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A sociologia da leitura foi inventada nos Es-
tados Unidos durante a grande crise econémica dos
anos 30. De saida, as pesquisas sobre a difusdo da
leitura e seus efeitos sobre o leitor foram acopladas
as pesquisas sobre educacio!. Os trabalhos de psi-
cologos, pedagogos e socidlogos, as agoes de edu-
cadores, bibliotecarios e trabalhadores sociais fazem
parte de um mesmo élan de intervengdo junto a
adultos e criancas. Todos visam melhorar as con-
di¢bes de promogido do uso e da partilha dos tex-
tos, sejam eles de livros ou de jornais, numa socie-
dade em plena mutagio, inquieta em relacdo ao pre-
sente, mas preocupada em preservar e transmitir
valores democraticos.

1 S30 as primeiras escolas universitarias de formagio
— a de Chicago em particular — que encabecam este mo-
vimento. Esta tradi¢do se manteve gracas a American Li-
braries Association. Fora do campo profissional estrito das
bibliotecas, outras associacdes, como a International Rea-
ding Association, demonstram este gosto pela leitura pen-
sada como intervengao social. Para uma sintese do papel da
Universidade de Chicago na elaboracio precoce de uma so-

ciologia da leitura, ver Poulain, 1992a, pp. 195-203.
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Seria de esperar que 0 mesmo ocorresse na
Franga, no momento em que a sociologia da leitu-
ra se desenvolveu, a partir do final dos anos 502,
Os pioneiros das pesquisas neste campo ocupam
posi¢des privilegiadas nas fronteiras da educagio,
da politica e da cultura, e querem saber quem 1€ o
que, por que e como se 1é. Trata-se de uma ques-
tdo decisiva para desenvolver a formagao dos adul-

2 Houve, com certeza, algumas antecipa¢des nos anos
do Front Populaire, gracas, em particular, a Association pour
le Développement de la Lecture Publique (ADLP), cujos bo-
letins ddo conta dos trabalhos americanos, e que organiza
ateliés de pesquisa e de observag¢do em contato com alguns
professores da Sorbonne ou do Collége de France. No en-
tanto, é preciso esperar que a Franga tenha saido das difi-
culdades do p6s-guerra para que se desenvolva verdadeira-
mente uma nova reflexdo. Somente nos anos 50 sdo publi-
cados os textos que marcam a entrada com forga de novas
problematicas, seja na trilha da educagdo popular de “Peuple
et Culture”, seja na perspectiva de uma critica social de ins-
pira¢do marxista, no Centre de Sociologie des Faits Litté-
raires, em Bordeaux. Quanto a primeira, ver Dumazedier
& Hassenforder, 1956; e Cacéres et al., 1961. Para a segun-
da, Escarpit, 1963.
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tos (Joffre Dumazedier ou Benigno e Geneviéve Ca-
céres), para promover, junto aos jovens principal-
mente, as bibliotecas e centros de documentagio
(Jean Hassenforder), ou para lutar contra os pesos
sociais que limitam a cultura literaria as elites (Ro-
bert Escarpit). No mesmo momento, a crise da es-
cola, abertamente revelada pelas primeiras estatis-
ticas sobre a repeténcia, traz ao centro do questio-
namento os fracassos em leitura. Estudos conver-
gentes mostram que as dificuldades aparecem para
muitas criancgas desde os primeiros anos da escola
elementar, no momento do aprendizado da leitura3.
Todas as condi¢des parecem entdo estar reunidas
para promover a sociologia da leitura no campo
pedagogico e para tornar a leitura escolar objeto de

pesquisa. Entretanto, no que diz respeito as publi-

4

cagOes®, ndo é esta dire¢do que tomam os trabalhos.

3 Dentre todos os testemunhos, citemos, por exemplo,
o de André Vistorki (L’Education nationale, 4 mar. 1965,
p.- 5): “Um dos méritos imprevistos da reforma em curso é
de ter revelado o nimero importante de alunos de sexta série
que léem mal. Ora, estes alunos representam o melhor ter-
¢o dos CM2; pode-se, entdo, temer que os resultados nio
sejam os melhores para os dois outros tercos [...]. Por ou-
tro lado, as estatisticas revelam a cada ano, com uma cons-
tancia surpreendente, um numero importante de alunos atra-
sados. Os estudos sérios feitos pelos escolares confirmam:
desde a série preparatdria, aproximadamente um quarto das

criangas ndo segue normalmente.”

4 Dois campos de publicacio se abriram nos anos de
crise da escola, no que diz respeito a leitura. O menos fe-
cundo é o da metodologia, em que se discute qualidades
comparadas dos métodos analiticos e sintéticos (ver, por
exemplo, Canac, 1965; Mialaret, 1966). O mais rico é, sem
contestagio, o da patologia da aprendizagem, onde se com-
pletam as abordagens criadas nos laboratérios de psicopa-
tologia da crianga, em plena fase de expansdo (em que se
ilustram René Zazzo, Jean Simon, Nadine Granjon, Annette
Leroy-Buisson, Roger Muchielli, por exemplo), ou o dos
ortofonistas e seus patroes dos servigos de neurologia, de
pedopsiquiatria ou de foniatria dos grandes hospitais pa-
risienses (Suzanne Borel-Maisonny ou Claude Chassagny,
dentre os primeiros, e Juan Ajuriaguerra, René Diatkine,
Claude Launay, Michel Soulé, Colette Chiland, Pierre De-
bray-Ritzen, dentre os segundos). Uma das primeiras sinte-

ses efetuadas neste campo € a que foi publicada no nimero
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Trinta anos mais tarde, os trabalhos em tor-
no da leitura escolar (aprendizagem, métodos de
ensino, corpus de leituras selecionadas, dispositivos
escolares de difusdo, de avaliacdo etc.) se tornaram
tdo numerosos que ninguém pode ter um conhe-
cimento exaustivo deles, e os problemas sobre os
quais cada um trabalha sdo tdo especificos que o
objeto “leitura” nao basta para definir nem um con-
teudo, nem uma metodologia. Que relagio pode ha-
ver entre uma pesquisa que se interroga quanto ao
modo como os estudantes entre 15 e 17 anos, de di-
ferentes paises, em funcdo das culturas literdrias
nacionais, interpretam um mesmo romance (Bur-
gos, 1991), um levantamento que quantifica as lei-
turas de estudantes entre 11 e 14 anos (De Singly,
1993) e estudos de laboratério que procuram veri-
ficar modelos capazes de dar conta dos movimen-
tos oculares de leitores experts ou de leitores fra-
cos diante de um texto que discorre numa tela (Za-
gar, 1993)? Mesmo que se trate em todos 0s casos
de compreender melhor aquilo que “faz” alguém
que lé, sente-se claramente que se esta diante de
campos de interrogagao desconexos cientificamente.

Mas ndo pedagogicamente: o mundo do ensino’

especial (nov.-dez. 1951) que a revista Enfance dedica a
“L’apprentissage de la lecture et ses troubles”. Le Bulletin
de la Société Alfred Binet (que se torna em 1962 a Société
Alfred Binet-et-Théodore Simon), a revista Rééducation or-
thophonique, os principais 6rgaos da pesquisa psicologica
(Journal de psychologie normale et pathologie, Année psy-
chologique, Psychologie Francaise, Bulletin de psychologie)
ou os da pesquisa neuroldgica e psiquidtrica (Psychiatrie de
Penfant, Psychiatrie et neurologie) sdo, junto com a revista
Enfance, os suportes desta orienta¢ao psicologica e médica
dos estudos sobre a leitura.

5 O “mundo do professor” é evidentemente uma fic-
¢do socioldgica... Os levantamentos e as pesquisas nos quais
se apdia o presente artigo sio apenas os que tiveram um eco
no “mundo do professor”, ou seja, nas revistas profissio-
nais, nos espagos de formacgao, nos coléquios, e que consti-
tuiram instrumentos de trabalho para os “pedagogos”. So-
bre a maneira como a informagio cientifica se difunde, con-
sultaremos, em particular, Huberman, 1973, 1982, 1983,
1992a (ver também 1992b). Sobre os discursos destinados
aos professores, ver Chartier, A.-M., & Hébrard, 1989, em
particular “Crise de I’école, crises de la lecture”, p. 307-393.
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estd potencialmente interessado nos resultados de
todas estas pesquisas, na medida em que as ativi-
dades escolares pdem em jogo todos os aspectos da
leitura. Os profissionais da drea nao se prendem de
modo algum as questdes cientificas, 3 metodologia
e a problematica aplicada, mas esperam dos sabe-
res construidos um auxilio, tanto para resolver as
dificuldades encontradas na acao pedagdgica, quan-
to para validar um modo de fazer que seja melhor
do que outro. Isso significa que a proposta de um
pesquisador serd considerada mais “interessante”
ainda — ou os resultados de uma experiéncia — na
medida em que da a impressdo (com razio ou sem)
de poder guiar o exercicio do oficio.

Assim, quando se considera a difusdo dos tra-
balhos para um publico de magistério niao especi-
alizado, a sociologia da leitura se encontra, de sai-
da, em concorréncia com outras pesquisas de dife-
rentes disciplinas (psicologia, psicopatologia, psica-
nalise, lingtiistica, didatica do francés, critica literaria
ou ciéncias dos textos, historia cultural e antropo-
logia cultural). Em cada um destes setores, de fato,
existem pesquisas, suscitadas direta ou indiretamen-
te, a pedido da escola. Sobre uma questio particu-
lar como a leitura, elas retinem materiais empiricos
e integram dados novos num quadro tedrico inter-
pretativo de conjunto. Quando um quadro de refe-
réncia tradicional é questionado, aparece uma nova
defini¢ao da leitura (de suas finalidades, de suas ope-
ragoes, de seu aprendizado), que suscita discussoes
e polémicas entre pesquisadores, mas também entre
pedagogos. Alguns inovadores tiram argumento des-
tes novos modos de conceber a leitura na medida em
que eles podem confortar suas intui¢des pedagogi-
cas, justificar suas criticas em relacao as modalida-
des de ensino mais difundidas e legitimar dispositi-
vos de ensino inovadores. Em alguns casos, as pes-
quisas puderam levar também os responsaveis ins-
titucionais a revisar os objetivos, a reformular as
prescri¢oes sobre o sujeito. Se as polémicas em tor-
no das defini¢des contraditorias da leitura escolar
puderam ser tdo apaixonadas é porque, por detras
destas questdes cientificas, sdo as agdes pedagogicas,
as politicas educativas e culturais que sdo postas em
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causa a cada vez, através das prescricdes oficiais, dos
balancos, dos prognosticos, das propostas de preven-
¢ao, de terapia ou de reforma.

Para se compreender como, na Franga, a leitura
escolar passou a constituir objeto para a sociologia
e por que sO chegou a sé-lo tardiamente, seria pre-
ciso retragar a historia das interagdes entre estas trés
dimensdes — cientifica, pedagodgica e politica —,
numa conjuntura escolar particular, a da crise da es-
cola e da leitura. Por ndo podermos cumprir um pro-
grama destes, propomo-nos simplesmente mostrar,
em alguns pontos, como a leitura escolar teve que
se tornar uma questao social para poder constituir-
se objeto socioldgico. Nossa hipotese € a de que, entre
0 momento em que emerge na Franca a sociologia
da leitura e a situagdo atual, em que a leitura de alu-
nos em aprendizado escolar é constituida como um
objeto que requer investigag¢des socioldgicas e um
método proprios, a questio urgente nunca foi a de
saber o que liam e como liam os alunos, e sim por
que alguns ndo queriam ou nio podiam ler.

Pedagogia da aprendizagem e
psicologia do déficit

Desde que as instrugoes oficiais de 1923 ins-
creveram nos textos regulamentares a organiza¢io
de uma escolarizacio elementar, comecando na sé-
rie preparatoria®, qualquer aluno, qualquer pai de

* Nota dos editores - O sistema educacional francés
organiza-se de forma diferente do brasileiro, o que traz al-
gumas dificuldades para a tradugdo. Neste texto, utilizamos
0s seguintes termos para os niveis escolares mencionados
pela autora: maternal, correspondente a “école maternelle”,
iniciada aos 2 anos de idade; série preparatéria, correspon-
dente a “cours préparatoire”, a primeira das 5 séries da
escola elementar (chamadas, respectivamente, de CP - “cours
préparatoire”, CE1 - “cours élementaire 17, CE2, CM1 -
“cours moyen 1”7 e CM2); colégio, correspondente a “col-
lege”, que seria o0 nosso antigo gindsio, hoje 5° a 8° séries
do curso fundamental, cuja 1° série, na Franga, é chamada
de “sixieme”, seguida de séries numeradas em ordem decres-
cente; liceu, correspondente a “licée”, nosso ensino médio

19



aluno sabe que esta primeira classe da “grande es-
cola” é aquela na qual se aprende a ler®. Para isso,
€ preciso memorizar as regras de correspondéncia
entre letra e som que permitem decifrar um escri-
to, depois passar progressivamente desta transpo-
si¢do laboriosa a leitura “corrente”, que nao fica
mais marcando o passo em cada silaba, mas que
corre ao longo das linhas, encadeia as palavras e as
frases, em suma, restitui facilmente a familiarida-
de materna da lingua oral os signos mortos da pa-
gina impressa. Ainda hoje, nas representagoes cor-
rentes, o saber ler € freqiientemente reduzido a esta
competéncia, elementar mas fundadora, do bom
dominio da decifracdo; e a pedagogia da leitura é
identificada aos métodos que permitem adquiri-la.

Acontece que uma longa tradi¢ao pedagogica
dividiu o aprendizado escolar em dois tempos, o “da
leitura” e o “das leituras”: construir, primeiro, a
educacio de base, depois, uma vez adquirida a téc-
nica, propor de modo progressivo os textos essen-
ciais dos saberes letrados e da cultura escrita. Ora,
desde o final do século XIX, a obrigagao escolar
levantou a questdo das aptiddes requisitadas para
a primeira etapa: serd que todas as criangas sao ca-
pazes de serem alfabetizadas? A Franca € o primei-
ro pais do mundo a pedir a psicologia para diag-
nosticar se o fracasso nas aprendizagens de base
provém ou ndo de uma inaptidao do sujeito: é com
este fim que € inventada a escala métrica da inteli-
géncia’ e que se prevé, desde a lei de 1909, uma
forma particular de ensino que confie a professo-
res especializados a tarefa de instruir “de todo mo-
do” criangas que se revelam inaptas a uma escola-

rizagdo normal, sem que se requeira para isso cuida-

ou de 2° grau. Hoje, o nome liceu é também usado para as
outras modalidades de 2° grau, além da académica. Na Fran-
¢a, as criangas comegam a freqiientar a escola elementar aos

seis anos de idade.
6 Cf. infra, p. 36.

7 Sobre a invengio da escala métrica de Binet e Simon,
ver Zazzo et al., 1966. Sobre a implantacio de um ensino
destinado aos deficientes mentais, ver Hugon, 1981; Vial,
1986.
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dos médicos ou psiquidtricos. Assim, durante apro-
ximadamente meio século, ndo conseguir aprender
a ler correntemente foi sinal de atraso duradouro
do desenvolvimento mental. No entanto, este atraso
de desenvolvimento das criangas que chamamos
“retardadas”, e depois “deficientes leves” (o retar-
dado ou deficiente mental profundo sendo aquele
que nunca sabera falar com facilidade) s6 tem sen-
tido na institui¢io escolar, pois num espago social
em que pululam os empregos, ele nio pde em cau-
sa a inser¢do no trabalho®.

Para superar esta primeira etapa, o método que
se pratica massivamente é o sildbico, utilizado des-
de 0 comego do século, ou sua versio reformada dos
anos 50 (o método “misto”), que faz alguns emprés-

8 “Ha uma década foi realizada uma grande pesquisa
com o objetivo de detectar, dentre jovens selecionados na
regido parisiense, todos os deficientes mentais e avaliar sua
inser¢do social na vida civil: 90% estavam convenientemente
inseridos. O problema da deficiéncia tem sido até o momen-
to, portanto, muito mal colocado. Em todos os manuais, o
deficiente é definido como um individuo que, pelo déficit
cognitivo, ndo consegue ter uma autonomia social. E um erro
fundamental. A sociedade [...] ndo tem as mesmas exigén-
cias segundo a idade: ao estudante pede que seja inteligen-
te; ao adulto, que seja adaptado a sua situa¢do na escala
socio-profissional”. (Zazzo, 1969, p. 4211).

2 O que se chama “método de leitura” é em geral o
livrinho empregado para introduzir a crianga na técnica da
decifragio. Os métodos sildbicos partem de uma palavra-
suporte acoplada a uma imagem que permite fixar a letra e
o som (“ilha”, por exemplo, para o som e a letra “i”). Uma
vogal e uma consonante permitem “ler” as silabas e, a me-
dida que seguem as aulas, outras palavras e pequenas fra-
ses. As palavras encontradas sdo imediatamente reutilizadas
em pequenas frases orais que lhes fixam o sentido. Em sua
versio moderna, ou seja, apds o século XIX, o método si-
labico associa leitura e escrita (cada nova palavra € lida e
copiada). O método global, novidade do inicio deste século,
parte ndo de palavras, mas de frases, sejam produzidas pe-
las criangas e escritas pelos professores, sejam lidas sob uma
imagem do manual (“A mama3e de Jalio lava seus bracos e
suas pernas”). As palavras isoladas (os bragos, as pernas)
sdo descritas (tamanho, forma das letras), comparadas a
palavras ja conhecidas e memorizadas graficamente. A partir
dai, pode-se decifrar as palavras desconhecidas com o au-
xilio de saberes construidos sobre palavras conhecidas (“ca-
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timos ao método global®. Partindo-se ou de unida-
des elementares memorizadas gracas a palavras-
chave (0 “ma” de “mamaie”, o “b” de “bola”) ou
de uma pequena frase progressivamente analisada
em seus elementos constituintes (as palavras e, em
seguida, os “pedacos” de palavras), em todos os ca-
sos o trabalho consiste em operar sobre um escrito
essas idas e vindas entre decomposi¢dao e recompo-
sicdo de elementos sem significa¢io, entre o que se
vé e o que se diz, para restituir através da oraliza¢io
a cadeia das palavras de onde surgira o sentido.
Qualquer que seja o método escolhido, para além
do curso preparatério, sio previstos dois anos para
aperfeicoar os automatismos: este € o objetivo da
leitura corrente de curso elementar, que nio deve
mais ser silabica. Nos dois anos que seguem, no
curso médio, o leitor manifesta pela entonagao de
sua leitura expressiva a compreensdo do que Ié.
Entramos, portanto, na segunda etapa. Aquele
que superou sem problema a da decifragio (e teria
assim manifestado a normalidade de sua inteligén-
cia) sabe ler, mas ainda ndo é um leitor. Para se
tornar um, € preciso ingressar no universo dos tex-
tos, aberto a todos os frequientadores perseveran-
tes: questao de treino, de gosto e de boa vontade
cultural. Questio de meio também, pois para se
adquirir este gosto de ler é preciso ainda ter ao al-
cance uma oferta de leitura abundante e adaptada.
Nos meios cultos, as geracoes novas podem ter aces-
so as bibliotecas familiares e boas livrarias. Porém,

para os meios populares, serd que existe uma alter-

bra” é lida a partir de “casa” e “cobra”). Pouco praticado
na Franga, onde ele serve sobretudo como método de pré-
leitura no maternal, ele é reinterpretado por Freinet sob a
denominacdo de método natural. O pequeno texto, tirado
da conversa com as criangas, é escrito no quadro-negro pelo
professor, lido coletivamente, depois “composto” em ca-
racteres de imprensa e reproduzido. Cada um deve entio
recortar o texto e seus elementos, misturar, recompor e re-
copiar o mesmo texto em seu caderno. A fase de analise
(pedagos de palavras, silabas, letras) comega muito cedo para
certas criangas, mais tarde para outras e s6 mais para o fi-

nal do ano é conduzida sistematicamente. Sobre essa ques-
tdo, veja Chartier, A.-M., & Hébrard, 1990.
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nativa aos impressos ilustrados gritantes, que dao
muito dinheiro para alguns editores e provocam o
desespero dos educadores!?? No entre-guerras, os
esforcos para fazer com que os leitores novigos “en-
trassem em leitura” atuavam em duas frentes: a im-
prensa e os livros. De um lado, inventa-se uma im-
prensa especializada para a juventude que se pre-
tende bem comportada e define seus contetidos em
fung¢io dos publicos visados: imprensa bem-pensan-
te vendida por numero ou por assinatura aos pais
preocupados com educag¢io; imprensa popular que
exibe com forg¢a as suas opcdes ideoldgicas, e que
é, principalmente, difundida pelos responsaveis por
movimentos de juventude em associagoes leigas ou
catOlicas (Fourment, 1987). De outro lado, os li-
vros: ja que as familias populares ndo tém nem
meios nem vontade de compré-los, as tnicas vias
de acesso sdo a biblioteca publica e a escola. As duas
institui¢oes parecem “naturalmente” complemen-
tares, sendo que a escola inicia as criangas aos pri-
meiros textos na convivéncia da classe, e a biblio-
teca publica oferece aos jovens leitores uma larga
escolha e os prepara para se tornarem “um publi-
co esclarecido para as bibliotecas de
adultos”(Gruny, 1931, p. 136).

No entanto (por falta de uma abordagem “so-
ciologica” da leitura), cada institui¢ao extrai de suas
proprias experiéncias o necessario para validar in-
tuitos pedagogicos contraditorios. Os bibliotecarios
que véem chegar nas “Heures Joyeuses” um publi-
co de criangas entusiastas nao imaginam por um s6
minuto que estes jovens freqiientadores ndo sdao “re-

10 Em 1934, Paul Winkler lanca Mickey, chegando a
uma tiragem de 500.000 exemplares, ao final de alguns me-
ses. Esta invasdo do mercado por um produto americano
provoca uma grande comogdo na Franca, tanto a direita
como a esquerda.

1 Cada “Heure Joyeuse” é uma biblioteca especializa-
da para criangas, criada a partir do modelo americano (li-
vre acesso aos livros). A primeira foi inaugurada em Paris,
na rua Boutebrie, em 1924, sob a responsabilidade de Claire
Huchet e de Marguerite Gruny; 3.826 leitores foram inscri-
tos em 1929. Calcadas neste modelo, muitas bibliotecas
municipais abrirdo se¢des infantis, a partir dos anos 30.
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presentativos” de sua classe etdria. Para eles, os ges-
tos aprendidos na rue Boutebrie'! podem, e logo
devem, ser adquiridos em todo lugar: utilizar o fi-
chario, consultar os estoques nas estantes, escolher
tanto livros de referéncia quanto de fic¢do, ler so-
zinho no seu ritmo e segundo seus gostos proprios.
O principal obstaculo para a difusdo destas prati-
cas culturais elementares nao deveria ser creditado
ao professor, que faz com que a leitura seja repul-
siva para as criancas, reduzindo-a a obrigacao dos
exercicios escolares e a pobreza dos manuais? E,
nesse sentido, alguns professores de vanguarda de-
nunciam eles proprios os pesares de uma escola im-
potente para desenvolver e alimentar o desejo de
ler!2. Alguns pedagogos inovadores fazem propos-
tas iconoclastas: instaurar no tempo da sala de aula,
para além da leitura coletiva, momentos de leitura
pessoal e silenciosa, com livre acesso aos livros dis-
postos em estantes, e nao mais fechados no arma-
rio; mas estas ambicgdes, apesar de bem timidas aos
olhos dos bibliotecarios, ficam s6 no papel. Os pro-
fessores, aos quais se pede que facam com que seus
alunos consigam tirar o certificado de estudos, de-
vem primeiro concentrar seus esfor¢os cotidianos
no ditado e nos problemas. A biblioteca escolar con-
tinua sendo, entdo, este armario fechado, que é
aberto solenemente duas vezes por més, para a ses-
sdo ritual de empréstimo. Se o0 acervo é um pouco
antigo ou austero, que importa? Ler ndo é uma di-
versao e o papel dos professores é o de guiar quem
tem o gosto de ler bons livros, classicos da litera-
tura infantil ou “romances escolares” educativos,

escritos propositadamente para eles. Compreende-

12 Como Jean Baucomont, inspetor do ensino prima-
rio: “Quem sabe até se a leitura enquanto exercicio cldssi-
co nio é considerada pela crianga unicamente como um
trabalho penoso, um dever ritual, fazendo parte das disci-
plinas escolares das quais nos esquivamos de bom grado,
quando deixam de ser obrigatorias. Os manuais de leitura
e os métodos de leitura em uso nas classes nem sempre sao
atraentes. As vezes, a chateagio que causaram, agravada
pelas repreensdes que os exercicios de leitura puderam oca-
sionar, puseram suas vitimas em guarda contra os outros
livros” (apud Lemaitre, 1931, p. 364).
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se logo a tensdo latente que existe entre os biblio-
tecarios e estes aliados obrigatdrios que sao os pro-
fessores.

Assim, até o final dos anos 50, o modo de
abordar a questdo é simples: ha com certeza um pe-
queno numero de criangas cujas aptiddes intelectu-
ais sao insuficientes para que cheguem a dominar
sem problema o c6digo da lingua escrita; mas to-
dos os outros sio potencialmente aptos para ler
tudo, caso encontrem em torno de si as motivagoes
necessarias. Logo, é preciso que se constituam dis-
positivos que conduzam as boas leituras, separan-
do-as do joio das publica¢bes mercantis, sedutoras,
baratas, porém nocivas, tanto pelas idéias que vei-
culam quanto pela lingua deplordvel que propéem
como exemplo. O bom senso exige simplesmente
que nio se perca de vista a ordem das urgéncias: as
criangas dos meios populares, que deixardo logo a
escola pela vida ativa, podem se tornar leitores de
livros, mas devem primeiro se virar com os escri-
tos ordindrios da vida cotidiana. Em contraparti-
da, a parcela dos bons alunos que sido estimulados
para seguirem os estudos secundarios deve ter aces-
s0 a leituras bem comportadas, aquelas que se en-
contram na biblioteca da classe. Ao professor cabe
a tarefa de ensinar os alunos a decifrar e, em segui-
da, a ler os textos simples; ao professor de letras a
de ensinar a ler a literatura; ao bibliotecario a de
cultivar e estimular o gosto pelas boas leituras. A
reparti¢ao dos papéis nestes espagos bem separados
faz com que cada um possa falar de leitura sem
ambigiiidade: o que se chama saber ler, ou gostar
de ler, remete, sem que se precise definir melhor a
coisa, aos comportamentos esperados em cada lu-
gar.

Este modelo simples se desfaz nos anos 60
diante de duas descobertas concomitantes que, nas
fronteiras da escola elementar, com a entrada na
série preparatdria e na sexta série, esclarecem a lei-
tura de maneira contraditoria. Fronteira da sexta
série, em primeiro lugar, pelo fato da rapida ascen-
sdo da escolarizacdo secundaria. Muitas criancas
que ndo sao objetos da atengao de seus professo-

res até o curso médio encontram-se em situacao de
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fracasso a partir do momento em que deixam o
curso elementar. Nao eram certamente alunos bri-
lhantes, mas nao tinham sido considerados alunos
com problemas. Ora, no colégio, se considerarmos
o que dizem os professores, “eles nio sabem ler”.
Estes julgamentos severos tornam-se progressiva-
mente a norma para o primdrio, e num desempe-
nho médio os professores comecam, por antecipa-
¢do0, a ler um provavel fracasso, ja que um nivel
desses deixa pressagiar um mau agouro para o fu-
turo (escolar, sendo social) dos alunos implicados.
De fato, as estatisticas revelam progressivamente
que sdo dezenas de milhares de criangas que acu-
mulam atraso desde a série preparatéria, que
emperram nas palavras quando léem em voz alta
durante o curso elementar, que no curso médio
precisam oralizar, em suma, que “nio sabem ler”
segundo os critérios do segundo grau'3, Em pou-
cos anos, enquanto o numero de classes de aperfei-
coamento explode!, a tese do déficit intelectual ndo
pode mais ser considerada pertinente para dar conta
sozinha de um fendmeno de tamanha amplitude.
Fronteira da série preparatdria: criancas de
inteligéncia normal (segundo testes) se revelam em
situagao de fracasso na decifragdo. Assim, a ligagao
entre capacidade alfabética e inteligéncia esta ques-

13 Lembremos os niimeros do Ministério da Educacio
(Etudes et Documents, n° 8, 1968), citados por Rouchette
(1968): “Em 1962, 362.500 meninos entraram em CP. Cin-
co anos mais tarde, em 1967, eles se repartiam assim: 87.400
(ou seja, 24 %) efetuaram uma escolaridade normal sem aci-
dente, ou seja, sem repeténcia; 107.100 tém um ano de atra-
503 96.600 tém dois anos de atraso; 48.300 tém trés anos
de atraso; 20.300 tém quatro anos de atraso; 8.300 tém
cinco anos de atraso. Em cada curso, a taxa de repeténcia
foi calculada com precisdo: 37,5% para o CP, 22,2% para
o CE1, 20,2% para o CE2,24,4% para o CM1, 9,4% para
o CM2.”

14 Contam-se 264 classes de aperfeicoamento em
1944, 1.145 em 1951, 2.000 em 1958, 4.000 em 1963,
12.500 em 1973, segundo Marozi, 1975, p. 14.

15 Sobre os primeiros trabalhos que sairam na Fran-
¢a, ver os artigos, publicados na revista Enfance, de Granjon
(1949); Roudinesco-Aubry, (1950); e o niimero especial da
mesma revista, “La langue écrite et ses troubles” (Enfance,
1951).
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tionada. Chama-se “dislexia” esta dificuldade du-
radoura, independente das aptidoes intelectuais,
para dominar o cédigo alfabético do escrito. O es-
tudo de tais perturbacdes de aprendizado!® vem do
setor médico (pedopsiquiatria), e em seguida dos
servicos de neurologia, em que se notou ha muito
tempo que os pacientes adultos com determinadas
lesoes cerebrais perdem toda ou parte de sua capaci-
dade de leitura (as alexias) e que seus erros sistema-
ticos se parecem muito com aqueles que cometem
alguns iniciantes. Primeiramente, circunscrita a ca-
sos estudados clinicamente, a palavra faz um grande
sucesso e a dislexia é promovida, nos anos 60, a
“doenga do século”(Mucchielli & Bourcier, 1963).

A combinagao destes dois tipos de fracasso faz
com que a palavra “dislexia” passe a designar to-
dos os maus leitores'®. A dislexia se torna uma eti-
queta vaga mas comoda, que, para o grande publi-
co, permite designar o handicap das criangas e ado-
lescentes que tém dificuldade de ler, em se tratan-
do tanto de um fenémeno transitorio ou persisten-
te, quanto benigno ou cruel. Segundo os autores,
as causas destacadas para dar conta das dificulda-
des persistentes em leitura sdo neurologicas, psico-
logicas, a medida que a ansiedade dos pais e dos
professores faz aumentar o quadro das criangas que
devem ser auxiliadas. Das dificuldades relativas es-
sencialmente ao c6digo, passa-se progressivamen-
te a dificuldades menos faceis de caracterizar (can-
saco ao ler, hesitacdes e erros na oraliza¢io, lenti-
dao, perda do fio do texto, dificuldade de memori-
zar o proposito da leitura etc.), que podem tanto ser
interpretadas como conseqiiéncias de uma decifra-
¢ao mal feita, quanto constatadas, mesmo quando
a decifracdo ja parece ter sido adquirida. Os médi-
cos e os psicélogos que atribuem a origem dos ca-
sos graves que lhes sdo apresentados a uma causa
end6gena, ou seja, que provém da criancga, ficam

16 Jacques Fijalkow vai marcar claramente o fim des-
ta confusio, intitulando o livro extraido de sua tese: Mau-
vais lecteurs, pourquoi? (Fijalkow,1986).

17 £ a tese do “minimal brain damage”, ou seja, da
lesio ndo manifesta. Ver Debray Ritzen, 1970.
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divididos quanto ao diagnédstico: a perturbagio se-
ria organica (por exemplo, consecutiva a uma lesao,
que poderia nio ter diagnéstico'”) ou funcional
(sem lesao, mas uma disfunc¢ao organica)? Os psi-
c6logos ortofonistas e psicopedagogos, que tém
diante deles um leque de dificuldades infinitamen-
te variadas, em que a leitura nunca esta isoladamen-
te posta em causa, defendem uma origem exogena,
ou seja, oriunda das interagdes entre a crianga e seu
meio préximo. Para os psicanalistas, o aprendiza-
do da leitura, este simbolo do acesso autdbnomo ao
saber e ao imagindrio, exige um investimento ener-
gético enorme. O fracasso em leitura pode, entio,
ter também valor de sintoma (para algumas crian-
cas, por exemplo, ter acesso ao saber-ler, tornar-se
grande, pareceria perigoso) ou ser um efeito de uma
inibi¢do (a crianga é angustiada demais para ter a
disponibilidade intelectual necessaria). Na pratica,
todos constatam que para a crianga a experiéncia
da leitura s6 se torna experiéncia do fracasso se as
dificuldades sdo consideradas pelo meio insuporta-
veis e conduzem a consulta. O auxilio individual,
para instaurar uma relacdo com o escrito num ou-
tro contexto relacional, ndo conta em nada quan-
to aos efeitos reparadores. Em todos estes casos,
qualquer que seja a origem, o modo como a crian-
¢a, 0s pais, o proprio professor vivem este aconte-
cimento pesa na cristaliza¢ao ou na liquidagio das
dificuldades. O sucesso de algumas intervencdes
conduz estes clinicos a propor dispositivos de diag-

nostico precoce.

Entretanto, para além dos casos particulares
que cada corporacdo analisa com seus proprios ins-
trumentos, como compreender este salto subito das
patologias da leitura? Diante do enigma, evoca-se
“causas” do mal que estdo por todo lado e em lu-
gar nenhum: a toda uma panédplia de perturbac¢des
psicoldgicas (disritmia, perturba¢oes motoras ou de
linguagem, déficit intelectual ou lesdo neurolégica
congeénita), detectadas pelos corpos de especialistas
encarregados de formular os diagnésticos e de in-
ventar procedimentos de reeducacdo, vém se jun-
tar também condi¢des da vida moderna urbana (di-
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vorcio dos pais, trabalho das maes, televisao), as
modalidades da escolarizacdo (classes sobrecarre-
gadas, professores sem formagao, métodos de lei-
tura inadaptados) e as perturbacoes da vida afetiva
(bloqueio ou conflito que se cristaliza no aprendi-
zado escolar). Se cada especialidade nao deixa de
enriquecer e tornar complexas suas descrigoes cli-
nicas, o que continua inexplicavel é a proliferacao
rapida daquilo que parece uma epidemia'®. Numa
tal conjuntura, as pesquisas sociolégicas que vao
entrar na cena pedagdgica nio sdo as que tratam
da leitura (escolar), mas do fracasso (escolar).

Crise da leitura e sociologia
do fracasso escolar

A forte correlacdo estatistica constatada entre
origem social e fracasso escolar global parece for-
necer matéria para alimentar uma sociologia da lei-
tura. As primeiras pesquisas estatisticas ou mono-
graficas!® sobre as leituras do grande piblico vém
corroborar uma questio maior: o nivel de escola-
rizagdo diferencia a populagao dos leitores de ma-
neira mais flagrante do que qualquer outro indica-
dor, considerando-se tanto o tipo de leitura prefe-
rida (livro ou imprensa, romances literarios ou po-
pulares), a durag¢do do tempo dedicado a leitura,
quanto a quantidade dos livros lidos. Os militan-
tes da leitura que trabalham no setor da formagao
dos adultos ou na rede de biblio-6nibus confirmam,

18 Assistimos a0 mesmo fendmeno, mais amplamen-
te reforcado pela midia, quando da “descoberta” de um
iletrismo funcional persistente em algumas populagoes adul-
tas, no momento em que € publicado o relatério de Béni-
chou, Espérandieu & Lion (1984). De inicio, reservada aos
adultos em graves dificuldades, a palavra comeca pouco a
pouco a designar todos os adultos e adolescentes (as vezes
ainda escolarizados) cujos desempenhos em leitura se mos-
tram insuficientes numa sociedade como a nossa. Sobre este
ponto, ver Besse et al., 1992.

19 Encontram-se em particular em Poulain (1992b) os
resultados da primeira pesquisa estatistica sobre a leitura na
Franga (livros e “concorrentes dos livros”), efetuada pelo
Sindicato Nacional dos Editores em 1960.
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assim, o impacto duradouro da escola sobre os la-
zeres culturais do grande publico. O militantismo
se aplica a fazer com que a fatalidade social minta
e a oferecer a todos os que foram privados da es-
cola pela rudeza dos tempos (a necessidade de ga-
nhar a vida, a guerra) lugares para retomar um per-
curso de aprendizagem interrompido cedo demais.
A hipétese subjacente é a de que as potencialidades
intelectuais do povo teriam ficado em repouso por-
que a escolarizacio longa era um privilégio que ele
ndo se podia permitir.

Ora, se ha uma defasagem importante de ni-
vel escolar entre as gera¢oes nascidas no entre-guer-
ras e as que se aproveitaram do prolongamento ge-
ral dos estudos apés a Liberagio, os mecanismos da
sele¢io ndo mudaram fundamentalmente a oferta.
O crescimento quantitativo de estudantes ndo pode
mascarar o que as estatisticas revelam: a desigual-
dade das oportunidades permanece, e os jovens dos
meios populares saem sempre mais rdpido que os
outros do sistema escolar. Somos obrigados a pen-
sar que as estratégias para a formacio dos adultos
estdo seriamente limitadas por essa heranga e s6
podem agir a margem, em matéria de democracia
cultural. Enquanto podem ser tao eficazes econo-
micamente e socialmente em matéria de promogao
social individual?’, elas sdo inaptas para anular o
peso que, de uma gera¢do a outra, mantém intac-
tas as hierarquias de acesso aos bens culturais. Os
pedagogos podem concluir, de todo direito, que a
questdo central é a do fracasso escolar que, nos di-
ferentes niveis da escolaridade, determina as orien-
tacoes e a selecdo.

Entretanto, as correlagdes constatadas por to-
dos sdo, segundo as escolhas teoéricas de cada um,
interpretadas de diversas maneiras. Ao considerar
o fracasso escolar por conta de um handicap socio-
cultural, as primeiras interpretagdes consideram, em

contrapartida, as posi¢oes de médicos e psicologos,

20 O direito dos assalariados a licenca para formagao
foi reconhecido em 7 de julho de 1970. O nome de Jacques
Delors estara sempre relacionado a implantacio de uma

“formagao permanente” dos adultos.
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mas apropriando-se do vocabuldrio deles; o han-
dicap que revela também um fracasso em massa,
ndo pode ser explicado pela adicdo de perturbagdes
particulares de origem congénita, funcional, relacio-
nal ou afetiva, mas remete a uma caréncia do meio
social. “A doenca do século” nio € a dislexia, é a
pobreza cultural?!. Esta tese ressalta que todas as
aprendizagens escolares (e ndo somente a leitura)
supdem condi¢des de vida familiar, motivagdes no
estudo, competéncias, saberes anteriores que estio
longe de serem partilhados igualmente no momen-
to em que comeca a escolarizagdo: familiaridade
com os livros, desejo de aprender, esperanga de pro-
mogao social pelos diplomas, esquemas de pensa-
mento abstrato e reflexivo, adesio aos valores da
escola, conhecimento de regras implicitas, dominio
de uma certa linguagem. Sem por em pratica peda-
gogias capazes de pensar estas diferencas, sem tra-
tar de modo igualitario criangas com bagagens mais
ou menos leves, a escola s6 pode, entdo, constatar
na pratica a persisténcia das desigualdades do ini-
cio. Esta analise denuncia uma visdo simplista que

2

confunde ensino e aprendizagem?2, mas mantém um

valor intangivel para os saberes escolares (dentre os
quais “a” leitura e “as” leituras), o que absolve a
escola de toda responsabilidade no mal que ela
constata. No entanto, segundo outras interpretagdes
da tese do handicap, o fracasso ndo é somente san-

21 La culture du pauvre (Paris,1971) é o titulo dado a
tradugao francesa do livro de Richard Hoggart, The Uses
of Literacy (Londres, 1957), que rompe com a visao “de
privagao” das culturas operdrias. A cultura do pobre nio é
redutivel a uma “cultura pobre”, o que é implicita ou ex-
plicitamente a tese dos estudos feitos na Franga sobre o fra-
casso escolar neste periodo.

22 Viviane Isambert-Jamati apresenta, em 1974, uma
sintese destinada aos profissionais sobre os diferentes aspec-
tos do “handicap socio-cultural” nas pesquisas anglo-saxas:
“QOs handicaps ‘s6cio-culturais’ e seus remédios pedagogi-
cos”, na revista L’Orientation scolaire et professionnelle, que
publicou em 1973 dois artigos-chaves: “Recherche sur les
rapports entre langue et école”, de Denis Lawton, e “Une
critique du concept d’éducation de compensation”, de Basil

Bernstein.
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cionado, mas é também acentuado pela escola, que
através dos valores, das representacdes e das expec-
tativas dos professores favorece as criangas das clas-
ses médias, enquanto que as criangas dos meios po-
pulares, divididas entre as normas inculcadas na
familia e as que o sistema escolar exige que sejam
partilhadas, vivem ai um verdadeiro conflito cultu-
ral. Um grau a mais é alcancado na critica a esco-
la: acusada de se glorificar indevidamente por seu
papel emancipador, ao invés de se ver com realis-
mo como uma institui¢io sem poder sobre as desi-
gualdades sociais, denuncia-se hoje a parte ativa que
a escola desempenha, com a cumplicidade de seus
atores, na perpetuacio destas desigualdades?3.
Mais radicalmente ainda, algumas andlises
poem em causa a finalidade da prépria institui¢io
escolar. Segundo os tedricos da reproducio social,
a escola s6 pode produzir o fracasso seletivo das
criangas de meio popular, ja que que ela é parte in-
tegrante das relacdes de dominagio que estruturam
nossa sociedade. Sua funcao é de dar a esta domi-
nacdo (politica, social, econdmica) uma legitimida-
de que a torna aceitavel por todos, inclusive por
aqueles que sofrem seus danos. Conforme o que se
poe em foco — o modo de selegio das elites ou a
divisdo em classes — a analise privilegia o pdlo do
sucesso ou o do fracasso. Num dos casos, a escola
garante a reproducio sancionando o sucesso dos
“herdeiros” da cultura®*, que, gragas a aparente ob-
jetividade dos desempenhos escolares, verdo suas

23 Dentre os livros que difundiram amplamente estas
diferentes posi¢cdes na Franca, podemos citar, em ordem
cronolégica: La reproduction. Eléments pour une théorie du
systheme d’enseignement (Bourdieu & Passeron, 1970);
L’Ecole capitaliste en France (Baudelot & Establet, 1971);
Langage et classes sociales (Bernstein, 1975a [trad. fr.);
Ecole, classes et lutte de classe (Snyders, 1976); Le parler
ordinaire (Labov, 1978 [trad. fr.]); Le Handicap sociocul-
turel en question, (CRESAS, 1981).

24 As primeiras analises de Pierre Bourdieu e Jean-
Claude Passeron foram dedicadas aos estudantes e a seus
estudos. E a propésito da selecdo universitaria que eles for-
jaram o conceito de heranga cultural. Cf. Bourdieu & Pas-
seron, 1964.
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competéncias reconhecidas nos exames e concursos,
e se encontrardao de pleno direito em posi¢ao de
acesso as instancias do poder. No outro caso, ela
poe a disposi¢ao os empregos de fraca qualificacao
a todos os alunos de origem popular, os quais “ori-
enta” em direcdo as carreiras curtas de ensino téc-
nico e profissional, conseguindo, assim, perpetuar,
pelo fracasso escolar precoce, a futura divisao so-
cial do trabalho entre “manuais” e “intelectuais”
(Baudelot & Establet, 1971).

O que desapareceu entrementes foi a leitura,
ou melhor, o peso especifico da leitura no fracasso
global (ou no sucesso). Os indicadores do fracasso
(reprovacoes, orientacao para as carreiras curtas,
saida do sistema escolar), tio fortemente correla-
cionados com as caracteristicas sociais dos alunos,
adquirem um valor em si, independente dos desem-
penhos escolares particulares que estigmatizaram;
a repeticdo do curso preparatério, tio citada por
causa de seu grande valor de previsido, torna-se,
assim, a “causa” dos fracassos ulteriores. Para tan-
to, os dados estatisticos ndo permitem compreen-
der por que tantas criangas ndo conseguem (nio
conseguem mais?) aprender a ler em um ano. Ao
falar de fracasso escolar no singular, os socidlogos
constroem um conceito coerente com sua metodo-
logia de pesquisa, mas que, quando importado para
o campo pedagdgico, tem consequiéncias inevitaveis.
O professor, em confronto com as dificuldades par-
ticulares de um aluno, de uma classe, de uma ma-
téria, nao pode de modo algum tirar uma regra de
acdo da vulgata socioldgica. Esta fadado a um novo
discurso de impoténcia (cada caso encontrado ilus-
tra e verifica a for¢a do determinismo sécio-fami-
liar, e nao mais a reparti¢ao arbitraria dos “dons
naturais”) ou ao ativismo pedagégico (transformar
a escola em “escola do sucesso escolar” seria sub-
verter a sociedade), ou ainda a uma esquizofrenia
profissional de sobrevivéncia (teoria soociologica da
escola e pratica pedagdgica prudentemente
dissociadas).

Ao fazer do fracasso escolar um conceito-cha-
ve, estas abordagens socioldgicas concentram a

atencdo nio naquilo que é um fracasso, devido ao
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nao-funcionamento do sistema, mas na regra escan-
dalosa de seu funcionamento ordinario: a escola efe-
tua sempre, através de critérios escolares, uma se-
legdo social e este fendmeno pode ser constatado
tanto na escola primdaria quanto na universidade.
Entretanto, chega-se a conclusdes paradoxais: para
dar conta de um fenémeno tio geral é preciso uma
explicacao geral. O handicap socio-cultural (o que
falta aos alunos populares em situacdo de fracas-
$0), ou seu contrdrio, a heranga socio-cultural (o que
faz o éxito das criancas dos meios favorecidos), sio
nogdes que nomeiam a resposta sem chegar ainda
a explicita-la. Pode-se esperar que os levantamen-
tos de pesquisas monograficas, multiplicando as
abordagens, permitam determinar como o sucesso
ou o fracasso escolar acontecem concretamente, por
exemplo, quanto a questdo da leitura, mas também
sob outros aspectos bem delimitados das aprendi-
zagens escolares? Quanto a este ponto, a analise
sociologica se revela provisoriamente incapaz de
socorrer os pedagogos a espera de propostas. Sera
que toda analise que focaliza os processos de fra-
casso numa disciplina particular, num nivel de classe
ou num tipo de exercicio pode fazer outra coisa
sendo verificar localizadamente a regra de exclusao
social que rege o conjunto? Se a anilise retorna a
estudos de caso, corre o risco de se ver prisioneira
das ilusoes criadas por tanto tempo pelas micro-
andlises, como nas abordagens clinicas (médicas,
psicoldgicas ou pedagodgicas). Estudos locais pare-
cem, assim, inaptos para dar conta de uma regra
geral ou para explicar como uma racionalidade pro-
priamente escolar produz uma sele¢io social tao
eficaz, contrariamente as vontades proclamadas pe-
la institui¢ao. Puro instrumento de reprodugio so-
cial, a escola seria, portanto, uma instituicio que
nao produz nenhuma transformagio, que nao “faz”
diferenca. As transformagdes “objetivas” que ela
produz (os alunos de cada coorte se instruem de
modo desigual mas constatavel), as transformagoes
que a afetam (reforma de estruturas e de programas
que modificam as duracdes, os conteudos, os obje-
tivos institucionais da escolaridade) nao parecem
provir da analise sociolégica, mas da histéria factual
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que relata decisdes pedagdgicas ou politicas. Estas
remetem a outras relacoes de forga e nio tocam o
essencial. Tudo acontece como se a andlise socio-
l6gica do fracasso escolar tivesse revelado a estru-
tura fundadora da instituicio e nio uma forma his-
toricamente datada da escolarizagio, ou seja, jd em

processo evolutivo.

Assim, no comego dos anos 70, a ligacio fei-
ta entre leitura e fracasso produziu dois tipos de
abordagem. Os estudos sobre o fracasso especifico
em matéria de leitura, portanto de andlises de caso,
excluem a abordagem socioldgica, mesmo se colo-
cam claramente em evidéncia o papel propicio do
meio social na génese das dificuldades (Chiland,
1971). Segundo os autores, as causas evocadas para
dar conta das dificuldades persistentes em leitura
sdo neuroldgicas, psicologicas, psicanaliticas ou psi-
copedagdgicas, a medida que se alarga o quadro das
criangas que necessitam de apoio: os remédios para
o fracasso em matéria de leitura encontram-se no
ambito dos dispositivos de intervengao especializa-
dos, varidveis segundo o diagnostico feito por cada
um. E claro que nio se estd falando do mesmo fe-
némeno quando se passa do problema de uma
crianca em situacdo de fracasso ao problema do
proprio fracasso escolar. De modo quase inverso,
o discurso socioldgico, a partir de correlacdes es-
tatisticas, nao trata especificamente dos fracassos
em leitura?’, As causas evocadas para dar conta do
fracasso sio “socio-culturais”, ou seja, ainda lar-

25 Assim, ndo ha nenhum sociélogo no coléquio or-
ganizado em Paris pelo Ministério da Educacio, nos dias 13
e 14 de junho de 1979, sobre o tema “Aprendizagem e pra-
tica da leitura na escola”, enquanto se encontram reunidos
ai pedopsiquiatras, neurologistas, pediatras, psicanalistas,
psicologos vindos da psicologia clinica, experimental ou
genética, lingiistas, psicolingiiistas, foneticistas, psicope-
dagogos, diante de um publico composto principalmente de
professores, de formadores de professores, de ortofonistas
e de bibliotecdrios. As Atas, “Apprentissage et pratique de
la lecture a I’école” (Ministére de PEducation Nationale,
1979), sdo amplamente difundidas, e uma sintese das con-
clusdes é dirigida aos professores de cada escola elementar.
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gamente desconhecidas. Sabe-se apenas localiza-las,
no ponto de interferéncia da posi¢ao social das fa-
milias e das exigéncias da institui¢ao. Mas serd
possivel definir mais precisamente estas exigéncias?

Cada um sabe bem que a leitura ocupa um
lugar a parte no conjunto das atividades escolares,
ja que é a0 mesmo tempo uma aprendizagem par-
ticular e o meio das outras aprendizagens. Se todo
éxito escolar tem como condi¢io o saber-ler, entdo
o fracasso em leitura pde em perigo o conjunto da
escolarizag¢do. Serd que a leitura poderia fornecer
esta via de abordagem transversal que indicaria a
razdo escolar da sele¢do social pelo fracasso? Nio
seria ela este instrumento de relacdo entre os sabe-
res, cujo manejo mais ou menos ficil produziria
“sociologicamente” o éxito de uns e o fracasso de
outros? Uma via é tragada, entdo, para interrogar
a leitura em meio escolar, via que ndo adota ainda
uma abordagem socioldgica, mas trata a leitura co-
mo uma “questdo social”, ou seja, exigindo medi-
das ao mesmo tempo politicas e pedagogicas. Em
particular, é facil constatar a que ponto os alunos
sao mantidos na escola a distancia dos suportes mo-
dernos de leitura.

Livros e leitura no espaco escolar

Para alguns lingiistas, psicolingtistas e dida-
tas, as modalidades escolares da aprendizagem re-
pousam numa concepgao tao passadista da cultu-
ra escrita que esta falha massiva da institui¢ao bas-
taria para explicar seus efeitos ndo-igualitarios. A
escola alfabetiza mas nao transforma os estudan-
tes alfabetizados em leitores, o que ndo a impede
de exigir, com uma insisténcia cada vez maior, um
savoir-faire que nao ensinou. Se o fracasso é patente
¢ porque as atividades praticadas, para além do cur-
so preparatério, nao podem produzir estes leitores
autdbnomos que requerem uma escolarizagao pro-
longada, e sobretudo unificada, em torno do mo-

delo concebido por um segundo grau elitista®. S6

26 O colégio tinico é criado sob o ministério René Haby
em 1975.
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teriam éxito aqueles cujo meio familiar os colocas-
sem nessa via. Finalmente, a escola seria como es-
tes albergues espanhdis onde cada aluno se alimen-
taria com a comida que trouxesse. Consertar a in-
justica social ndo pode, desse modo, encontrar es-
pago neste programajs o servigo publico exige a pre-
paracdo de todas as criangas para o mundo de ama-
nha. Numa sociedade em que cada um ouve radio
e vé televisdo, serd preciso ainda que haja leitores?
Se se quer que a leitura continue sendo um modo
de acesso privilegiado as informacdes e aos saberes,
se se quer que seja um lazer cultural de massa, é
preciso transmitir modos de ler e de tratar a infor-
magao que suportem vitoriosamente a CONCorrén-
cia da midia. Ora, ndo é certo que as aprendizagens
familiares, até mesmo nos meios mais favorecidos,
sejam também capazes de fazer com que os jovens
dominem as praticas de leitura requisitadas por um
mundo invadido pelas tecnologias industriais da
comunicacao.

Para ensinar as criancas, de fato, a “ler”, é
preciso inventar novas modalidades de trabalho,
mudar as praticas escolares, o que supde que 0s
professores tomem consciéncia das concepgoes er-
roneas que veiculam, das quais os alunos mais fra-
geis tornam-se as primeiras vitimas. Ao se abando-
nar uma concepgao elitista da leitura, que privile-
giava a literatura e a formagdo do gosto, para pro-
mover uma leitura eficaz, funcional, instrutiva, se
tinha alguma chance de formar leitores em sintonia
com a realidade futura e, a0 mesmo tempo, de res-
tringir, ou até de abolir, a desigualidade social das
oportunidades. Encontram-se assim reunidos, e as
vezes mesmo confundidos, dois discursos habitual-
mente desconexos: o da luta contra o fracasso es-
colar e o da abertura para o mundo da midia mo-
derna. Segundo este discurso, a escola é, a0 mesmo
tempo, socialmente ineficaz e socialmente injusta,
pelo fato de ter uma concepgao arcaica da leitura,
que se evidencia em trés dire¢oes: os conteudos pro-
postos, as formas textuais escolares privilegiadas e
as praticas de leitura instauradas como as tantas
normas do bem-ler. Em conseqiiéncia, a coloca¢ao

em pratica de inovagoes, devidamente controladas
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nos lugares “experimentais”, deve constituir a pro-
va de que se pode modificar os resultados dos alu-
nos de modo significativo, e que eram, portanto,
bem fundadas as andlises criticas que conduziram
as inovagdes e, por fim, que as novas praticas po-
dem e devem ser generalizadas. Portanto, as pesqui-
sas pedagogicas sobre a leitura sdo, antes de tudo,
“pesquisas-acgoes”.

O que léem, entdo, os alunos? Nio se pode,
ainda, na escola, fazer-lhes as perguntas classicas
das pesquisas socioldgicas (quem 1€ ou quem gosta
de ler o qué?), pois a institui¢ao nio lhes deixa es-
colha. E ela que ¢ julgada ao se analisar as leituras
que ela impoe. As criancas abrem docilmente seus
livros de leitura e descobrem um mundo feito de
“trechos escolhidos”, reunidos em torno de “cen-
tros de interesse”, onde os serdes de inverno suce-
dem aos lavores de outono, onde se vé casebres e
riachos em vez de cal¢adas e lojas. Uma corrente de
pesquisa sobre as leituras escolares estuda, através
do corpus de textos em uso (livros de leitura, mas
também livros de histéria e livros de moral), os mo-
delos ideoldgicos subjacentes inculcados nos alunos
de hoje ou de ontem (Mollo, 1969; Dandurand,
1962; Chauveau, 1973; Fumat, 1978, 1984; Main-
gueneau, 1979; Mariet, 1982; Bastien, 1986). Des-
cobre-se ai a prodigiosa defasagem existente entre
a realidade que rodeia as criancas e as imagens ru-
rais, idealizadas e moralizantes do mundo social
dado em leitura. Como, a partir destes esteridtipos
assépticos ou fora de uso, os leitores novigos pode-
riam ter uma idéia, mesmo que muito aproximada,
dos saberes aos quais a leitura da acesso? E como
poderiam adquirir o desejo de ler mais? Constata-
se, inclusive, que desapareceram pouco a pouco os
textos (tdo abundantes no inicio do século) que da-
vam a chance de se tratar da leitura e de seu apren-
dizado (cenas de criancas aprendendo a ler, ou len-
do para adultos, cenas que manifestam a importan-
cia da escrita na vida cotidiana e que explicitam as
finalidades utilitarias e culturais da leitura) (Mar-
coin, 1985). Tudo acontece como se ler tivesse se
tornado uma atividade tdo limpida que ndo se pre-
cisasse mais dizer de novo aos iniciantes em que
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consiste e quais sdo seus valores de uso. Por enquan-
to nao se quer saber de modo algum se tais contet-
dos sdo especificos das leituras escolares (encontra-
se, talvez, os mesmos clichés em outras publicagoes
para a juventude, ou para o grande publico), e que
vestigios elas deixam nas novas geragoes, submeti-
das a tantas outras influéncias. A preocupacdo dos
autores € mais ideoldgica: que imagem a escola for-
nece de si mesma e dos valores culturais que defen-
de, se ela se apresenta, de saida, como pertencente
a um mundo ja desaparecido?

A esta critica ideoldgica aos contetidos (e que
diz respeito mais aos manuais do primdrio) vém se
juntar as criticas as formas escolares da leitura, tan-
to no primeiro quanto no segundo grau. Os manu-
ais oferecem uma escolha de textos destinados a
leitura e a explicagdo em classe, de uma sé vez, com-
binados com exercicios que implicam a compreen-
sdo e a lingua. Logo, cada leitura deve fornecer uma
unidade de sentido completa, auto-suficiente, o que
faz dela um exercicio singularmente limitado. De
manuais em manuais, o estoque se renova lentamen-
te, mas como manter o interesse com fragmentos de
relatos ou descrigdes tiradas de obras cuja intriga
e cujos personagens sao desconhecidos? O texto
dado a ler torna-se rapidamente um simples pretex-
to para o trabalho com a lingua (vocabulario, or-
tografia, gramatica). E porque o recurso a textos
literarios, cujos autores oferecem todas as garanti-
as em matéria de lingua francesa, tornou-se a regra
desde o primadrio, quando ndo se busca ainda uma
iniciacdo a literatura como no segundo grau. Nes-
tas condicdes, ler em classe é um ritual inalterdvel,
no maximo independente dos ganhos e dos praze-
res que uma leitura pessoal pode trazer. O pior, que
os bibliotecarios desde o entre-guerras ja denun-
ciavam, € que o exercicio pode se revelar totalmente
eficaz para que se impeca de aprender a ler e gos-
tar de ler.

As propostas inovadoras consistem em dois
pontos: por um lado, é preciso que os alunos te-
nham no tempo de trabalho escolar momentos pre-
vistos para leituras conduzidas de maneira autono-
ma e livremente escolhidas. Por outro lado, é pre-
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ciso fazer entrar na escola todos os suportes de lei-
tura que estao presentes nos meios onde a leitura é
um gesto ordindrio, mas que estio ausentes nas ou-
tras familias. Aos professores cabe serem bons in-
citadores e oferecer, na vida cotidiana das classes,
oportunidades de ler para ler, e ndo para fazer exer-
cicios, nos quais a leitura deve ser, em cada caso,
expressiva, seguida, dirigida, explicada, comenta-
da ou met6dica. Enquanto os esfor¢os para desen-
volver e formar “o gosto de ler” se mantiveram sem-
pre na periferia das atividades escolares (seja nas
bibliotecas publicas freqiientadas depois da aula,
seja através dos empréstimos voluntdrios feitos a
biblioteca escolar para leituras de lazer), trata-se
desta vez de subverter a ordem dos usos. A freqiien-
tagao dos livros, dos jornais, dos recursos documen-
tais deve fazer parte da propria prética de sala de
aula. Para os mais jovens, as leituras de uso ordi-
nario que cada um ¢é levado a praticar na vida coti-
diana (ler cartazes, bulas, listas, etiquetas de pro-
dutos, artigos de jornais etc.) devem fixar o gesto
de leitura a suas utilizacdes mais imediatamente
disponiveis e fazer com que se detenha c6digos que
ndo sio somente os das escritas narrativas. Para os
adolescentes, a aula magistral, de fraco rendimen-
to, deve recuar diante das atividades de trabalho
independente, ou em pequenos grupos, nos quais
cada um aprende com o professor como se auto-
documentar?”. Em suma, é preciso, na escola, “de-
sescolarizar” as praticas de leitura?®. Para respon-
der a estas urgéncias, duas institui¢does novas serao
criadas: o CDI (Centre de Documentation et d’In-
formation) no segundo grau e a BCD (Bibliotheque-
Centre Documentaire) na escola primaria®’.

Nos liceus e colégios, o CDI se tornara este
novo espaco escolar, criado para favorecer a entra-

27 Sobre as experiéncias de trabalho independente, cf.
INRDP, 1975; Leselbaum, 1990.

28 A expressdo é de Jean Foucambert.

29 Sobre a implantagio dos CDI, ver Ministére de
I’Education Nationale, 1978; e a revista Inter-CDI, que é
publicada desde os anos 70. Sobre as BCD, a tese de Lam-
bert-Chesnot (1979) é a primeira sintese publicada.
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da dos métodos ativos no segundo grau. Ele repre-
senta o papel de sala de trabalhos praticos para as
pesquisas de pequenos grupos com um professor,
sala de consulta para trabalho individual, sala de
permanéncia onde se faz os deveres, mas onde se
pode também ler jornais ou revistas, sala de expo-
si¢do para trabalhos de alunos e biblioteca de em-
préstimo cldassica. A leitura, portanto, ndo esta mais
exclusivamente ligada a aula de francés. Os profes-
sores de letras, para evitar a “literatura em miga-
lhas” dos trechos escolhidos para a leitura expli-
cativa, orientam-se para a leitura de obras comple-
tas, mas debatem critérios de sele¢do (serd preciso
escolhé-las no corpus classico, privilegiar a litera-
tura do século XX francesa ou estrangeira, ou ain-
da os sucessos de livrarias, cuja longevidade é bem
curta, mas que ja fazem parte da cultura comum dos
adultos e dos jovens?). Durante este tempo, seus
colegas esperam de cada estudante que saiba ler
sozinho seu manual, completar a aula com a leitu-
ra de documentos sobre a atualidade, executar os
enunciados escritos de um dever ou consultar um
verbete numa enciclopédia. Aquele que deve fazer
com que os adolescentes adquiram gestos de leitu-
ra auténoma, que estdo na base de todo trabalho
intelectual, deve ser o professor da propria discipli-
na ou um especialista, capaz de dominar a abundan-
cia de fontes documentais e seguir a evolug¢ao rapi-
da das publica¢oes especializadas? Em vinte anos,
os documentalistas dos liceus e colégios fazem com
que se reconhega, progressivamente, a especificida-
de de sua funcio e de seu territério e obtém final-
mente um estatuto.

Bibliotecarios e documentalistas se véem tam-
bém lado a lado com pedagogos ao fazer entrar na
escola primdria, primeiro experimentalmente, e em
seguida de modo generalizado, um dispositivo pe-
dagbgico que vem substituir as antigas bibliotecas
de classe, transformando profundamente seus ob-
jetivos. A ADACES (Association pour le Dévelop-
pement des Activités Culturelles dans les Etablis-
sements Scolaires) “inventa” a Biblioteca-Centro
Documental. A BCD retine numa sala especializa-
da da escola o acervo de literatura, a documenta-
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¢do e a imprensa infantil. Como nio é previsto uma
administragdo orcamental para gerir o local e cui-
dar da animacdo, os professores devem se organi-
zar, fazer apelo a parceiros externos, para utilzar
este “instrumento” a altura de suas ambic¢oes. Os
militantes pedagogicos véem ai como ajudar suas
escolhas inovadoras: para fazer com que as crian-
¢as leiam de outro modo, nao sera preciso dar aula
de outro modo, questionar a pedagogia coletiva que
reune estritamente um grupo, um professor e um
lugar e organizar atividades individuais ou de pe-
quenos grupos, sustentados pelo livre acesso aos
livros dispostos nas prateleiras? A medida que se
difundem e se banalizam os BCD e que os profes-
sores fazem uso deles de modo maximalista ou mi-
nimalista, o leque de escritos presentes na escola se
alarga inegavelmente. As criancgas tém um lugar,
mais perto do que a biblioteca do bairro ou do que
a mediateca municipal, em que aprendem os gestos
do empréstimo e da consulta, da leitura livre e da
leitura de trabalho. Assim, aclimata-se na escola um
modelo que parecia reservado ao segundo grau.
Mesmo se o dispositivo “BCD” estd longe de ter
entrado em todas as escolas da Franga, os objeti-
VOS que procura atingir nao causam mais escanda-
lo, mas provocam consenso. Desde os anos 80 este
dispositivo comegou, por sua vez, a ganhar o ma-
ternal. Sera que ele eliminou o fracasso em maté-
ria de leitura? Em todo caso, ele mudou o lugar e a
imagem da leitura na escola em menos de dez anos:
desde os anos 80, ninguém mais pode dizer que estes
estudantes, mergulhados num 4dlbum ou numa re-
vista em quadrinhos, deitados no tapete ou senta-
dos nas almofadas, nio “fazem” nada (Chartier, A.-
M, 1991).

Estas pesquisas de inovagido, conduzidas em
lugares experimentais com professores fortemente
motivados, produzem efeitos encorajadores. Nao se
pode concluir, no entanto, que sua generalizagao,

30 Sobre a generalizagdo das inovagdes pedagdgicas,
h4 nos anos 70 uma abundante literatura que insiste sobre
as dificuldades desta transferéncia. Ver, por exemplo, Rogers
& Shoemaker, 1971; Huberman, 1973.
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ou seja, sua banalizag¢do, produziria por todo lado
progressos tio evidentes’?. Nio se pode afirmar,
além do mais, que os efeitos de selegio social sejam
apagados por estas novas praticas. Em contrapar-
tida, elas difundiram amplamente novos discursos
sobre a leitura, portanto, novas representacoes dos
objetivos prioritdrios em matéria de ensino. No en-
tanto, estas novas vias, tracadas para introduzir nos
locais escolares praticas de leitura antes reservadas
ao tempo extra-escolar (logo, ao enquadramento fa-
miliar) levaram rapidamente a se levantar em no-
vos termos a questdo crucial das primeiras apren-
dizagens.

Leitura visual e leitura em voz alta

A imagem dos jovens leitores ativos é a de
criangas silenciosas, capazes de escolher seus livros
nas estantes, de consultar o fichério, de folhear no
seu proprio ritmo as obras escolhidas, de pedir aju-
da pontualmente a um adulto, em suma, criangas
cujos comportamentos sao idénticos em suas for-
mas, segundo se pode observar nas bibliotecas pu-
blicas ou universitarias. Na realidade, a experién-
cia designa cruelmente as criangas que, por nio
poderem ser autdnomas, se entediam, se contentam
em olhar os dlbuns, nio sabem se fixar em uma
escolha, sub-vocalizam com dificuldade os pedaci-
nhos de textos e encontram-se engolidos, mais do
que incitados, pela abundancia das leituras ofere-
cidas. No colégio, em particular, sabe-se como aju-
dar as criancas em grande dificuldade, quando se
mostram incapazes de ler sozinhos. Como os outros
adquiriram esta autonomia? Como se pode dotar-
lhes desta capacidade de leitura visual, facil e rapi-
da? Entre os exercicios baseados numa oralizacio
sistemdtica e uma leitura silenciosa, nio mais visa-
da a longo prazo, mas que deve ser disponivel de
saida ou quase, parece haver uma contradicdo ine-
vitavel. Pode-se continuar a tratar separadamente
os métodos de leitura e a “entrada nas leituras”,
como deixava pensar a tradi¢do?

Desde as primeiras inovagoes dos anos 70, a
questdo esta colocada: ajuda-se ou nio as criangas
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a aprender a ler, fazendo-as ler em voz alta? Desde
sempre, a resposta parecia ser evidente: nio somente
elas sdo ajudadas, mas lhes é oferecida a unica via
possivel para aprender. Para varias geragoes de
criangas, a atividade de leitura se identificou a “arte
de pronunciar as palavras quando se vé os caracte-
res convencionais que as representam”, retomando
a defini¢ao dada por Gabriel Compayré (s/d). Isto
nio significa, evidentemente, que a leitura seja con-
cebida como uma atividade puramente articulatéria
que ndo visasse compreender os textos, mas somen-
te a dar-lhes voz, como no tempo em que as crian-
cas tinham que ler em latim. A oraliza¢do parece,
ao contrario, 0 meio mais economico para permi-
tir a um jovem leitor “ouvir” (e a0 mesmo tempo
compreender), na lingua materna que ele ja domi-
na, a mensagem “oculta” no escrito. E portanto
essencial ultrapassar a fase silabica para chegar a
leitura corrente (em que as palavras sdo enunciadas
de uma s6 vez, como quando se fala), depois expres-
siva (em que a entona¢ao manifesta — imaginan-
do uma pros6dia, um compasso, acentos e pausas
— que o sentido estd bem entendido). A leitura si-
lenciosa, que é um exercicio recomendado para o
entdo chamado curso superior (colégio), desde
1938, parece vir naturalmente concluir o processo
de “entrada em leitura”3!. Por estar fora do con-
trole de terceiros (que podem retificar erros e dar
as explicacoes necessdrias na proporgao das dificul-
dades encontradas), ela se encontra normalmente
reservada ao leitor autbnomo.

Muitos dados levantaram duavidas sobre esta
progressao prudente. Primeiramente, alguns traba-
lhos americanos dos anos 60 constatam que a lei-
tura visual dos leitores experts é tao veloz que, se
comparada a outras, a leitura mais “corrente” mar-
ca passo. Estagios de treinamento de leitura rapi-
da ja existem nos Estados Unidos (direcionados, em
particular, aos funciondrios publicos ou privados)
para ensinar o leitor a melhorar sua eficacia, a des-

31 Sobre os textos oficiais, ver Chartier & Hébrard,
1989, p. 181-234.
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tacar os melhores elementos de um texto, a “ler em
diagonal” e a modificar voluntariamente a rapidez
da leitura em funcdo de seus proprios critérios de
sele¢ao e de tratamento das informagoes. O regis-
tro dos sobressaltos oculares e dos pontos de fixa-
¢ao do olho na pagina mostra que o bom leitor mo-
dula sua velocidade, parecendo antecipar o segui-
mento do texto e saltar passagens para ir a conclu-
sdo, mesmo se € obrigado a voltar atrds para veri-
ficar rapidamente uma informagao. Ao contrario,
aqueles que léem silenciosamente no ritmo da fala
sdo leitores ineficazes, lentos, que tém dificuldade
de extrair o essencial e se atropelam, constantemen-
te, nos detalhes (Richaudeau & Gauquelin, 1969;
Richaudeau, 1969). Logo, uma primeira questio é
levantada: ao se fazer crer que a leitura visual € ape-
nas uma boa leitura oralizada seguida de siléncio,
serd que nao se esta conduzindo as criangas ao fra-
casso? Os professores podem, de todo direito, di-
zer aos alunos de sexta série que eles “nao sabem
ler” se nao souberem sair da leitura lenta, que con-
vém talvez para ler uma poesia ou aprender um re-
sumo, mas que ¢ absurda para ler um documento
cientifico ou um romance. Os ficharios de leitura
silenciosa, presentes nas classes desde os anos 60,
permitem atividades autobnomas, mas nao condu-
zem a ler “de outro modo” e se continua a ensinar

as criangas que se aplicar na leitura quer dizer sem-

32 Podemos lembrar a posicio do critico literario Emile
Faguet: “Para aprender a ler é preciso, primeiro, ler muito
lentamente e, em seguida, é preciso ler muito lentamente e
sempre serd preciso ler muito lentamente.” (Faguet, 1911)
Esta recomendacao (que visa, na verdade, a leitura litera-
ria) tem a vantagem de ser perfeitamente congruente com a
ligao de leitura coletiva, durante a qual as criangas l1éem, uma
de cada vez, uma passagem curta que todas tém diante de
si (e, portanto, que todo mundo “I¢ silenciosamente”, mas
na velocidade da voz, ouvindo o leitor que oraliza). Esco-
lher a leitura silenciosa, portanto rapida, exige modificar
todo o dispositivo pedagdgico (escolha de textos, modali-
dades de controle, organizagio do tempo para fazer coexistir
leitores rapidos e lentos etc.). O livro de Georges Rémond
e Francois Richaudeau (1978), Je deviens un vrai lecteur,
oferece aos que desejam tomar esta via uma mina de exerci-
cios de leitura, seguidos de avalia¢do, para as criangas de 9
a 11 anos.
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pre ir mais lentamente3?.

Entretanto, por detras deste debate aparente-
mente técnico esconde-se outro, tedrico, sobre a
descricao do ato de leitura. Se a leitura é um pro-
cesso ideo-visual, se o expert pode percorrer tio
rapidamente a pagina, objetivando o olhar nas in-
formacdes essenciais, é porque haveria, antes mes-
mo de ler, uma antecipac¢ao daquilo que vai ser en-
contrado no texto. Quando o ato de ler era anali-
sado em seus componentes elementares, parecia evi-
dente que o sujeito comegava a perceber sinais gra-
ficos, a partir dos quais reconstituia as palavras,
oralizando-as realmente ou mentalmente, em segui-
da frases, e tinha acesso, enfim, ao sentido. Ora,
para explicar a leitura rdpida, afirma-se que ler é
perceber e tratar diretamente a informagao escrita,
a partir das categorias perceptivas e intelectuais ja
presentes na memoria. Segundo estas novas hipo-
teses psicoldgicas®3, a percepc¢io ndo precede a com-
preensdo, mas é a idéia do sentido que pilota o
olhar; a leitura ndo € a recepcao passiva dos signos
percebidos, e sim a antecipacio ativa do sentido. O
bom leitor verifica nos signos do texto a validade
de suas expectativas, identificiveis na propor¢do do
conhecimento prévio do autor do texto, do
conteudo tratado e do género de escrito com que

esta lidando. Pode-se até questionar se abaixo de

33 Esta corrente, ilustrada em particular por Frank
Smith (1971) e Kennet S. Goodman (1976), opde a uma
concepcao do tratamento da informagdo procedendo “bot-
tom-up” — ou seja, que parte das unidades elementares
percebidas até sua integracao num enunciado provido de sig-
nificagdo — um modelo “top down” — que vai dos sabe-
res memorizados e das anticipagdes semanticas aos contro-
les que dizem respeito as unidades perceptivas elementares.
A Association Francaise pour la Lecture (AFL), presidida por
Jean Foucambert, traduziu em francés e adaptou parcialmen-
te uma obra coletiva organizada por Frank Smith (How
They Learn to Read, Nova York, 1973) com o titulo Com-
ment les enfants apprenent a lire. Ce que nous révele la psy-
cholinguistique (Paris, 1980).

34 Sobre a rapidez de leitura como indicador de de-
sempenho e a (forte) correlacio entre leitura silenciosa e

leitura oralizada, ver Noiset, 1982.
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uma certa velocidade de leitura as operacdes de tra-
tamento da informag¢ao nao se tornaram impossi-
veis>*. Como captar o sentido de um texto quando
se avanca de palavra em palavra, ou pior, de frag-
mentos de palavras em fragmentos de palavras? E
como reter a combinatoéria se ela ndo é validada pelo
sentido da mensagem que permite atingir? Esta
analise encontra no sistema escolar uma escuta aten-
ta. Traz novos argumentos a todos que nao deixa-
ram de criticar o fraco rendimento e o formalismo
“escolastico” dos exercicios de leitura. Bem antes
de Decroly ou Freinet, em 1886, Pauline Kergomard
levantava a duvida sobre a eficacia de tais exerci-
cios para as criangas de série preparatéria:

Nio encontrei cinco dentre cem que lessem bas-
tante correntemente e com inteligéncia, ou seja, sufi-
cientemente familiarizados com a combinacio das le-
tras para poder pensar no que léem ao invés de pen-
sar em decifrar as palavras, e ndo observei dez dentre
cem, sempre nos de seis a sete anos, que soubessem

ler materialmente (Kergomard, [1886] 1974).

Uma reviravolta como esta tem sérias conse-
quéncias para a aprendizagem. O trabalho de de-
composic¢do das palavras, pelo qual passam todos
os métodos de leitura (silabicos ou globais), reve-
la-se, entao, um handicap duradouro a compreen-
sdo, logo a leitura. Sera que a crianca que 1é por
silabas, concentrada para fazer funcionar sem er-
ros as regras da combinatéria, pode ainda prestar
atencdo no sentido do texto? Esta seria a explica-
¢ao para estas leituras de criangas-papagaios, que
oralizam corretamente as frases sem compreender
0 que pronunciam, enquanto criancas inteligentes,
com dificuldades para memorizar as regras arbitra-
rias da combinatoria, seriam disléxicas. Vé-se, por-
tanto, no momento em que a fonologia acaba de
fornecer aos pedagogos uma andlise correta “cien-
tificamente” das correspondéncias entre grafema e
fonema (e nao mais entre letra e som), toda uma
corrente de pesquisa pedagdgica que leva os profes-
sores a desenvolver atividades centradas, de saida,
na compreensdo (ou seja, sobre o tratamento das
informagdes), a recorrer prioritariamente a leitura
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de textos funcionais, cuja mensagem pode ser in-
ferida gragas ao contexto e as ilustragdes (cartazes,
manchetes de jornais, documentarios, manuais etc.)
e a abandonar os exercicios estéreis da combina-
toria. De saida, é preciso ensinar as criangas que ler
¢ compreender uma mensagem transmitida visual-
mente. Do mesmo modo, € preciso ensinar aos pro-
fessores que a oralizagdo sistemdtica induz a uma
falsa representagdo da leitura e a um comportamen-
to de extrema submissao a letra dos textos, que sdo
também handicaps ulteriores33.

Ao longo dos anos 80, estas discussdes em tor-
no da leitura em voz alta e da leitura silenciosa fo-
ram esclarecidas por novas luzes, advindas das pes-
quisas da antropologia histérica3®. A leitura silen-
ciosa parece uma técnica ignorada na Antiguidade,
até nas elites cultas. Um “lector” (escravo encarre-
gado de oralizar) transmite geralmente o texto aque-
les que escutam, compreendem e comentam. Do
mesmo modo, um escriba-secretario escreve a par-
tir do ditado pelo autor. As funcdes de recepgao e
producdo dos textos, de compreensido e de inven-
¢do sdo, na experiéncia comum, distintas das tare-
fas (servis) de sua realizagio material. As coisas
irilam mudar com uma tecnologia nova de escrita,
inventada em torno do século VII. No scriptorum
dos monastérios, a medida que o latim torna-se uma
lingua mais estrangeira, toma-se o hdbito de sepa-
rar as palavras com pontos e, mais tarde, por espa-
¢os em branco, para melhor reconhecé-las. Esta no-
va transcri¢ao da cadeia sonora modifica profunda-
mente a representacao mental que se faz da lingua
em suas unidades constituintes e vai permitir a emer-
géncia e a difusdo progressiva da leitura visual. Na
Idade Média, esta leitura mental tornou-se uma
competéncia comum dentre os “intelectuais” e, al-

guns séculos mais tarde, ela é o0 modo de leitura

35 Muitas obras constituem os testemunhos desta ori-
entagdo que liga as propostas de inovag¢dao pedagdgica as
novas defini¢des do ato de ler: Charmeux, 1975; Foucam-
bert, 1976; Lentin, Clesse, Hébrard &Jan, 1977.

36 Sobre a histéria e a antropologia das praticas de
leitura, ver Chartier, R., 1985, 1987; Martin, 1988.
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habitual das elites sociais. Entretanto, a leitura em
voz alta permanece até o século XX uma pratica
social fortemente difundida em todos os meios, dos
mais populares aos mais cultos. Ler em siléncio, ou
seja, sozinho, retirado da convivéncia e do contro-
le do grupo, continua a ser, por muito tempo, uma
conduta indelicada ou suspeita. A transformagio
definitiva se produz no momento em que, numa
Franca bem escolarizada (e de 6culos), ler por si
mesmo um texto parece claramente ser sempre me-
nos trabalhoso do que ouvir um texto ser lido
(Allen, 1991). A leitura oralizada sobrevive, no con-
servatorio da escola, a0 mesmo tempo como vesti-
gio de uma pratica em vias de extingao e como exer-
cicio bem ritualizado de aprendizagem. Mas, nao
tendo mais finalidade social, ela se torna um dos
simbolos da leitura “primdria”, hesitante ou enfa-
tica, que se julga com indulgéncia ou reprovacio,
conforme o caso, quer se trate de criangas novigas
ou de adultos iletrados.

Este desvio através da historia revela, assim,
que o ato de leitura analisado pelos psic6logos nao
é 0 “da” leitura em geral, mas o da leitura contem-
poranea, nos paises desenvolvidos (e de escrita al-
fabética). As missoes da escola, invariavelmente en-
carregada de ensinar a ler e escrever, ndo deixam
de se transformar por conta destas evolugdes. Para
fazer da velocidade um indice da competéncia em
leitura, é preciso que se viva num mundo de cro-
nometros em que os segundos contam. E até os mi-
lisegundos. Os novos aparelhos de registro dos anos
80, o tratamento computadorizado dos milhdes de
dados analisados, conduziram, assim, os psicélogos
a tornar complexo 0 modelo ideo-visual elaborado
pelos psicolingliistas e especialistas da teoria da co-
munica¢do nos anos 80. Tanto que um novo qua-
dro tedrico, oriundo das ciéncias cognitivas, fornece
modelos capazes de dar conta de novos dados ex-
perimentais. Entdo se explica que o olho do expert
lendo um texto modula bem sua velocidade em fun-
¢ao de sua maior ou menor facilidade para tratar
as informagdes, mas € porque ele identifica as pa-
lavras automaticamente em alguns centésimos de se-
gundos, e ndo porque ele aumenta a dimensio de
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seus sobressaltos oculares (uma fixacdo a cada 10-
12 sinais, em média). Para por mais tempo nas pa-
lavras desconhecidas (como os nomes préprios) e
nos “nés” do texto, por exemplo, quando tem que
realcar uma ambigiiidade (voltar atras para verifi-
car a quem remete um pronome) ou integrar um
“pacote” de informagdes (no final de uma propo-
si¢do, diante de uma pontuacio forte). E ai que sio
encontradas as pausas “longas” (em décimos de
segundo), sobre as quais os primeiros pesquisado-
res tinham construido suas hipdteses. Se se obriga
o leitor a acelerar (fazendo o texto passar numa tela
de video), ele perde o fio da meada e ndo compre-
ende mais. A velocidade de leitura adotada parece-
ria, entdo, um bom indicador da dificuldade, nio
intrinseca mas subjetiva, de um texto para um lei-
tor dado; e manipulando sua forma (mudando seu
léxico, sua sintaxe ou sua pontuagao) ou seu con-
tetido (dominio familiar ou nao), os pesquisadores
mostram que se pode facilmente fazer variar as
performances de leitura do mesmo tema de modo
espetacular’’.

Serad que se pode tirar conclusoes destas pes-
quisas para o leitor aprendiz3®? Muitos experts nio
deixam de fazé-lo, introduzindo, mais uma vez, o
debate metodologico sobre a oposi¢do entre méto-
do “tradicional” e método “global”. Afirma-se que
as estratégias do leitor expert nio podem ser pro-
postas, de saida, a crianca, ja que lhe falta a com-
peténcia fundamental: o reconhecimento automa-

37 Para uma sintese das pesquisas de psicologia cogni-
tiva sobre a leitura, Fayol, 1992b, com um balanco atual,
em particular, das pesquisas sobre a dislexia (P. Lecoq).
Sobre os movimentos oculares na leitura, além da
contribui¢do de Daniel Zagar na mesma obra, veja Kolinsky,
Morais & Segui, 1991. O artigo de Levy-Shoen e O’Regan
(1989), “Le regard et la lecture”, oferece uma sintese bri-
lhante dos conhecimentos adquiridos nesta drea pelos nao-
especialistas.

38 Sobre as pesquisas que dizem respeito a aprendiza-
gem, ver a coletinea de textos Apprendre a lire et a écrire.
Dix ans de recherche sur la lecture et la production de textes
dans la Revue francaise de pédagogie, (Varios, 1989) (ree-
digdo de artigos publicados na RFP nos anos 80), e Rieben
& Perfetti, 1989.
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tico das palavras conhecidas, sejam elas regulares
ou irregulares em sua ortografia. Antes de ter acesso
a este estdgio em que a maioria das palavras esto-
cadas na memoria é reconhecida diretamente, cada
crianga passaria por fases mais ou menos longas de
andlise, em que dispoe simultaneamente de muitos
procedimentos: o reconhecimento direto através de
algumas palavras muito familiares, os procedimen-
tos de “advinhac¢ido” fixados no contexto semanti-
co local e os procedimentos de decodificacdao, que
se ap6iam nas regras aprendidas com a correspon-
déncia grafo-fonética (que permitem geralmente re-
compor silabas), mas também com as regras anal6-
gicas (baseando-se no reconhecimento de fragmen-
tos de palavras) (Ellis, 1984). Cada procedimento
produz inevitavelmente sua quota de erros. Por
exemplo, o procedimento de correspondéncia
fonema-grafema quando se generaliza (o que signi-
fica um progresso) produz erros sobre as palavras
mais correntes que ndo obedecem as regras habitu-
ais (“monsieur”, “femme”); conforme o tipo de
erro, pode-se entender como uma crianga procedeu
quanto a palavra em questao. Seria possivel até, um
dia, situar em que estdgio encontra-se sua aprendi-
zagem, no momento em que uma descri¢ao das eta-
pas comumente atravessadas por uma lingua dada,
ordenada com bastante fineza e estabilidade, obte-
rd um consenso suficiente. As idas e vindas entre as
palavras escritas analisadas e o léxico oralmente do-
minado sdo, portanto, uma via normal para quem
aprende a ler. A representagdo que a crianga faz do
escrito modifica-se pouco a pouco: a letra (ou o
grafema), a palavra (o que estd separado por dois
brancos), a frase (delimitada por uma maiuscula e
um ponto), vao aparecer para ela como unidades
constituintes da lingua, enquanto que, a rigor, elas

39 “Dizer que falamos fazendo frases seria tao absur-
do quanto dizer que falamos fazendo erros de ortografia”
(Blanche-Beneveniste, 1993).

40" Pode-se assinalar os comportamentos espontine-
os de “auto-linguagem”, observados quando as criangas se

arriscam a ler e a produzir seus primeiros textos. Cf. Fi-
jalkow, 1989.
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s6 existem na lingua escrita3’. Ainda resta o fato de
que, para um novigo, a oraliza¢ao nio seria um in-
comodo. Enunciar o que esta escrito poderia aju-
dar os iniciantes a “ouvir” (e compreender) de que
se trata, se o objetivo da atividade é claramente a
busca do sentido, € a oralizacao um meio, e ndo um
fim*0,

Quanto a leitura visual silenciosa, menos tra-
balhosa, portanto mais vidvel que a leitura orali-
zada, ela pode se instalar t3o logo o tempo investi-
do para identificar as palavras do texto (por reco-
nhecimento direto para as palavras conhecidas ou
por decomposi¢do, no caso das palavras nunca vis-
tas) se torne mais curto que o tempo que seria in-
vestido para oralizd-las. Neste estdgio, o bom lei-
tor ndo lé tio ripido quanto pode falar, mas tio
rapido quanto compreende, ou seja, com velocida-
des muito varidveis segundo os textos, segundo as
partes de um mesmo texto, e segundo o que deve
fazer de sua leitura. Isto poderia explicar o retor-
no espontaneo a oralizagdo ou a sub-vocalizagao,
caso o leitor reduza a velocidade de sua leitura ao
ponto de retornar a velocidade da palavra, qualquer
que seja a razdo: porque ele tem dificuldade de com-
preender a lingua ou o conteido do texto, porque
deve guarda-lo de cabega integralmente, senio li-
teralmente (como quando se aprende uma li¢ao), ou
ainda porque “reflete” ao ler (ou seja, deduz infor-
magoes implicitas, confronta informagdes lidas ao
que ja sabe, reconstrdi a argumentagdo), ou porque
a tipografia é defeituosa, ou porque ele saboreia
deliciosamente a lingua do autor... Ler o texto di-
zendo-o pode, entdo, ajudar a guardar na memo-
ria os elementos que contém e seu encadeamento.
Em contrapartida, a leitura rapida, no sentido da
leitura “exame”, ndo é uma leitura acelerada, mas
diz respeito a estratégias particulares, exatamente
como as técnicas de folhear, consultar e recolher
indicios.

Assim, as maneiras de ler da crianga em apren-
dizado sdao qualitativamente distintas das do adul-
to expert. Em contrapartida, tanto para um como
para outro, ler é compreender, ou seja, nao identi-
ficar a sucessio de palavras mas integrar num con-
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junto coerente as informagdes descobertas sucessi-
vamente. O processo que caracteriza a compreen-
sao das mensagem faladas identifica-se a leitura,
mas os elementos utilizados para construir o senti-
do da mensagem sao apenas parcialmente os mes-
mos. Tanto oralmente como por escrito, apdia-se
em elementos de que ja se dispde sobre o tema abor-
dado, sobre a construcdo sintitica e as marcas de
encadeamento. Em contrapartida, o leitor que nao
dispde nem das redundancias proprias do oral, nem
da entonagio do orador, nem da possibilidade de
interromper para pedir uma explicag¢ao, deve se
apoiar nas marcas especificas do escrito, cuja inven-
¢ao se deu ao longo dos séculos e cuja historia estd
hoje retragada: tipografia, paginacdo, marcas de
concordancia que ligam as palavras entre si e pon-
tuagdo. H4, enfim, a possibilidade de voltar atras
e de modular a velocidade da leitura segundo as
dificuldades encontradas.

A diferenca essencial entre o leitor novigo e o
leitor expert estaria no fato de que o primeiro deve
controlar permanentemente sua leitura, passando
incessantemente de um nivel do texto a outro (ni-
vel das palavras ou das frases, nivel do tema e do
contexto, encadeamento e integra¢ao das informa-
¢oes guardadas na memoria). Este trabalho, que é
em grande parte automatizado (e portanto se faz
inconscientemente e sem cansago) pelo leitor expert,
exige da crianga uma atengao infalivel, a mobili-
zacdo reiterada dos saberes que ainda ndo domina
bem, em suma, um gasto de energia tal que muitos
perdem a coragem ao perder o fio do texto. Ora,
estes leitores que ndo sao experts seriam justamen-
te aqueles que tirariam menos partido do escrito
como apoio (através da pontuagao, do direito de
voltar atrds etc.) para facilitar sua leitura e aliviar
sua memoria. Isto acontece porque nao lhes foi en-
sinado fazé-lo? Do mesmo modo que nio se podia
esperar dos alunos que descobrissem sozinhos na
biblioteca como folhear um livro, consultar um in-
dice de matérias, ndo se pode esperar das seqiién-
cias de leitura tradicional feitas em classe que pro-
duzam de facto o “clic” salvador. Tais pesquisas
fizeram aparecer o vazio da tradi¢io pedagdgica, no
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que diz respeito a aprendizagem da leitura comum
(e ndo da leitura literaria) para além das pequenas
classes. Para que se faca adquirir procedimentos
espontaneamente construidos pelos melhores, o
professor deve evidenciar o papel desempenhado pe-
las marcas do escrito na construcao do sentido, fazer
seqiiéncias de treinamento que permitam chegar
rapidamente a uma automatizagao de alguns pro-
cedimentos, em suma, seguir todo um programa de
atividades pedagogicas, progressivas, avaliadas,
normalizadas, independentes dos interesses espon-
taneos dos alunos: o que se chama exercicios esco-
lares. Se se acreditar nesta analise, parece pouco
provavel que se possa um dia desescolarizar a lei-
tura na escola, a ndo ser se se pensar que as aquisi-
¢oes incidentes, produzidas pela freqiiéncia reitera-
da dos textos, possam produzir o mesmo efeito que
os procedimentos sistematicos de aprendizagem.
Inclusive, se o leitor autdbnomo é aquele que
pode ler tudo aquilo que quer, deve ou quer ler, sem
ter ajuda, no seu ritmo proprio e segundo suas me-
tas particulares, neste caso nenhum aluno o é, até
mesmo o melhor. A escola é justamente o lugar em
que se propde incessantemente leituras impossiveis,
textos dificeis demais, saberes desconhecidos, que
s6 podem ser compreendidos gracas a mediacdo de
um ensino. A medida que se avanca na escolarida-
de, cada disciplina exige modalidades particulares
de leitura e as experiéncias de laboratério nao ten-
dem ao otimismo: longe de ser esta competéncia a
transversal universal que permite “ler tudo”, a lei-
tura seria uma competéncia sempre local, cujos pro-
cedimentos se transfeririam mal de um registro de
texto a outro. Tem-se razdo em dizer que nunca se
acabou de aprender a ler, e que até na universida-
de os estudantes “ndo sabem ler”. Em contraparti-
da, se para progredir e tomar consciéncia dos pro-
gressos, muitos alunos precisam, na propria esco-
la, reinvestir e cuidar de suas novas competéncias
durante as atividades em que a leitura é praticada,
ndo para “aprender a ler”, mas para finalidades de
uso variado (utilitdrio, ladico, relacional etc.), en-
tao o tempo dispensado para estas consolidacdes
ndo podera ser utilizado para outras aprendizagens.
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E exatamente por isso que os professores, sempre
apressados pela falta de tempo, estardo sempre ten-
tados a remeté-las aos lazeres extra-escolares, ou
seja, ao encargo da familia. Entrementes, estas pes-
quisas terdo produzido um efeito paradoxal: o de
revalorizar a importancia da memoria, dos exerci-
cios e dos “bons” automatismos. Pode-se pensar,
entdo, que a via estd novamente aberta para as pe-
dagogias que visam ao treinamento intensivo, para
“rotinizar” a decodificacdo, para alargar o estoque
de palavras memorizadas, para repetir ou memo-
rizar informagoes, para aprender a hierarquiza-las,
para completar textos (restabelecer palavras ausen-
tes, a pontuacdo etc.). O futuro parece propicio a
multiplicacdo de softwares didaticos, cada vez mais
sofisticados e interativos, propondo suas baterias de
exercicios e de testes*!.

As pesquisas sobre a leitura e sua aprendiza-
gem evidenciaram a grande defasagem existente en-
tre as praticas escolares e as praticas sociais, tanto
no que diz respeito aos conteudos quanto aos ob-
jetos a serem lidos. As inovagdes conduzidas para
lutar contra o fracasso e ajudar os alunos a se tor-
narem “verdadeiros leitores” definiram novos ob-
jetivos de aprendizagem para por a escola em sin-
tonia com as expectativas sociais e as exigéncias da
escolariza¢do longa. Ao mesmo tempo, questiona-
ram a cultura tradicional de referéncia, demasiada
e exclusivamente literaria, e a concepgao de conjun-
to das modalidades que presidem as primeiras
aprendizagens. Resta ainda o fato de que as dispa-
ridades sociais de éxito, que se podiam constatar
numa escola centrada numa concepg¢io restritiva e

passadista da leitura, ndo se reduziram sob efeito

41 Dentre os mais utilizados na escola, pode-se citar
os softwares ELMO, editados pele AFL (Association fran-
caise pour la lecture), a série “Bien lire a I’école” com os
livrinhos de acompanhamento de Brigitte Chevalier, langa-
dos pela Nathan. Sobre o papel da informatica na aprendi-
zagem, ver, em particular, Oriol-Boyer, 1984/85; Muller,
1993; o numero especial dos Cahiers pédagogiques, orga-
nizado por Jacques Crinon (1993), e Actes de lecture, 42,
jun. 1993, “Lecture/écriture et informatique”™.
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da renovagio pedagogica ou institucional. O efei-
to mais espetacular da renovagao foi sancionar uma
defini¢io mais exigente e mais complexa que antes
(tratar tipos multiplos de textos, segundo procedi-
mentos “flexiveis”) e, logo, a priori, seletiva soci-
almente.

Entretanto, os trabalhos que agrupamos em
torno da tematica explicita da leitura (e somente
dela) foram executados paralelamente a outras pes-
quisas que buscavam dar conta do fracasso a par-
tir de outras hipoteses. Quais eram estas interpre-
tagches, propostas também para explicar o peso de-
terminante das origens sociais sobre o fracasso es-
colar? Desde os anos 70, uma outra temadtica se
desenvolve, que se recusa a tracar um destino par-
ticular a leitura, a tratd-la independentemente das
aquisi¢oes de linguagem. Se o handicap é um pro-
blema de linguagem, se a heranca sécio-cultural é
a interiorizagdo dominada de c6digos lingiiisticos,
entido o fracasso em leitura (tanto na série prepa-
ratdria como no colégio) é apenas uma consequién-
cia, dentre outras, das disparidades sociais na rela-
¢do com a linguagem, precocemente constituidas e
persistentes ao longo da escolaridade. O debate, de
inicio anglo-americano, instala-se na Franca a me-
dida que os textos de referéncia sao traduzidos, mas
principalmente a medida que levantamentos espe-
cificos adaptam a problematica ao caso da escola
francesa. A questao “social” encontra-se, entdo,
deportada da leitura escolar a lingua da escola.

Lingua oral, lingua escrita
e escolarizacdo

Ler e escrever sao atividades ligadas a lingua-
gem. S3o, mais amplamente, atividades cognitivas.
O debate, freqiientemente apaixonado, que acionou
sociblogos e lingliistas, tem, por um lado, seus mal
entendidos ou suas obscuridades devido a esta du-
pla caracteristica: um texto pode ser dificil de en-
tender porque emprega uma lingua muito dificil, ou
porque trata de um tema que o leitor ndo domina.
Nesta perspectiva, os problemas encontrados para
ler ou para escrever seriam diferentes daqueles que
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se encontram para falar ou ouvir? Toda a questao
estd ai. Quando uma crianga nio consegue ler ou
escrever, pode-se detectar os obstdculos ligados a
lingua, seja ela oral ou escrita (por exemplo, igno-
rancias léxicas), ou da lingua escrita somente (por
exemplo, um mau tratamento do cédigo grafo-fo-
nético, ou das marcas da pontuagdo, ou das mar-
cas logicas). Mas, freqiientemente, as dificuldades
de compreensdo ou de produgdo vém do fato de que
o leitor nao domina aquilo de que se fala. Este do-
minio conceitual depende de sua maturidade psico-
légica (por exemplo, sua capacidade de compreen-
der a logica das agdes num relato ou a coeréncia dos
argumentos num didlogo). Depende também dos
saberes que ja foram adquiridos e de sua cultura
anterior: nao se distingue, de saida, a pertinéncia,
a verossimilhanca ou as alusées de um texto, quan-
do nio trata de questdes conhecidas, num género
“literario” familiar. Quer dizer que todas as disci-
plinas escolares que sio disciplinas discursivas re-
querem desempenhos tanto de linguagem quanto
conceituais.

Na Franca, a questdo dos saberes relacionados
a linguagem requisitados pela escolarizagao obriga-
toria € antiga, jd que a escola maternal teve, preco-
cemente, por missio constitui-los. “E inadmissivel
que se ensine a ler a uma crianca que nao sabe fa-
lar. Este fato incrivel existe, entretanto, e existe em
todo lugar” (Kergomard, [1886] 1974). A partir do
momento em que a série preparatéria tornou-se o
primeiro ano da “grande escola” (em 1886), a es-
cola maternal ndo teve mais que visar a aprendiza-
gem da leitura. Através de maltiplas atividades que
estimulassem as habilidades sensorio-motoras e as
aquisicdes intelectuais e de linguagem, ela tinha que
pOr em pratica os comportamentos e os savoir-faire

essenciais as aprendizagens por vir. Como seu pu-

42 O acompanhamento de cortes de alunos permitiu
medir, para criancas de todas as categorias sociais, o papel
desempenhado pela freqiiéncia na escola maternal no éxito
escolar ulterior. Qualquer que seja o meio social, o prolonga-
mento da freqiiéncia (1, 2, 3 ou 4 anos) aumenta as chances
de éxito. Ver Jarousse, Mingat, & Richard, 1992, p. 3-9.
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blico é, até o pos-guerra, exclusivamente popular
e urbano, ela é, de fato, uma escola que adapta suas
exigéncias e seus métodos as criangas que a frequen-
tam. As coisas mudam no final dos anos 50, quan-
do as criangas das classes médias ou superiores co-
mecam a freqlientar esta escola “que o mundo in-
teiro (...) inveja”, cujas virtudes educativas parecem
provir de seu estatuto fora de obrigagao: ela ofere-
ceria aos pequenos uma vida em grupo voltada para
a plenitude, criativa, favoravel a escolarizagio ul-
terior*?. Esta mudanca no recrutamento social nio
¢ estranha a formula¢io de novas prioridades, cen-
tradas mais na socializacdo e na livre expressdo do
que na colocagio em pratica de habilidades, de sa-
beres e de bons habitos (Plaisance & Baudelot,
1974). No momento em que as preocupagoes so-
bre o fracasso em leitura mobilizam professores do
curso elementar, a escola maternal encontra-se,
entdo, numa posi¢ao paradoxal: primeiro porque
inventou uma pedagogia da aprendizagem, ao mes-
mo tempo ludica e intelectual, que ndo passa pela
mediagdo do escrito (trabalho em oficinas, ativida-
des manuais); em seguida, porque no momento em
que se comeca a falar de pedagogia compensatoria,
ela se tornou — vitima de seu sucesso — uma “es-
cola para todos”, enquanto era a escola antes da es-
cola, de que usufruiam somente as criangas do povo.
Logo, é a primeira a constatar as disparidades no
dominio da linguagem entre criangas, cada vez mais
patentes desde que o leque social se abriu*3.

Nos levantamentos feitos desde os anos 70,
baseados nas analises de gravagdes, as (contra)per-
formances escolares das criangas de meios popula-
res sdo correlacionadas a suas (contra)performances

43 O CRESAS (Centre de Recherche sur I’éducation
spécialisée et ’'adaptation scolaire) concentra seus esforcos,
desde os anos 70, nos fendmenos de sinaliza¢io precoce das
criangas escolarizadas na escola maternal. Os pesquisado-
res pdem em evidéncia a forte correlacdo entre a origem
social das criancgas e o diagndstico feito sobre elas. Sio as
criangas dos meios operdrios e empregados que sdo mais fre-
quientemente designadas como estando em situacado de fra-
casso escolar desde o maternal. Ver os Cabiers du CRESAS,
1969-1982.
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no Ambito da linguagem, e isto de duas maneiras.
Por um lado, ressalta-se a freqiiéncia dos desvios a
norma: as criangas falam “mal”, de modo impré-
prio ou incorreto, quer seja no ambito fonoldgico,
léxico ou sintatico. Por outro lado, ressalta-se os
desvios precoces entre criangas de meios diferentes:
mais ou menos “riqueza” ou “pobreza” de lingua-
gem, segundo a quantidade de vocabulario empre-
gado, a variedade de expressdes sintaticas, a capa-
cidade de mudar o registro segundo a situacio etc.
A tese do handicap s6cio-cultural pode, entdo, assu-
mir a figura do “déficit de linguagem”. E neste con-
texto que o socidlogo inglés Basil Bernstein (1975a,
1975b), que se indaga sobre as formas de classifi-
cacdo e os recortes do saber no ensino, elabora sua
tese dos dois cddigos. O codigo “restrito”, codigo
das trocas entre pessoas do meio proximo, seria
usado unicamente nos meios populares, enquanto
que as mdes cultas iniciariam muito cedo suas crian-
¢as no cédigo “elaborado”, cédigo da explicitagiao
e dos usos formais. Segundo Bernstein, o fracasso
seletivo das criancas de classes populares deve-se ao
fato de que os usos da linguagem correntes nas fa-
milias os mantém a distancia das exigéncias formais
requeridas pelas aprendizagens escolares, centradas
em saberes discursivamente elaborados. Ele fornece,
portanto, uma hipotese interpretativa coerente com
as disparidades constatadas antes dela, mas, por
isso, parece imputar a classe operdria uma inferio-
ridade congénita em matéria de comunica¢do no
que diz respeito a linguagem. Bernstein foi atacado
pelo lingtiista William Labov (1976), que nio teve
dificuldade para mostrar (a partir de levantamen-
tos americanos) que as capacidades dos adolescen-
tes do Harlem, que se exprimem num inglés “nao-
standard”, ndo deixam a desejar em matéria de su-
tileza, de complexidade e de logica em relagdo as
produgoes dos adolescentes da middle-class, mas
isso se o pesquisador dispor-se a ouvi-los fora das
condic¢des artificiais da situac¢do escolar. A inven-
¢ao do déficit seria o resultado de uma escola inapta
para ouvir e compreender as mensagens que trans-
gridem seus usos, convencida de que a maneira de
falar vale mais do que o que se diz. Os professores
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s6 julgariam os alunos quanto a sua conformidade
as normas do “bem falar”, sancionando os termos
considerados vulgares e os registros familiares ou
populares, recusando os sotaques regionais ou ur-
banos (o inglés do Harlem ndo é o que falam os
professores). Para evitar que sejam apenas censo-
res impotentes, infinitamente aplicados em flagrar
delitos de lingua, a lingtiistica lhes traz descrigdes
do falar comum que ndo introduzem a priori os
critérios contestaveis da norma escrita.

Se o debate entre Labov e Bernstein faz parte,
hoje em dia, dos classicos da sdcio-lingtiistica, é
porque se vé melhor, retrospectivamente, a que pon-
to seus objetos s30, a0 mesmo tempo, diferentes e
contiguos. Enquanto o linglista constata a inven-
tividade em matéria de linguagem das criangas dos
meios sociais mais desfavorecidos, quando se trata
de responder pragmaticamente as solicitagdes das
experiéncias vividas, o soci6logo ressalta a descon-
tinuidade existente entre os usos da lingua oral,
aprendidos em todas as familias em situa¢do de con-
versacao, e os codigos especificos do escrito que ca-
racterizam a elaboragdo escolar dos saberes. Para
um estudante que comeca a aprender a ler, ndo é
uma diferenga irrisoria o fato de ja ter descoberto
em casa certos elementos caracteristicos da enun-
ciagao escrita. A diferenga entre familias vem, por-
tanto, dos usos (dos desempenhos, diz Bernstein),
nao das capacidades (das competéncias). Cabe a
uma abordagem sociolégica (mais sociologica que
lingiiistica) compreender as normas que governam
a permanéncia destas praticas, recorrentes e disci-
plinares, nas aprendizagens escolares. Nao se pode,
portanto, separar a questdo da linguagem da dos
saberes transmitidos pela institui¢ao, que cada alu-
no deve fazer seus, na medida de seus aprendizados.
Naio se pode também tratar da leitura independen-
temente da escrita.

Em nossas sociedades escolarizadas, a dupla
ler e escrever indica a ordem das aprendizagens ou
das exigéncias, nao a ordem das operacoes. Como
as nossas competéncias em leitura excedem sempre
nossas capacidades de escrita — e 1é-se mais rapi-
damente do que se escreve —, a leitura parece cor-
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responder bem ao primeiro dos dois saberes elemen-
tares. No entanto, o leitor [é sempre um escrito que
ja estd 14, a leitura supde a escrita. O ato fundador
de uma outra “ordem da lingua” nao é, logo, a lei-
tura, e sim a escrita, e a onipresenca do escrito nas
nossas sociedades contemporaneas acaba por fazer
esquecer que entre lingua oral e lingua escrita ha
diferencas de funcio e de estatuto. Ainda neste caso,
os trabalhos produzidos pela antropologia histori-
ca, pela psicologia e pela lingtiistica (Goody, 1979;
Vygotski, 1986; Bruner, 1983, 1986; Schneuwly,
1985) levaram ao questionamento das relagoes en-
tre oral e escrito, tomando certas distancias em re-
la¢do a tradi¢do saussuriana, que faz do escrito uma
representacao da fala. Na perspectiva lingiistica
classica, a escrita é considerada como um modo
simplesmente diferenciado da comunica¢ao em lin-
guagem. As distancias entre lingua oral e lingua
escrita se estabelecem numa base de continuidade,
pois se trata da mesma lingua materna, do mesmo
léxico, da mesma sintaxe, e as diferencas de normas
(os registros da enunciacdo sio mais exigentes, logo
mais restritivos, num e noutro caso) sio apenas di-
ferengas de grau, e ndo diferengas de estatuto. A
anterioridade da palavra e sua universalidade con-
duziram os lingiiistas do século XX a trabalhar prio-
ritariamente sobre o oral, suposto independente da
escrita, enquanto que a escrita, sempre segunda,
seria apenas o vestigio empobrecido e fixado da lin-
gua “viva”. Esta tenta¢io tornou-se tio grande que
o setor mais inovador da lingiiistica durante muito
tempo foi a fonologia: a analise da linguagem em
sua dupla articulagdo (os “sons” elementares ou
fonemas e as palavras, unidades de sentido elemen-
tares) trabalha em cima das unidades determindaveis
no oral.

Estas evidéncias sdo as de sociedades que es-
crevem, que assimilaram tao bem as praticas de es-
crita que nao percebem mais a que ponto sua con-
cepcdo da lingua é modelada pelo escrito. A escri-
ta nao introduz simplesmente um segundo c6digo
de comunicac¢io que desdobraria o primeiro, com
a comodidade de ser duradouro. Introduz uma mo-

dalidade nova do pensamento, uma “razao grafi-

Set/Out/Nov/Dez 1995 N2O



Leitura escolar

ca” irredutivel a 16gica da oralidade. Fazer contas,
listas, construir quadros na dupla dimensao do es-
paco grafico (plaquetas, papiros, pagina em bran-
co ou tela de video) sio os muitos gestos mentais
sem equivaléncia na cadeia falada, que modificam
qualitativamente a relagdo aos objetos evocados e
que vao progressivamente fazer desaparecer as an-
tigas “artes da memoria” (Yates, 1975; Clanchy,
1993). Aprender a escrever (e a ler) é descobrir uma
nova representacio do mundo que modifica, em
contrapartida, as maneiras de pensar e de conceber
as trocas no ambito da linguagem. Significa entrar
nas categorizagdes que sdo a condic¢do de possibi-
lidade das ciéncias. Quando a lingiiistica analisa as
linguas orais, ela o faz com instrumentos de escri-
ta: o fendmeno e a palavra sio conceitos de cién-
cia escrita. Do mesmo modo, a antropologia é a via
pela qual nossas sociedades de escrita procuram
compreender, ou seja, escrever, as sociedades sem
escrita. Para Goody, os etndlogos nio poderao ja-
mais “traduzir” completamente, em seus cadernos
de notas, suas monografias ou seus livros, as cul-
turas da oralidade (mitos, genealogias, descrigdes
de rituais, c6digos de boas maneiras e de trocas,
saberes dos oficios e dos costumes), pois alguns usos
da palavra, ligados as ocorréncias performdticas de
enunciados em situacdo, nao reiterdveis, sao irre-
dutiveis as praticas discursivas da escrita. Recipro-
camente, a escrita introduz um novo modo de pro-
dugio da linguagem, destacado de seu autor e das
circunstancias de sua producao. Pode-se arquiva-lo,
transmiti-lo, multiplica-lo, em suma, capitaliza-lo.
E indefinidamente suscetivel de ser mostrado, pro-
ferido literalmente, comentado, mas também ana-
lisado, anotado, criticado. A escrita impoe formas
inéditas de autoridade e de obediéncia, religiosas,
politicas, econdmicas e também cientificas (Certeau,
1975, 1980).

A historia das tecnologias da leitura (oraliza-
da, depois mental, como vimos) esta relacionada,
portanto, a uma outra historia, a do estatuto e das
fungodes do escrito na longa duracdo de nossas so-
ciedades ocidentais. Com o Renascimento, conclui-

se a época em que dominar o escrito (ou seja, a lei-
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tura e a escrita) era algo reservado as esferas do
poder (politico, religioso). Numa Europa dividida
pela Reforma, todos os cristdos devem ser instrui-
dos pelas verdades de sua religiao, ou seja, saber ler,
tanto a Biblia quanto o catecismo e o missal (Chau-
nu, 1975). A leitura torna-se uma competéncia a ser
partilhada, provisoriamente desconectada da escri-
ta. Ao “ler e escrever” dos clérigos e dos letrados
opde-se 0 “ler somente” daqueles que devem reve-
renciar a escrita, desde os textos até a letra. A es-
colarizacio do escrito, em suas formas elementares,
¢ oriunda, portanto, de varias tradugoes, por mui-
to tempo desconexas, centradas ou na escrita, ou
unicamente na leitura (Furet & Ozouf, 1977; Hé-
brard, 1980, 1988). Somente em meados do século
XIX comeca a se realizar massivamente o projeto
de ensinar a todas as criancas a ler, escrever e con-
tar. Para que o leitor se emancipe das autoridades
que ditam a interpretacdo legitima (dos escritos re-
ligiosos, mas também politicos ou literdrios), é pre-
ciso, para além da Revolugio, que proclama o di-
reito dos cidaddos a serem instruidos para serem
emancipados politicamente, a revolu¢do industrial
da edicdo e da imprensa, que aumenta o consumo
do escrito ao ponto de tornar impossivel a vigilan-
cia das leituras e dos leitores (Chartier, R. & Mar-
tin, 1985). Assim, podemos compreender retrospec-
tivamente qual estatuto cultural pode ter a leitura
em voz alta neste mundo que perdemos e qual foi
o papel social que ela pode desempenhar para fa-
zer penetrar a lingua escrita junto a populacoes que
nao liam ou liam pouco. O escrito tem suas expres-
soes, seu léxico, sua sintaxe, seus géneros literarios
(cabe lembrar os suportes conviviais, tais como o
livro de oragdes, o almanaque, o jornal, o folhetim
e a correspondéncia). Ao ouvir com regularidade ler
e reler os textos, os ouvintes podiam acabar adqui-
rindo uma familiaridade com a lingua escrita, com
os conhecimentos, com aquilo que ela é suscetivel
ou nido de enunciar, tio essenciais quanto a com-
peténcia alfabética.

Alias, ndo é assim que se age nas boas fami-
lias, lendo historias para as criangas, bem antes que
elas aprendam a ler sozinhas? Quando comecarem
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a se confrontar sozinhos a leitura, ja terdo na me-
moria outros textos escritos, que descobriram ou-
vindo, e encontrardo um terreno familiar de estilos
e temas. As maes cultas de Bernstein dao um passo
adiante quando pedem as criancas, fora de toda
urgéncia de agdo, para “falar como livros”, ou seja,
lhes contar (e ndo lhes mostrar) o que aconteceu,
lhes explicar (e nao demonstrar) como funciona um
objeto. Uma crianga poderia, entdo, ja estar na lin-
gua “escrevivel”, embora nunca tivesse estado ainda
numa classe, e ndo saiba nem ler nem escrever. E
nesta cultura implicita do escrito que se deve pro-
curar as boas antecipagdes que fazem os leitores
rapidos, aqueles que nio se enganam quanto ao que
um texto pode oferecer. Quantos outros, que sabem
ler “materialmente” (para falar como Pauline Ker-
gomard), ndo adquiriram por isso tais saberes de
uso? Ora, mesmo no caso dos anafalbetos serem
majoritarios, um pais ja é de cultura escrita quan-
do pontos essenciais da experiéncia comum sio re-
gidos por escritos de referéncia ou de troca, seja no
terreno da religido, da lei, dos saberes técnicos, da
vida politica ou cultural. Tem-se um sinal indiscuti-
vel disso quando os “papéis” comegam a fazer parte
da vida de todos (registros de propriedade, contra-
tos de trabalho, cartas de recomendagao, certificado
de reservista, certidio de nascimento, carteira de
identidade etc.). Esta mudanga nio chega a signifi-
car o desaparecimento nem a desqualificacao das
normas e formas da cultura oral num espacgo social
e familiar (artes de fazer e de dizer, regras de socia-
bilidade e de educagio, transmissdo dos habitus
profissionais e dos interditos sociais). Significa, no
entanto, que aquele que nao possui os codigos des-
tes escritos, mesmo se manipula perfeitamente as
situagdes de interlocucdo familiar e amical, corre o
risco de se ver rapidamente excluido das trocas so-
ciais “instituidas”, de sofrer seus efeitos como tan-
tos diktats, como nao deixam de ressaltar os mili-
tantes da luta contra o iletrismo (Bénichou, Espé-
randieu & Lion, 1984; Vélis, 1988).

Seria assim também na escola? Vivendo per-
manentemente num mundo balizado por escritos,
vendo manipular incessantemente em torno de si
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tecnologias de escrita, é, sem davida, cada vez maior
o namero de criangas que chegam a escola dotadas
de uma experiéncia ja longa e rica na matéria. Em
alguns lugares privilegiados esta serd, até mesmo,
a experiéncia comum (Pourtois, 1979). Os profes-
sores podem ter cada vez mais a tenta¢ao de supor
adquirido aquilo que tém por missdo instaurar. Isto
fica claro ao se observar o modo como se organiza
“a grande passagem” entre o oral e o escrito, que é
tradicionalmente a passagem entre o maternal e a
“grande escola” (Lurgat, 1977; Zuzzo, 1978). De
fato, a escolarizacao obrigatoria se institui, de sai-
da, em torno do escrito (Marchand, 1971), finali-
dade e meio de todo trabalho escolar, que deve pro-
duzir, em contrapartida, efeitos sobre a lingua oral,
melhorando a clareza articulatoéria, a riqueza léxica
e a correc¢do sintatica. Mas de que lingua oral se
trata? Num pais que erradicou os dialetos (Certeau,
Julia & Revel, 1975), em que a lingua da escolari-
zacdo é, na grande maioria dos casos, a lingua ma-
terna, os objetivos escolares que dizem respeito a
aquisi¢io da linguagem oral visam, de um modo por
vezes confuso, facilitar a0 mesmo tempo a comu-
nicagao, a entrada no escrito e o dominio geral da
lingua (Dannequin, 1977; CRESAS, 1978; Gfen,
1979; Houdebine, 1979; Esperet, 1979; Brossard,
1978). Dos debates dos anos 70 sobre o handicap
escolar das criangas de origem estrangeira, pode-se
ressaltar as dificuldades de comunicacado linguisti-
ca (a lingua falada em casa), cultural (as particula-
ridades da cultura de origem em relacdo a cultura
francesa), até que as estatisticas viessem mostrar que
eles obtinham o mesmo éxito que os alunos fran-
ceses dos mesmos meios sociais (Boulot & Boyson-
Fradet, 1984). O fracasso especifico das criangas
magrebinas ou portuguesas é o mesmo das crian-
cas de classe operaria, que, nio mais que os ado-
lescentes do Harlem ouvidos por Labov, ndo tém
handicap de comunica¢io. Se ha dificuldades de

lingua, elas ndo parecem estar, portanto, na lingua

44 Sobre os trabalhos da comissio Rouchette, que pre-

parou a renovagdo do ensino de francés, cf. Romian, 1979.
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de origem, mas mais provavelmente na lingua de
chegada: a escrita escolar. As perspectivas se abri-
ram, entdo, em duas dire¢des: perspectivas de acio,
com as inovagoes pedagogicas para facilitar a arti-
culagio entre escola maternal e elementar; perspec-
tivas de pesquisas sobre a entrada no “processo de
leitura-escrita”.

As inovagdes pedagogicas tentaram fazer com
que uma pedagogia do oral entrasse na escola ele-
mentar*4, visando as continuidades entre lingua oral
e lingua escrita. Para trabalhar o oral em sala de
aula, o principal obstaculo é estrutural: como fazer
falar espontaneamente e frutiferamente trinta crian-
¢as ao mesmo tempo? Ja que as interagOes entre o
professor e os alunos nao podem ser conduzidas de
modo informal, recorreu-se tanto a baterias de exer-
cicios, que foram tomados de empréstimo a algu-
mas correntes didaticas de ensino de linguas estran-
geiras (exercicios estruturais), quanto a atividades
em pequenos grupos, capazes de estimular as tro-
cas entre pares numa tarefa escolar dada. Simulta-
neamente, a atencao se voltou para o maternal. Nes-
te caso também, o enriquecimento e a estrutura¢ao
da lingua oral exigem que se ponha em pratica ati-
vidades que induzam interagoes intensas entre crian-
¢as, mas também entre adultos e criangas (Lentin,
1975, 1976). Entretanto, o trabalho nio sera o mes-
mo se o objetivo visado ¢é facilitar a interlocu¢io,
na escola como em casa, ou possibilitar, no oral, a
tomada de consciéncia ou a aquisi¢ao de savoir-faire
necessarios aos aprendizados futuros. As pedago-
gias da lingua oral buscam conciliar, na medida do
possivel, as duas orienta¢des. Enfim, aos exercicios
que visam a uma concep¢ao instrumental dos “pré-
requisitos” (lateralidade, discriminagao visual etc.

45 Os métodos de leitura que utilizam cédigos inter-
medidrios para que as criangas nio entrem em confronto
direto com as irregularidades das relacdes entre palavra e
escrita, parecem ter sido imaginados primeiramente na Gra-
Bretanha por John Downing, sob o nome de Initial Teaching
Alphabet. Na Franca, dois métodos foram criados desta
perspectiva: Bentolila, Durand & Gauthier, 1976; Martinet,
1976.
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[Inizan, 1963]), vieram se juntar progressivamente
todas as iniciagdes possiveis a cultura escrita: inven-
¢do de codigos de escrita®’, jogos de andlise fono-
logica que conduzem as criancgas a tratar a lingua
como um “objeto”, ou seja, a adquirir um compor-
tamento “metalingiiistico” (Gombert, 1990), fami-
liaridade com os usos sociais das escritas (a corres-
pondéncia, os cartazes, as etiquetas, o diario, o jor-
nal, o livro de fic¢do ou de documentacdo) até que
se possa criar, lado a lado com as bonecas e os
cubos, um cantinho-biblioteca na sala de aula, ou
a BCD em classes em que nao se tem que aprender
a ler e a escrever. Assim, em vinte anos, a grande
se¢do da escola maternal comegou a se preocupar
prioritariamente em fazer a iniciagdo ao escrito, che-
gando, por vezes, até a pOr em pratica procedimen-
tos de aprendizado calcados nos do curso prepara-
tério. E, entdo, em trés anos (do dltimo ano da es-
cola maternal ao segundo ano da escola elementar),
e nio somente em dois*®, que se encontram agora
repartidos os esforcos para fazer com que as crian-
¢as entrem na lingua escrita.

Vejamos as perspectivas de pesquisas, por ou-
tro lado. As dreas nas quais os saberes se mostra-
ram falhos dizem respeito as representagdes das
criancas sobre a lingua escrita e suas aprendizagens,
ou seja, sobre o proprio trabalho escolar (Downing
& Fijalkow, 1984; Francois, 1980; Bautier-Cas-
taing, 1982; Pontecorvo, 1988; Sprenger-Charolles,
1988, 1989, 1990). Ao propor descrever a psico-
génese do escrito nas criangas antes do aprendiza-
do formalizado, Emilia Ferreiro foi a primeira a
iniciar uma corrente de investigagdes que punha o
modelo de desenvolvimento de Piaget numa via que
ele nao tinha previsto. Do mesmo modo que, quan-
do manipulam fichinhas ou contam quantidades, as

46 As instrugdes oficiais de 1972 determinam que o
ensino da leitura se faca em dois anos (CP e CE1); a implan-
tagdo de ciclos na escola primdria, logo apds a lei de orien-
tagdo de 1989, faz com que ela se reparta ao longo de trés
anos (grande se¢io da escola maternal e dois primeiros anos
de escola elementar). Ver Ministére de ’Education Natio-
nale, 1992.
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criangas constréem suas primeiras categorias numeé-
ricas, ao inventar “pseudo-escritas”, “pseudo-orto-
grafias”, ou “pseudo-leituras”, elas tratam o siste-
ma simbodlico como um material a ser conceitua-
lizado. Em nossas sociedades de escrita, as criancgas
analfabetas nao esperam a série preparatéria para
tentar desvendar os mistérios do escrito. A hipote-
se forte dos psicologos do desenvolvimento é que
as criangas constroem representagoes estaveis e or-
denadas, cujas manifestacdes podem ser encontra-
das, com variantes superficiais, nas diversas linguas
alfabéticas. Os estdgios do desenvolvimento intelec-
tual diriam respeito, entdo, as operacoes logicas que
tratam da lingua escrita, exatamente como tratam
da experiéncia das ag¢oes (Ferreiro, 1977, 1988;
Jaffré, 1987, 1990).

Entretanto, as aprendizagens ndo sao da com-
peténcia unicamente de um processo psicoldgico,
mas de uma transmissdo socialmente instituciona-
lizada. Dai o formalismo das situacdes escolares, a
passagem obrigatoria pelos exercicios artificiais, que
tém a vantagem de permitir ensinar a um grupo
grande e de repartir o tempo e as dificuldades a
serem superadas. O reverso da medalha é o fato de
que fazem desaparecer os objetivos a longo prazo
por detras da divisdo das tarefas impostas aos alu-
nos (fazer um dever sem erro, escrever silabas di-
tadas, distinguir o singular do plural). O éxito dos
alunos depende, assim, de sua capacidade para an-
tecipar os saberes que estio em constru¢ao no ar-
bitrario das atividades pontuais impostas, a dar ao
trabalho escolar um sentido que transcende a exe-
cucao docil das tarefas propostas ao longo dos dias.
Tais abordagens se situam na encruzilhada das pes-
quisas sobre a escolarizagio do escrito, o desenvol-
vimento cognitivo do aluno, suas representagdes do
aprendizado ou sua relagio com o saber. As in-
vestigacoes se situam sempre entre escola e familia,
mas trata-se agora de cruzar as descrigdes quase
etnoldgicas das praticas familiares e das praticas de
classes (Chauveau & Rodovas-Chauveau, 1985;
Lahire, 1993; Charlot, Bautier & Rochex, 1993).

No conjunto destas pesquisas, a leitura ndo
estd ausente, mas a énfase foi sendo dada, inegavel-
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mente, as produgoes escritas das criangas. A primei-
ra razao é metodologica: como as palavras, as lei-
turas se perdem, enquanto os escritos ficam. Ana-
lisar corpus de escritos (ou até mesmo o registro dos
vestigios em producdo: estratos de rascunhos, cor-
recoes dos editores de texto, filme das atividades
graficas das criancas) é, entdo, muito mais cdbmo-
do do que estudar uma atividade mental invisivel,
cujos modos de abordagem sdo necessariamente
imediatos (Chiss et al, 1987; Fabre & Marchand,
1988; Fabre, 1990; Garcia-Debane, 1990). Quan-
to as atividades de escrita, elas tém efeitos de retorno
sobre a leitura, mas as interferéncias entre os dois
aprendizados ainda sao dificeis de serem delimita-
das. Nao ha duavidas de que, no terreno da lingua
escolar, os espacos inventivos dos anos futuros vao
se situar menos no ambito da leitura do que no da
escrita, seja para especificar os pontos comuns e as
diferencas entre producao oral e producao escrita,
seja para descrever de modo sistematico as etapas
ainda mal conhecidas, através das quais se constroéi
o dominio da producio escrita, que estao longe de
serem as mesmas para os diferentes tipos de texto
(Fayol, 1986, 1992a; Combettes & Tomassone,
1988; Halté, 1989).

Assim, duas grandes vias de abordagem traba-
lharam simultaneamente sobre o escrito escolar en-
tre 1970 e 1990. A primeira, centrada prioritaria-
mente na recepgao do escrito, portanto na leitura,
recusou, em todas as suas formas, as consequiéncias
a serem tiradas da afirmacdo “ler é compreender”,
se a levarmos a sério. A segunda — da qual acaba-
mos de retragar as diversas orienta¢bes — ressaltou
a ligagdo entre escrita e leitura, deslocando progres-
sivamente o interesse dos pesquisadores e dos peda-
gogos para as praticas de escrita, escolares mas tam-
bém sociais*’. Nesta direcdo, os saberes parecem

mais faceis de serem constituidos (a escrita deixa

47 Ver Ecritures ordinaires, POL/BPI, no prelo, orga-
nizado por Daniel Fabre, que explora as maltiplas facetas
das praticas “ordindrias” de escrita dos franceses hoje. Ver
também Bourgain, 1988.
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vestigios), mas o risco é grande de se confundir o
produto e a atividade de producio (Fayol & Gom-
bert, 1987). Uma nova didatica da produgio escri-
ta esta sendo inventada, portanto, em todos os ni-
veis do sistema, seja para fazer com que as crian-
¢as “entrem em escrita” desde as primeiras apren-
dizagens, para ajudar os alunos de escolas e colé-
gios a produzirem diferentes tipos de textos, ou para
incitar adolescentes e adultos a descobrir o traba-
lho da escrita, retomando os procedimentos inven-
tados pelos escritores (oficinas de escrita) ou por
outros especialistas das escritas profissionais (Du-
canel et al., 1987; Reichler-Béguelin et al., 1990;
Boniface, 1992). Ainda neste caso, a explosdo das
pesquisas traduz a complexidade insuspeita de um
objeto, cujo modelo esteve, na Franga, fortemente
marcado pela escrita literaria, enquanto se desco-
bria a especificidade das escritas “cientificas”, que
constituem a base de saberes escolares que ainda
ndo se domina.

Leituras escolares e leitores
em formacio

Hoje em dia, a leitura escolar constitui, intei-
ramente, uma 4rea da sociologia da leitura. Ela
constituiu seu campo de modo visivel e abriu opor-
tunidades para novos questionamentos, confrontan-
do prescricoes institucionais e competéncias, repre-
sentacdes e praticas das populacdes escolarizadas,
nas diferentes etapas da escolarizagdo. A escola €,
de fato, o lugar que autoriza os pesquisadores a tes-
tarem as capacidades de leitura dos que a freqiien-
tam, e ndo autoriza somente a recolher suas opini-
Oes e suas declaracgdes sobre este assunto.

Antes de tudo, ela obrigou a se determinar co-
mo se superpoem e se distinguem as competéncias
e as praticas em matéria de leitura. Quanto mais alto
for o nivel escolar, mais se 1é: esta correlagao é sem-
pre verdadeira, mas é imprecisa demais para dar
conta de uma multiplicidade de fendmenos, que se
conhece melhor agora gracas aos dispositivos de
avaliaciao (Thélot, 1992a, 1992b). Sabe-se como
variam as performances dos sujeitos (caracterizados
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por idade, sexo, origem social e geografica), segun-
do o tipo de texto (relato, documentario, argumen-
tacdo), segundo o que se espera da leitura (reme-
moragao, compreensao literal, dedu¢io de informa-
¢oes implicitas, interpretacio etc.). Pode-se também
procurar saber se estao ou nao ligadas a outras va-
ridveis (os outros desempenhos escolares, o estilo
pedagogico dos professores (Sublet & Preteur
1991), o estabelecimento de origem (Derouet,
1987)). A retomada regular de alguns protocolos de
avaliagdo permite constituir um observatdrio na
longa duracao e ter sobre alguns pontos compara-
¢Oes internacionais, segundo as quais os alunos
franceses tem um bom desempenho (Elley, 1992).
Nestes ultimos anos, dispositivos nacionais permi-
tiram aos professores testar todos os alunos no
comeg¢o do ano escolar (entrada em ciclo 3 da es-
cola primdria, entrada na sexta série, entrada em
segunda). O fracasso massivo em algumas matéri-
as numa dada idade mostra a que ponto ler é um
processo complexo e lento a ser implantado: se os
alunos de sexta série ainda sao uma pequena mino-
ria a descobrir o implicito de um texto, ndo se pode
estigmatizar o fracasso de toda uma classe etdria e
considerar que a escola primdria falhou. Trata-se
simplesmente de uma competéncia para estudar no
colégio. As avaliacoes ajudam, portanto, a construir
progressdes de aprendizagem mais realistas, tanto
em leitura quanto em outras areas, e, ao lado des-
tes dispositivos genéricos, encontra-se uma varieda-
de de testes muito mais precisos que se pretendem
auxiliares do diagnéstico e reguladores pedagogi-
cos. Para uns e outros, os limites das informacoes
trazidas sio relacionados aos proprios limites do
protocolo “papel-e-lapis”, com o qual s6 se pode
tratar das leituras breves, com criangas ja bem en-
volvidas com sua escolaridade.

Naio basta poder ler para querer ou gostar de
ler. Ao lado de informagoes cldssicas sobre a difu-
sao da imprensa especializada para a juventude, as
vendas em livrarias, os empréstimos em bibloteca,
ja se dispunha de um certo nimero de levantamen-

tos sobre as leituras dos jovens (Robine, 1984; Bal-

houl, 1986; Singly, 1989, 1993). Os novos levan-
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tamentos permitem cruzar os resultados escolares
com os interesses pela leitura destes jovens, com o
risco de abalar alguns estere6tipos professorais.
Descobre-se, assim, a existéncia de alunos que tém
bons resultados em francés, mas nenhum interesse
por leitura (um a cada dois), que léem pouco (um
a cada quatro), ao lado dos que estio em situagdo
de fracasso na mesma matéria, mas cuja boa von-
tade para a leitura parece insacidvel (um a cada
quatro) (Singly, 1993, p. 47 ss.). Pesquisar sobre a
leitura na escola permite abordar as praticas in statu
nascendi, compreender as perturbagdes ou as con-
tradigdes entre as prescricdes professorais e as in-
citacoes das convivialidades adolescentes. E tdo facil
partilhar os prazeres de um filme ou de um concerto
musical, assim como é facil conversar sobre uma
emissio de televisio, e tao dificil falar das leituras
que fazemos...

A sociologia da leitura escolar obrigou, assim,
a se pensar diferentemente a oposicdo entre leitura
de lazer e leitura de trabalho, leituras obrigatdrias
e leituras escolhidas. Contrariamente ao que acon-
tece com o grande publico, as obras literdrias de
ficcdo, até o final do liceu, fazem parte das leituras
de formacgado obrigatorias. Entre o peso dos mode-
los familiares e as incitacoes dos grupos de pares,
a escola €, assim, um territorio de leituras ambiguas.
Nela os alunos devem ter contato, custe o que cus-
tar, com alguns textos do patriménio cultural, e os
professores tem por missao fazer nascer estes encon-
tros protocolares das emogdes ou das alegrias me-
mordaveis. Vé-se aqui tudo aquilo que poderiam tra-
zer as investigagdes mais profundas sobre as leitu-
ras dos professores, prescritores institucionais e me-
diadores culturais, cujo peso é mais importante do
que eles proprios podem crer (Demailly, 1984;
Smith, 1990; Establet & Félouzis, 1992). A prova
disto é a constata¢do de o quanto as maneiras de
ler aparecem marcadas pelas culturas escolares “na-
cionais”, quando se compara a maneira como rea-
gem adultos e jovens de diferentes paises a uma
mesma obra (Burgos, 1991). As pistas sdo portan-
to férteis para que se possa compreender melhor
como se poem em pratica, a partir dos processos de
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escolarizagdo, formas coletivas de interpretagiao, no
espaco em que cada um investe, no entanto, a sin-
gularidade de seus gostos e de suas escolhas pesso-
ais. Os que estudam a recepg¢io das obras nao es-
tariam mais limitados as hierarquias sociais e as
clivagens ideologicas dos espagos nacionais, e a
sociologia da leitura literaria poderia se ver progres-
sivamente transformada.

Enfim, a questdo ardente dos fracassos em lei-
tura vem se acrescentar uma preocupagao recente,
persistente, porém mais difusa, sobre a baixa da
porcentagem dos leitores fortes, que léem bem. O
prolongamento geral da escolariza¢io, a mobiliza-
¢ao da escola ante os fracassos precoces em leitura
parece, entdo, ter desempenhado um papel, trans-
formando o contato com os livros numa pratica
muito melhor partilhada do que antes (é cada vez
maior o numero dos que declaram nunca ler livros).
Em contrapartida, a parcela dos grandes leitores,
que léem muito, diminuiu. As primeiras pesquisas
sobre a leitura na escola mostram que, hoje em dia,
se pode estar engajado numa escolaridade de alto
nivel, sem que por isso se seja um leitor assiduo ou
se declare sé-lo (Fraisse, 1993). Hoje, a sociologia
da leitura escolar estd em confronto com este enig-
ma: compreender como o gesto que constitui sem-
pre a condigao sine qua non das escolarizagdes bem-
sucedidas tornou-se progressivamente dissocidvel
dos investimentos intelectuais ou culturais livres,
quer se trate de freqiientar os livros, os jornais, as

livrarias ou as bibliotecas.

O que € ler? Uma pratica social de tal familia-
riedade que cada um conhece, pela experiéncia pro-
pria, e que pareceria, portanto, inutil definir. Um
dos primeiros efeitos da “crise da leitura”, nos anos
70, foi de fazer com que se explicitasse aquilo que,
para cada um, estava por detrds da palavra ler, de
modo a remediar os fracassos de aprendizagem que
pareciam por em risco tanto o futuro escolar das
criangas quanto a civilizacao do impresso na era da
midia audio-visual. A sociologia da leitura escolar,
emergente nesta situacao de crise, contribuiu para
enriquecer as representagdes espontdneas da leitu-
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ra e para acabar com as visbes maniqueistas que
dividem o espaco social entre leitores e nao-leito-
res. Os saberes construidos em funcdo desta prati-
ca problematica constituiram campos de pesquisa
altamente especializados, e, desde entio, as biblio-
tecas estao cheias. Os encontros entre pesquisado-
res de diferentes horizontes ressaltaram, assim, as
multiplas facetas de uma atividade tao complexa
que-sé-se-pode considerar algumas delas. Aqueles
que fazem ler as criancas, em todas as etapas da
escolarizacdo, podem, sem duvida, ter uma fonte
ampla de informagdes, mas devido a superabundan-
cia da oferta e sua rdpida evolu¢io, ndo correm
absolutamente o risco de se verem prisioneiros das
problematicas e das prescricdes de uma ciéncia ra-
inha: verifica-se aqui a que ponto a pedagogia ndo
¢ uma ciéncia aplicada. Em contrapartida, por ser
um objeto comum de multiplas pesquisas, oriundas
de todas as disciplinas, e por continuar sendo uma
questdo cientifica esfacelada, a leitura foi e conti-
nua sendo a oportunidade para trocas interdisci-
plinares tdo frutiferas quanto imprevistas.
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