinde da reacéo, dando-se por satis-
feita com o simples reconhecimento de um elenco de possibilidades de
interpretacdo, sem exigir a tomada de decisdo final acerca de uma delas
para instruir uma agéo, estimulando, nesse Ultimo caso, uma atitude pas-
siva.

Em uma outra oportunidade, ja levantei a hipotese de que a raiz do
problema poderia estar na metodologia de trabalho (basta ver como €ela é
contemplada nos curriculos: pelos fins que desgja alcangar, e ndo pelo
detalhamento dos meios de se alcancar os fins pretendidos, confundindo-
se com 0s objetivos curriculares):

Assim, restringimos nosso trabalho a analisar uma dada realidade (o
modo como se tem trabalhado com textos na escola), buscando
concomitantemente apoi o tedrico para entendermos os modos como se
déo asrelagBes entre sujeito e textos nos mai s variados contextos, e que
estariam nabase do processo de assimilagdo dos sistemas de referéncias
de que se constituem os textos escritos. Comparando essas duas
realidades, concluimos pelaincompatibilidade circunstancial entre elas,
determinada pela forma de mediacdo que o professor exerce entre o
aluno e o texto. Essa forma de mediagdo torna exclusiva a interagéo
apenas com o género discursivo daescola, impedindo o aluno deassimilar
os sistemas de referéncias (principal mente os linguisticos) proprios dos
outros géneros. Em suma, os alunos ndo desenvolvem um proficiente
desempenho em leitura e escrita porque ndo sdo estimul ados, naescola,
aassimilar estratégias de diélogo diretamente com os textos escritos.*

10 PIVOVAR, A. Leitura e escrita: a captura de um objeto de ensino. Curitiba, 1999.
144 f. Dissertagdo (Mestrado em Letras) - Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes,
Universidade Federal do Parana. Grifos no original.
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A existéncia de equivocos metodol dgicos no trabalho com os textos,
por sua vez, pode estar associada a uma incompreensdo do que venham a
ser propriamente textos. Antes de tratar diretamente desse aspecto, vamos
a algumas consideracdes sobre 0 espaco de atuacdo do professor.

Temos desconsiderado, em todas as disciplinas, uma caracteristica
fundamental da linguagem, que permite trocas de experiéncias entre
interlocutores: 0 movimento em direcdo ao outro. E com esse intuito que
langamos méao da lingua. Esse dirigir-se ao outro pressupde preocuparmo-
Nnos com 0 seu engajamento no mesmo intuito discursivo que temos; €
enreda-lo em nossa conversa para que ele queira participar do processo
de interlocucdo que desencadeamos.

O conhecimento sd é assimilado em espagos de interagdo que se esta-
belecem entre sujeitos (duas pessoas, no caso da interagdo face a face;
sujeito-texto no caso de leitura; sujeito-texto-professor, ndo necessaria-
mente nessa ordem, nas situagdes pedagdgicas). Por espacos de interacao,
entendemos as situagdes em que duas pessoas conversam, trocam experi-
éncias mutuas (o0 que implica dialogismo, isto &, alternancia de turnos).
Interagir significa querer participar da “conversa’. E por que a assimilagéo
sO ocorreria verdadeiramente nessas circunstancias? Porgque nesse caso
todos os atores envolvidos tém interesse no tema da conversa e se revezam
na interlocucdo, ainda que as vezes s6 um fale — 0 outro, nesse caso, esta
considerando suficiente 0 modo de expressdo que esté sendo utilizado, e
ndo vé razéo para interrompé-lo, ja que ndo tem objecdes a fazer e nédo
perdeu o interesse pelafala do outro. A prerrogativa de solicitar o turno, no
entanto, lhe é assegurada.

Pois bem: as salas de aula tém se caracterizado como espacos
interlocutivos? Vou sustentar aqui que ndo, simplesmente porque o profes-
sor ndo conversa/dialoga: ele tdo somente explica. A explicacdo — que ca-
racterizaria um momento ou momentos distintos de uma conversacéo,
entrecortados por momentos de caracteristicas diversas — acaba preenchen-
do todo o enunciado escolar. E, portanto, um enunciado monoldgico, que
nega a participacdo intencional do outro ou, no maximo, reserva-lhe papel
pré-definido no teatro pedagdgico, presidido pelo professor, a quem cabe a
orquestracéo das “vozes'. Alertava ja Vieira (€, ele de novo, o padre): “As
razdes ndo hdo de ser enxertadas, hdo de ser nascidas. As razdes préprias
nascem do entendimento, as aheias véo pegadas a memaria, e os homens
ndo se convencem pela memoaria, sendo pelo entendimento”.*! As explica-

11 VIEIRA, op. cit., p. 40.
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¢oes, quando ndo requeridas pelo processo de interlocugéo, “enxertam”
razbes, simplesmente porque tornam-se um fim em si mesmas. E de
Maturana a seguinte indagacéo: “E o que seria uma explicagdo? Normal-
mente, quando vocé faz uma pergunta — pede a alguém para explicar algu-
ma coisa—Vocé esperaumaresposta satisfatéria. O que significa satisfatoria?
Significa que vocé ndo continua perguntando. (...) Entéo, o ouvinte, aquele
que faz a pergunta € aguele que decide o que sera uma explicagdo: aquilo
gue ira satisfazer sua curiosidade”,*? ou qualquer outra necessidade naquele
momento. Sendo assim, se ndo houver uma necessidade que gere uma
indagacdo no espirito do interlocutor, nenhuma explicacéo, por mais bem
estruturada, 16gica e cientificamente fundamentada que seja, va ser inter-
pretada pelo ouvinte como uma “explicagdo”, porque ndo esta vindo satis-
fazer anenhuma condicg&o previamente estabel ecida que a ela (a explicagdo)
dé uma razédo de ser. Ela constitui sua propria origem e finalidade.

A tarefa do professor, portanto, instruido por conhecimentos didati-
Ccos, é instaurar tais espacos de interlocucéo, organizados de forma a ensgjar
a abordagem dos temas especificos de que quer tratar. Essa € a finalidade
da didética: auxiliar o professor a concretizar, em sala de aula, espagos de
fato interlocutivos, selecionando recursos que conjuguem as caracteristi-
cas da linguagem que devem ser respeitadas para a criagdo de tais espagos,
com a especificidade do tema de que quer tratar. Antes de explicar um
determinado conhecimento, trata-se de desencadear a necessidade de se
abordar esse conhecimento. T&o logo o interlocutor insira 0 assunto em
seu campo focal, ele pode ser naturalmente “explicado”, pois isso estara na
mira de interesse desse interlocutor. Em sintese, o papel da didatica consis-
te em fundamentar o esfor¢o do professor em desencadear a necessidade
de um conhecimento, ndo em explica-lo. Em espagos real mente
interlocutivos, tudo o que advém da linguagem de um incorpora-se, em
variados graus, ao universo referencia do outro. A troca constante de ex-
periéncias entre os individuos vai ampliando ou reformando o universo
linguistico de ambos, sempre, e ndo apenas daquele que tem “menos’ ex-
periéncia (como hoje da a entender a escola, embora em discurso assuma
uma posicdo diferente).

E iss0 0 que ndo tenho visto ser cuidado na escola: a preocupagio dos
professores tem sido ainda com o conteldo. Na mente dos professores,
um contedido bem preparado, bem estruturado, cientificamente coerente,

12 MATURANA, H. A ontologia da realidade. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1997. p.
54.
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seria suficiente para ser compreendido e assimilado pelo aluno. Ledo enga
no: qualquer contetido depende de outros elementos constitutivos dos con-
textos em que sdo abordados — isto €, precisa fazer parte de um processo
interlocutivo — para ser entendido. Trata-se de uma condicéo essencial.
Caso contrério, caimos na metodologia das razfes “enxertadas’.

Nesse sentido, toda aula sobre qualquer assunto é sempre uma aula
sobre lingua materna, pois estara incrementando o universo lingtistico dos
envolvidos (acréscimos lexicais, estruturais, de género discursivo, além do
arcabouco informacional); do mesmo modo, toda aula de lingua € uma aula
calcada sobre alguma necessidade premente de esclarecimento sobre a for-
ma de tornar compreensivel aos outros a posi¢do de alguém sobre algum
assunto da realidade que lhes é comum. Sendo assim, estarel falando aqui
de leitura e producgéo de texto ndo apenas como corvus frugilegus da fami-
lia “docentiag” da lingua portuguesa, mas em sentido geral, envolvendo as
demais disciplinas (os saberes escolares), ja que estaremos o tempo todo
falando de processos interlocutivos, cujo eixo sdo (deveriam ser, pelo me-
nos) sujeitos, e ndo assuntos.

Como ja apontei, um dos pecados da escola é ser eminentemente
informativa, isto é, organizar-se em funcdo de conteldos, temas, que sdo
dados aos alunos sob o rétulo de “discussdo de textos’. A maior falha que
se costuma apontar numa disciplina é que “ndo deu tal coisa’. O aluno,
assim, “ja viu isso em tal matéria’; em outra, vai “ver aquilo” (estou aqui
usando as expressdes correntes quando ouco referéncias aos contetidos
curriculares). Saindo da escola, os resultados tém demonstrado que, ao
fim de todo esse processo, €ele fica mesmo € “a ver navios’.

A escola néo trata as aulas como 0 encontro de pessoas e por via
disso descuida das condic¢des prévias que precisam ser obedecidas para
gue esse encontro tenha resultados produtivos, para que ndo se transforme
apenas num projeto unilateral do professor, um mondlogo esquizofrénico,
num palco preparado para abrigar exclusivamente um professor e seu as-
sunto.
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O homem

Tendo falado sobre o espago, vamos agora ao objeto que nos diz
respeito de forma mais direta: os textos. Partamos do seguinte raciocinio: o
homem age e nesse agir, que € ja fruto de um aprendizado anterior, aprende
e instrui novos atos. Em Bakhtin, vamos encontrar a afirmagdo de que
“dois fatores determinam um texto e o tornam um enunciado: seu projeto
(aintencéo) e a execucdo desse projeto”.3 E ainda esse autor quem afirma
que “o proprio signo e todos os seus efeitos (todas as agdes, reacdes e
novos signos que ele gerano meio socia circundante) aparecem na experi-
éncia exterior”.** Disso tiramos que uma intencdo se projeta num texto,
mas se concretiza (realiza) fora dele, na reagdo do outro. Tal concluséo
leva-nos a perguntar se compreender um texto € ser capaz apenas de se
inteirar do seu contetido ou ser capaz de fundamentar com ele uma atitude
responsiva. Note-se que a segunda opcdo implica um terceiro elemento,
que é a incorporagdo da avaliagdo da minha leitura, para saber se as esco-
Ihas que fiz foram as mais corretas do ponto de vista do meu objetivo.
Assim, se 0 que define um texto € asuaintencdo, o que vai definir qualidade
do texto produzido séo os efeitos que ele provoca (se estédo ou ndo de
acordo com asintencdes que determinaram o seu formato), os quais, Bakhtin
o diz claramente em trecho citado, aparecem na realidade exterior. Portan-
to, aavaliacdo de um texto ndo se da diretamente nele, pelos seus elementos
estruturais, mas nos seus efeitos. Logicamente, falhas constatadas nos efei-
tos véo remeter a provaveis equivocos na escolha dos elementos estrutu-
rais, lexicais, sintéticos etc. Esse é o momento por exceléncia das explica-
¢Oes de natureza linglistica — como de qualquer outra natureza — porque a
situagio n&o sO as comporta como as exige. E o que defendem Delachaux
e Niestlé (apud meIriEU, 1998): “A explicacdo nada vale sem a necessidade
gue arequer e a elada sentido (...). A verdadeira pedagogia explicativa ndo
€ 0 ensino das explicagdes mas a cultura, diriamos o culto, das necessida-
des de explicacdo”.*®* Como a escola ndo trabalha nessa etapa, os efeitos

13 BAKHTIN, M. Estética da criacdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992. p.
330.

14 BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. S&o Paulo: Hucitec, 1981. p.
33.

15 MEIRIEU, P. Aprender... Sm, mas como? 7. ed. Porto Alegre: Artes Médicas,
1998. p. 170. Grifo meu.
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concretizados da producdo de textos que exige em sala de aula, a sua ava-
liagdo e a conseqiente assimilagao de estratégias de composicao textual que
essa avaliagdo ensgjaria restam prejudicadas, cuja consegiiéncia € o aluno
ndo dominar com a proficiéncia esperada a |eitura e a escrita. E importante
lembrar aqui que a imanéncia, isto €, o tratamento dos objetos como rea-
lidades em si mesmos, a revelia de um contexto imediato mas historica-
mente configurado, tem raizes profundas tanto na pesguisa quanto no en-
sino. Dai 0 apego as vezes inconsciente ao conteudismo.

Do que foi posto até aqui, derivamos que um texto ndo falade s, e é
assim que deve participar do didlogo pedagdgico. Na escola, lemos antes
para interpretar depois, durante as discussdes. Sdo dois momentos distin-
tos (ler e interpretar). Nao ha interacdo dos alunos com os textos, mas uma
relacdo pedagogica apenas, marcada pelas suas especificidades.

Retomando o raciocinio: temos o mundo em sua realidade material e
textos, que sdo aspectos dessa realidade moldados em outra substancia
(signos), que também fazem parte da realidade fisica (a escrita, 0 som, o
desenho, o gesto etc.). A interpretacao € o que nos leva de um (a realidade
material) a outro (a realidade signica) e nos permite decidir qual vai ser a
atitude que vamos tomar (ou Seja, como vai ser a nossa volta ao mundo
fisico). Interpretar, nesse sentido, € definir uma reagdo ao que a realidade
nos esta propondo num dado momento e que de alguma forma nos cobra
uma adequacdo a uma nova configuracéo do meio (uma congruéncia com
a circunstancia, diria Maturana).’® E esse acoplamento continuo ao meio
gue caracteriza os seres vivos, cada qual, obviamente, com 0s recursos
que sua filogénese colocou-lhes a disposicéo.

A interpretagdo, portanto, comega na realidade fisica (os contextos
em que o individuo se encontra— se na rua, em sala de aula, em casa etc.),
passa pela consideracdo dos portadores dos textos (jornal, revista, um pro-
fessor, a realidade diretamente observada etc.), pela decifracdo do texto
(segundo as referéncias socialmente convencionadas, que nos abrem pos-
sibilidades de amplo espectro) e finalmente pela definicdo de nossa atitude
diante de tudo isso. As atitudes, mesmo um simples arrepio, séo manifesta-
¢Oes fisicas. Sdo elas que vao permitir a avaliagdo da leitura que fizemos,
0U Sgja, Se as expectativas que criamos ao iniciar a leitura— melhor dizen-
do, as expectativas que deram origem ao texto, porque sem esse Sopro
inicial ndo tem inicio o processo de leitura — se concretizaram da forma
Como as projetamos.

16 MATURANA, op. cit., p. 34.
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O erro fundamental da escola, sob meu ponto de vista, € que a atitu-
de, a contrapartida fisica da interpretacéo e sua finalidade, portanto sua
razéo de ser, ndo tem feito parte dos métodos normalmente utilizados. O
gue dissemos acima sobre a interpretacdo ser o fio que nos leva da realida-
de a0 signo e deste de volta a realidade ndo se cumpre. Na escola, a respos-
ta do aluno é um texto que, em ndo sendo uma estratégia de agdo seleciona-
da por ele, mas imposta pelo projeto pedagdgico do professor, apenas repe-
te o anterior. Para reproduzir algo “por fora’, ndo € preciso conhecer seus
meandros internos, basta a presenca fisica de um modelo.

A interpretacdo escolar interrompe-se no momento em que o aluno
realiza a etapa de decodificagcdo, isso porque quem define as atitudes a
serem tomadas nado € ele — 0 agente da leitura—, mas o professor, que jatem
um projeto pronto para aquele texto. Um projeto, frise-se, seu, e ndo
construido em conjunto com os alunos a partir de um processo interlocutivo.
Ora, a leitura, como salientamos, abre um legque de sentidos bastante am-
plo, e ainterpretaco propriamente seria a decisdo final por um deles, o que
€ considerado 0 mais adequado naquele momento preciso. N&o podendo ir
além desse ponto, o auno ndo desenvolve a seguranca de tomar “decisdes
interpretativas’, cujo comportamento implica a volta constante ao texto
lido ou produzido para se certificar de que a deciséo tomada foi a mais
acertada, uma vez que uma atitude concretizada no mundo fisico provoca
conseqiiéncias, cobrando uma avaliagcdo constante dos provéveis efeitos de
nossas escolhas para que ndo sejamos surpreendidos por reacdes que ndo
tenhamos previsto e que nos dificultem a decisdo seguinte ou que déem
margem ao nosso interlocutor para tirar conclusdes sobre nés que néo
desgjamos, enfim, que desencadeiem reacfes ndo-desgjadas. SO € possivel
avaliar uma escolha tendo acesso aos resultados concretos por ela provo-
cados. Como a escola néo trabalha a partir desse ponto — isto &, a leitura
ndo vai além do texto, ndo se manifesta no mundo fisico como reacéo,
restringindo-se rasteiramente a0 cumprimento das instrucdes escolares —,
ndo sdo oferecidas aos alunos condi¢des de acompanharem 0 seu proprio
desenvolvimento linguistico (o0 aluno nunca sabe se 0 que escreveu esta
certo ou ndo, recorrendo sempre ao professor para essa avaliacdo). Sendo
assim, o aluno n&o incorpora mecanismos de interacéo com a escrita. Dizer
0 que estd escrito (tomar ciéncia) — que é o que contenta professores —
acaba sendo a finalidade das atividades escolares. Trata-se, nesse sentido,
de uma atividade incompleta, que, por tal, ndo contribui para a formacéo de
leitores proficientes.
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E facil constatar esse mecanismo claudicante das atividades com lei-
tura na escola:

1) O texto é distribuido; os alunos o recebem e esperam o proximo
passo (alguns ja o [éem, mas também esperam).

2) O professor pede que leiam; os alunos Iéem e esperam (alguns
nao |éem, apenas esperam o proximo movimento).

3) O professor pede que aguns digam o que pensam sobre o que foi
lido; alguns o atendem e todos esperam 0 proximo passo.

4) O professor pede que produzam um texto; os alunos passam a
escrever um genérico “texto” e esperam o préoximo passo (alguns
se recusam a escrever; preferem apenas esperar).

Se ndo estou enganado, isso nada mais € do que um passivo conjunto
de atividades fragmentadas, em que um movimento ndo leva necessaria-
mente ao movimento seguinte. A atividade ndo tem vida nenhuma que afaca
funcionar por si s6, melhor dizendo, por forca do processo que se desenca
dearia e que se realimentaria (a realimentagao, € importante frisar, € a prin-
cipal caracteristica de um processo de fato). Como nesse tipo de atividade
nado estd implicado o movimento, a mente, que € quem processa o conheci-
mento e determina o grau de assimilacdo de novas idéias, ndo participa
convenientemente da atividade. Em conseqiiéncia, ndo ocorre assimilacdo
de novos conhecimentos, sendo o reconhecimento do que ja é familiar.
Como assinalou Petrosino,

...emgera, amentetrabalhacom associagbese se“ move’ por expectativas.
Para que existam estas duas coi sas € necessario que amente disponhade
esgquemas gerai sque déem um contexto asidéias. Quando amentetrabalha
sem esses esquemas, deixa de utilizar suas expectativas para “captar”
novos conceitos e se baseia exclusivamente nos dados que recebe. 1sso
tende agerar relagdeslineares e de poucos componentes entre conceitos.”

17 PETROSINO, op. cit., p. 82. Tradug&o propria.
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Voltando ao tipo de encaminhamento da leitura que reportamos acima
como inadequado, os alunos n&o tém de procurar no texto como instruir o
procedimento seguinte, mas no professor. Ele sim, exclusivamente, € o
texto que esta sendo lido, porque é quem define as reacfes que devem ser
adotadas. As respostas que sdo dadas na escola, por mais que em alguns
casos mudem o tema, sdo sempre as mesmas, devolve-se o igual, de prefe-
réncia o mais proximo possivel do original.

A andlise de Moura no texto anteriormente citado capta bem o que
acabel de dizer sobre o n&o-envolvimento dos alunos com os textos escri-
tos durante as atividades escolares de formagao:

Os aunos se contentam com uma compreensdo superficial do texto.
Satisfeitos, passam a divagar sobre 0 que pensam, sobre o que o autor
poderia estar pensando, sobre 0 que evoca o texto. Masisso tudo ocorre
antesdeacabarem de processar cognitivamenteotexto, dedecifra|o segundo
oscadigosrigidosdasintaxe. Disparaaimaginagéo, trava-se acognicao.’®

Atente-se para a semelhanca entre andlise e 0 que Rui Barbosa
descreveu como o comportamento dos alunos em sua época: encarnam em
s “uma segunda natureza, assinalada por habitos de impostura, de ceguei-
ra, de superficialidade”. E, infelizmente, o que ainda vemos ocorrer na
escola. O texto fornece alguns indicios do assunto em torno do qual vai
orbitar. De posse disso, 0 auno passa a trabalhar com o conjunto de dados
gue tem sobre esse assunto e discorre sobre o que pressupde que estaria
sendo solicitado, dentro do formato que também reconhece como sendo o
esperado pela escola e do qual tem obscuras nogbes estruturais. Ou seja,
€ele trabalha sempre no nivel em que ja se encontra, com o reconhecimento
de um comportamento que se espera que tenha, ndo indo além do universo
linguistico de que ja dispde, tendo em vista que ndo é obrigado a rever
alguns sentidos que novas situacfes exigem que sejam redefinidos. N&o
interagindo com o texto que esta lendo, que lhe obrigaria a incorporar no-
vas estruturas decorrentes de novos sentidos, novas formas de obter sen-
tido, o auno ndo evolui do ponto de vista das estratégias de atribuicdo de
sentido a escrita. Dai sair da escola praticamente como entrou. Eu diria até
gue sai pior, porque ao sair carrega o estigma de ser burro, porque percebe
gue ndo logrou aprender o que faz com que as pessoas sgjam “de bem”.

18 CASTRO, 2002, op. cit.
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Resumindo, o0 mal pedagogico, na linha de pensamento que estamos
seguindo aqui, estd na imposicdo da explicagdo. Uma explicagdo relaciona
coisas entre si, mas elas continuam como elementos separados. Diferente
do resultado de interagdes, durante as quais os enunciados fundem um
codigo a uma expressao consubstanciada na linguagem, que deixa de ser
palavra e passa a ser reagdo. A producéo de um texto tem de ser uma
escolha de atuagdo, ndo uma imposic¢éo, porque € uma atividade trabalhosa
e que, por isso, gera resisténcia por parte do falante para ser empregada. E
preciso repensar as disciplinas em funcdo de uma finalidade que ndo sgja
diretamente um conhecimento, mas algo que se obtém COM o conheci-
mento. Reduzir a disciplina a conhecimento é desvirtua-lo. O conhecimen-
to é usado para a criagdo (de algo, do sentido novo, de um novo comporta-
mento etc.); logo, as disciplinas ndo podem ser usadas para passar conhe-
cimento, mas visar a criagdo de algo novo, para o que alguns conhecimen-
tos terdo necessariamente de ser manipulados.

A luta ou “Mas isso nos ja sabemos!...

Conforme Petrosino,

...quanto mais cedo incorporamos uma idéia, mais destreza podemos
adquirir parautiliza-la. Cadaidéianovadeve entdo competir, ainda que
esteja menos preparada, contra a massa mais ampla de destrezas que
acumularam asidéias mais antigas. Assim, € esperével que 0S processos
de ensino devam debater-se com problemas muito mais graves que a
simples dificuldade de compreensao.®®

Partindo disso, para fundamentar uma pratica docente, esse autor su-
gere:

19 PETROSINO, op. cit., p. 12. Traducéo propria.
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Quero gerar umarede novanacabegado a uno, porém quero assegurar-me
de que aplique nesta rede todas as destrezas que sua mente é capaz de
realizar, que sgjatéo engenhoso e criativo quanto possa sé-lo.
Paraconseguir isso, sustento que deveriamoslevar o aluno autilizar uma
rede quejaconhega, sobreaqual tenhajadestrezas adquiridas, e provocar
sobre esta rede pequenos desequilibrios (dividas) relacionados com o
objeto de que se origina. 1sso me assegura que asensagdo defamiliaridade
n&o se perca, que aauto-estima se mantenhae que os sistemas de defesa
ndo travem aaprendizagem.?

A tendéncia da escola, contudo, € estruturar a atividade de lingua a
partir de um texto, ndo de uma situagdo mais abrangente (um acontecimen-
to) da qual esse “texto” viria afazer parte. Ou sgja, aleitura comegaja com
a decodificagdo da escrita desse texto e la pelas tantas teria inicio a forma-
¢do de algum “sentido”, tirado direta e exclusivamente desse texto. Até |4,
o leitor ndo tem outros pontos de referéncia que ndo o préprio material
escrito.

Se aquilo de que cada sujeito dispbe so as referéncias do seu univer-
so referencial e as de que os contextos em que ele se encontra véo |he
permitindo lancar méo, todo o trabalho pedagdgico resume-se a estimular o
comportamento a verificar os limites do que ele sabe e implementar possi-
bilidades de agir que as oportunidades percebidas no contexto |he abrem.
Essa tomada de posi¢do no momento interlocutivo define sua atuag&o nesse
contexto, ndo apenas uma presenca fisica sem voz nem vontade. Refor-
¢ando essa idéia, evocamos Bakhtin: “O ato humano é um texto potencial e
ndo pode ser compreendido (na qualidade de ato humano distinto da acéo
fisica) fora do contexto dialégico de seu tempo (em que figura como répli-
ca, posicdo de sentido, sistema de motivagao)”.

O sentido de um texto vai além do recurso em si que o veicula (o
papel escrito, o quadro etc.): faz parte de um projeto e ndo o perde de vista.
Quanto mais perguntas um aluno que esta produzindo um texto fizer sobre
como deve ser 0 texto, menos ele é um projeto seu e mais passa a ser do
professor, embora concretizado (escrito) pelo aluno. H& uma diferenca en-
tre significar e remeter a, assim como entre expressar e informar o contell-
do de uma expressdo. A literatura particularmente sofre com esse tipo de

20 PETROSINO, op. cit., p. 99. Tradug&o propria.
21 BAKHTIN, 1992, op. cit., p. 334. Grifo meu.
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reducdo. Na escola, normalmente, a poesia, por exemplo, ndo é usada como
recurso cognitivo, como experiéncia sensorial, mas tdo-somente como
contetido informacional. Durante a leitura de textos liter&rios, ndo se recu-
pera a expressdo, apenas se informa o0 que o texto esta expressando.

Ao contrério do que tem sido feito, € preciso comecar a leitura por
uma situacdo da qual o texto escrito selecionado para a atividade (e que
conteria 0s contelldos que se deseja abordar) seria apenas um dos ele-
mentos, ainda que o principal. E o que defende também Meirieu:2 deve-
se propor ao aluno uma tarefa aparentemente simples, de modo que ele
possa definir qual é o objetivo a ser alcancado, isto €, 0 momento em que
ele poderia considerar a tarefa realizada e fazer um julgamento sobre a
sua “qualidade” (note-se, no exemplo de encaminhamento que descreve-
mos anteriormente como sendo o que a escola faz, que o fim da atividade
ndo fica nunca determinado, pois o professor pode enxertar indefinida-
mente novos passos a serem cumpridos). Durante o transcorrer da ativi-
dade, contudo, o aluno vai deparar-se com obstaculos — estrategicamente
elaborados pelo professor — que véo impedi-lo de chegar diretamente ao
ponto que ele reconheceu como meta e exigir uma anélise das escolhas
que fez durante o percurso realizado, implicando a reviséo de todo o
conjunto ou de parte dele. Nesse caso, ndo € o professor que precisa
“mandar” o aluno voltar ao texto, mas o préprio resultado da sua acdo
naquele momento deixa isso claro para ele. Cabe aos professores, obvia-
mente, a devida formacéo para criar esse tipo de atividade (e aqui apela-
mMos para 0s superiores cursos de licenciatura), com o relativo dominio
das exigéncias que os obstaculos véo apresentar e o cuidado de
disponibilizar aos alunos os meios para transpd-los — quando entdo se
configura o0 momento de dar aos alunos acesso as informagdes técnicas,
aos dados historicos etc., seja na forma de encaminhamento a pesquisa,
sgja na forma de explicagdes no sentido corrente do termo.

Este artigo, infelizmente, ndo nos reserva espaco para aprofundar a
discusséo e avangar no esclarecimento dos muitos pontos que certamente
pedem mais detalhamento. Mas é este afinal 0 objetivo deste tipo de publi-
cacdo: apenas tornar posto um questionamento que pode ser levado a ou-
tros foros de discusséo.

22 MEIRIEU, op. cit., p. 174-176.
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Sendo assim, esta curta etapa ja esta cumprida.

P. S.: Caso interesse, a gralha no centro do parlamento € uma referén-
cia ao papel dos contadores de historia de todos 0s tempos na preservacdo
da vida dos povos.
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