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APRESENTACAO

A revista LEIA ESCOLA chega a ptiblico em seu quarto mimero
com cara nova e novas perspectivas. Trata-se agora de uma revista
indexada, aberta a colaboragdes de professores do ensino médio e
fundamental e a estudiosos das relagdes leitura, escrita e escola. Esta a
sua vocag@o desde o primeiro niimero: ser um instrumento de apoio
aos professores em referéncia, no sentido de fornecer-lhes reflexdes,
experiéncias, sugestdes de leituras fiteis 4 sua acdo pedagégica.

Sabemos da dificuldade que o leitor nfo habituado & linguagem
académica enfrenta ao ler artigos mais teéricos. Acreditamos, no en-
tanto, que & possivel ser profundo, sem ser obscuro; explicitar bem um
conceito sem um jogo auto-referencial que deixe perdido o leitor ndo
familiarizado com o universo seméntico a que o texto se liga. E possi-
vel, portanto, escrever pensando num leitor que nfio é nosso colega
universitario, ja, teoricamente acostumado ao jargdo académico. Este €
um desafio que precisa ser enfrentado a cada elaboragdo de um texto,
sobretudo quando se tem em vista o leitor que nfio teve acesso 2 teoria
a que estamos filiados. Outro desafio para quem deseja escrever para
um piblico que v4 além dos muros da Universidade é nfio cair pum
descritivismo as vezes fortemente impregnado de positivismo, mesmo
quando se estd alinhado a teoria mais recente. O antidoto, acredita-
mos, ¢ a atitude reflexiva. Isto €, pensar no alcance do que foi obser-
vado, nos seus limites, na sua determinacfo histérica, ¢ a0 mesmo o
tempo em que se v4 apresentando dados, se reflita sobre essas ques-
tdes.

Nesta edicio, que traz uma diversidade de reflexdes, estamos
publicando dezesseis trabalhos, distribuidos em trés categorias: arti-
gos, relato de experiéncia e resenhas. Na parte de artigos, apresenta-
mos dois trabalhos centrados em desempenho de alunos: Fabiola Vas-
concelos analisa as dificuldades da criangas na aquisi¢io do sistema
ortografico e suas implicacGes para as a¢des de ensino da escrita. Fer-
nanda Freitas e Marianka Gongalves analisam as dificuldades de com-
preensdo de textos manifestadas por alunos do segundo ciclo do ensi-
no fundamental, e apontam os aspectos sobre os quais deve incidir a
atuacdo do professor. Qutros dois trabalhos sdo estudos de caso cen-
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trados no desempenho do professor do ensino fundamental: Ana Patri-
cia Silveira ¢ Symone Bezerra analisam as limitagGes dos critérios
adotados na avaliacdo de textos escritos, ¢ Maria Julia Figueiredo ¢
Verbnica Lima analisam as limitagGes do conhecimento gramatical e
suas implicacdes para o ensino-aprendizagem desse dominio da lingua
materna. Ambos os estudos apontam para a necessidade de melhoria
da qualidade dos cursos de formagio. Um terceiro grupo de guatro
trabalhos enfoca analise de aspectos do livro didatico de portugués:
Adhablian Freitas, Fabricio Dantas e Kléber Santos analisam e discu-
tem a natureza e algumas limitagBes das atividades de compreensio;
Candice Azevedo, Massildnia Gomes ¢ Rosa Medeiros analisam e
discutem a abordagem funcional adotada nos exercicios gramaticais;
Surama Silva analisa a organizacfio das adivinhas, observando a con-
tribuicdo destas para o ensino de lingua materna; ¢ José Mério Silva
aponta as limitages do trabalho com o poema, que tende a ser usado
como pretexto para questdes gramaticais. Encerrando esta segio, Flai-
ne Oliveira, Eudinéia Santos, Karelaine Bezerra e Vera Aratijo, no
artigo O desconhecimento do mundo, apresentam uma leitura da narra-
tiva literdria de A Hora da Estrela, de Clarice Lispector.

. Na seclo relato de experiéncia, o trabalho de Maria Fabiana
Gomes procura resgatar a literatura de cordel como objeto de leitura,
discussio e criacdo na sala de aula do ensino fundamental.

Finalmente, na secdo resenhas, sdo apresentadas cinco leituras
de obras representativas de diversas dreas de interesse para o professor
dos diversos niveis de ensino.
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A AQUISICAO DA COMPETENCIA'
ORTOGRAFICA: UM PROCESSO EM
CONSTRUCAO

Fabiola Cordeiro de Vasconcelos
UFPB / Campus 11 / CH/ DE

Resumo

A apropriagdo da notagfio ortografica ¢ uma questio que vem preccupando
professores e sendo responsével por exclusfo escolar e discriminagfo social.
Pretende-se, neste artigo, tratar de questGes referentes a esse dominio, discu-
tindo aspectos referentes 3 aquisiclio da competéncia ortografica e do papel
primordial da escola na sua promog3o.

Palavras-chave:
Ortografia. Competéncia ortografica. Ensino de ortografia.

Résumé

L’appropriation de la notation orthographique c’est une question qui préoc-
cupe des professeurs et qui est responsable de 1'exclusion scolaire et de la
discrimination sociale. Le but de cet article est de traiter des questions con-
cernant ce domaine en discutant des aspects concernant l'acquisition de la
compétence orthographique et le role principal de 1'école dans sa promotion.

Mots-clés
orthographie. Compétence orthographique. Enseignement de 1'orthographie.

A lingua portuguesa tem um sistema com representa¢do grafica
alfabética, cujo principio norteador geral ¢ que cada unidade sonora ¢
representada por uma unidade grafica e que cada unidade da escrita

' O termo competéncia ndo estd sendo usado aqui no mesmo sentido atribuido a ele
por Noam Chomsky. Ao nos referirmos a competéncia ortografica, estamos tratan-
do da capacidade para escrever respeitando o carter normativo da ortografia da

lingua.
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. representa uma unidade da fala. Este principio, no entanto, ndo se
aplica a todos os casos de relagdo letra/som em nossa lingua, uma vez
que as cotrespondéncias entre elementos graficos € sonoros nem sem-

pre séo biunivocas € reciprocas.

Além dessa caracteristica, a ortograﬁazdp poz'tu%ués, segun-
do Faraco (1992), tem memdria etz’molégica , isto &, ndo se ut1112:a
apenas das unidades sonoras que compoem as palavras para definir
sua representagio grafica, mas tambem da origem desta§ como
forma de estabelecer o modo como sﬁo‘escptas, 0 qu_e leva a relati-
vizacdo do principio geral da representagdo alfabetlca. H4 casos,
portanto, em que, embora a unidade sonora seja a mesma, repre-
sentacges graficas distintas podem representa:la, 0 que trard muitas
dificuldades aos aprendizes que, mesmo ap6s dominarem a com-
preensdo de que a escrita representa ﬁmdame:ntalm?nte a :t;ala, de.-
parar-se-30 COM Casos em que as representacoes ,grqﬁcas sdo arbi-
trarias e exigem o uso de estratégias cognitivas proprias.

Tornar-se um usudrio efetivo da ortografia da lingua nio se
constitui em uma tarefa ficil, especialmente quando se tem que lidar
com relacdes complexas, que exigem a capgmdade c_le pensar sgbre a
lingua e de compreender as regularidades e lrregularldadesdp sistema
de escrita. A ortografia, dominio especifico fientro do universo da
aprendizagem de uma lingua, vem sendg I‘.llOtlY’O de preocupagio de
professores de todos os niveis da escolaridade, j4 que o seu desconhe-
cimento vem se constituindo em uma relevante fonte de fracasso esco-
lar e de discriminac8o social. O que se percebe € que, apesar do ensino
de regras e das corregdes feitas pelos professores, os aluaz}os (iontmuam
cometendo “erros” de ortografia no decorrer da escolarizagdo e mes-

0 apods esta. .
- pDiante deste quadro, ultimamente vem se enfatizando a @sguf-
sdo acerca dos diversos fatores envolvidos no processo de aquisi¢éo
da lingua escrita. Sabe-se, por exemplo,.que apenas a compreensao _do
principio fundamental que baseia os sistemas de notagdo alfabética
ndo & o bastante. Depois de compreenderem que a escrita representa
unidades minimas da fala, os aprendizes ainda tém muito a conquistar.
Precisam alcangar o dominio da ortografia da hngua Como ressalta
Morais (1996), “é evidente que na evolugio da aprendizagem da nota-

2 Esta é a terminologia usada pelo autor.
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¢do alfabética primeiro se aprendem as regras do sistema e, em segui-
da, as normas ortograficas” (p. 64).

Diversas investigacGes tém demonstrado a complexidade da a-
prendizagem da ortografia, enfatizando o carter ativo e construtivo
deste processo. SHo estudos que propiciam avangos nas explicacBes
sobre o que € € como se caracteriza a notagdo da lingua escrita, sobre
como se dd o seu aprendizado e como este se diferencia da aprendiza-
gem da linguagem oral. Indicam que, apesar de o conhecimento orto-
grifico ser um conhecimento reprodutivo, sua aprendizagem nio se d4
de forma passiva. Que os aprendizes, tendo contato com as caracteris-
ticas da notagdo ortogrifica da lingua, experimentam, elaboram hip6-
teses e constréem um conhecimento progressivo sobre esse dominio.
Aprender a ortografar, portanto, envolve diversos fatores como carac-
teristicas peculiares as palavras da lingua, aspectos ligados &s habili-
dades dos aprendizes e até mesmo as possibilidades que estes tm de
-estar em contato com a escrita, objeto de sua aprendizagem. Isto deno-
ta a importincia da escola como elemento instigador e promotor do
desenvolvimento dos conhecimentos sobre a notagdio correta da lingua
escrita, sobre os aspectos regulares e irregulares da ortografia. Como
ressalta Bagno (1999), o aprendizado da ortografia ndo se faz com
regras mal elaboradas ou com exercicios que pouco esclarecem, visio
que € compartilhada por Melo (1997), Monteiro (1995, 1999) e Mo-
rais (1998).

O cariter convencional da ortografia

A ortografia, subsistema do sistema de escrita, & fruto de uma
convenglo sobre as possibilidades de uso deste, de forma que as pala-
vras tenham um modo tnico de representacio grafica. Formada por
elementos gregos, a palavra ortografia (orto = correto, grafia = escri-
ta) refere-se 4 parte do sisterna de escrita que se preocupa com a corre-
ta representagfo grafica das palavras. A ortografia, no entanto, nio se
resume a um conjunto de regras que determinam o certo € o errado na
grafia dos vocébulos. Como um dominio lingiiistico, tem funcdes im-
portantes como unificar grafias de palavras relacionadas lexicalmente,
diferenciar escritas de palavras com significados distintos e tornar
estavel e confidvel a representagio grafica das palavras de uma lingua.

A questio da ortografia, portanto, relaciona-se fundamental-
mente com as convengdes da lingua. Smith (1991) ressalta que toda
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lingnagem, falada e escrita, é convencional na mﬂedifia em que cada
um de seus aspectos resulta do acaso € da cc,)ncprdanc.la mutua. Para o
autor, a linguagem escrita possul o seu préprio 001’1J1mto de conven-
¢des, que engloba, por exemplo, convengdes ortog‘raﬁcas, de p:mtua\-
¢do e de uso de maitisculas. Sendo ﬂmdalglental a compreensio ¢ a
comunicacdo, o conhecimento das convengdes da lmguagfm escrita &
essencial aos escritores e leitores, permitmdo-ll;es “prever” as conven-
¢bes que serdo utilizadas em ocasides determinadas. Desta forrn’a, 0
aprendizado de uma lingua envolve o aprendizado de um vasto niime-
ro de convengdes que, segundo o autor, nio podem ser aprendi(}as
isoladamente por regras ou através da memorizacio, mas em sequen-
cias e contextos significativos para os aprendizes. . _

Morais e Teberosky (1994) ressaltam a importincia do surgi-
mento do sistema de notacdo alfabético, enfatizando que este se cons-
titnin em uma forma bastante econdmica de representar a oralidade.
No entanto, a economia, esse principio inicial, posteriormente teve de
se ajustar as caracteristicas do objeto.rjcpresentado, uma vez que as
variagBes na fala implicavam a impossibilidade de uma'fo§ma unifica-
da de notacdo. Os autores demonstram que, desde a an@lguldade, cons-
tatava-se nas linguas que usavam a notagdo alfabetica, um dllgma,
entre duas alternativas: representar fielmente uma pronuncia idealiza-
da ou manter e adotar a forma como as palavras eram grafadas em sua
lingua de origem. O problema foi resolvido quando essas duas alterna-
tivas foram conciliadas, possibilitando o surgimento da ortograﬁa.
Para Morais e Teberosky, enquanto os sistemas alfabéticos de escrita
se baseiam num principio abstrato (o principio alfabético) e sio qnt?-
riores as suas ortografias, as normas ortograficas sdo invencdes histo-
ricas passiveis de intervengdo e mudanca. o

Tratando também do processo histérico de constituigdo das
convencdes ortograficas, Cagliari (1986) argumenta que o fato de a
escrita resistir mais as mudangas do que a fala pode explicar o des-
compasso entre as duas, uma vez que as variagdes nas formas de falar
se sedimentam muito lentamente na escrita. A idéia de uma ortografia,
desta forma, surgiu como uma necessidade de se evitarem as diferen-
cas de grafias decorrentes de prontncias diversificadas de uma mesma
palavra. De acordo com o autor, a ortografia surge quando se “cpnge—
lam” as grafias das palavras, ou seja, quando a escrita destas deixa de
ser determinada pelos elementos fonéticos e passa a ter uma forma
fixa e independente da forma como sfo faladas.
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Desta forma, vé-se que a norma ortografica tem um carater de
necessidade, uma vez que representa uma busca de unificacfo da es-
crita em uma determinada lingua, como forma de facilitar a comunica-
¢do entre os seus usudrios. Antes, no entanto, de estes atingirem um
estagio em que as convengles ortograficas se constituem em um fator
preponderante na utilizagdo do cédigo escrito, sendo a ela imprescin-
diveis e fazendo-se necessarias 3 competéneia na escrita e na comuni-
cagdo, os aprendizes percorrem um longo caminho, no decorrer do
qual entram em contato com as caracteristicas do cOdigo escrito, refle-
tem sobre elas e objetivam compreendé-las e domin4-las.

A aquisi¢fio da competéncia ortografica

Segundo Ferreiro e Teberosky (1991), ao serem capazes de tra-
balhar com uma hipdtese alfabética a respeito do sistema de escrita, as
criangas j4 compreendem a sua natureza intrinseca: que cada um dos
caracteres da escrita representa valores sonoros menores que a silaba.
Entendem que a similaridade de som implica a similaridade de letras e
que sons diferentes implicam letras distintas. Essa concepgio, entre-
tanto, ndo as torna capazes de lidar adequadamente com as restrigSes
da ortografia de sua lingua, como por exemplo a representaciio poli-
grafica de fonemas. A partir desse momento, as criangas terdo que
enfrentar dificuldades préprias da ortografia, j4 que a identidade entre
sons e letras ndo se d4 de uma forma regular. Ndo podem, no entanto,
lidar desde j4 com todas as particularidades graficas que caracterizam
a ortografia; pois o conmjunto de elementos graficos reunidos sob o
nome de ortografia respeita restri¢Bes ligadas a outros principios.

Grossi, Manzanares ¢ Bergamaschi (1993) argumentam que,
apés os alunos “vencerem” o nivel alfabético de aquisi¢do do codigo
escrito, os professores se defrontam com uma importante questio:
como os aprendizes atingirdo a escrita ortografica? Salientam que todo
conhecimento se faz através de uma construgio e que, portanto, tam-
bém a aprendizagem da ortografia é composta por niveis diferentes de
conceitualizaggo.

Segundo as autoras, que créem na idéia da existéncia de um es-
tagio pés-alfabético na aquisiciio da escrita, a passagem do nivel alfa-
bético para o ortografico segue uma seqiiéncia que se inicia com o
consolidar da escrita de silabas cuja grafia corresponde aos sons que
contém ¢ vai até a constatacdo de que h4 um grande niimero de casos
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em que esta correspondéncia “fonema x grafema” néo € biunivoca}.
Desta forma, quando percebem que outros elementos além dos fonéti-
cos determinam a composi¢do dos grafemas, os aprendizes buscam
novas hipéteses acerca da ortografia.

Para Cagliari (1986), escrever de acordo com a ortografia
vigente é uma tarefa dificil para a maioria das pessoas, mesmo para
aquelas que tém uma intensa pratica de escrita. As incongruéncias
existentes nas relagdes entre letras e sons no portugués geram os “pro-
blemas ortograficos”, uma vez que os usudrios se deparam com situa-
¢Bes em que urma mesma palavra pode ser escrita com diferentes gra-
fias, nfio lhes sendo possivel determinar a grafia correta com base
apenas em regras ou na consideragdo da prontincia.

Embora as concepcdes desenvolvidas principalmente por Fer-
reiro e Teberosky (op. cit.) tenham fornecido inegavel contribuicio ao
entendimento do processo evolutivo por que passam os aprendizes até
alcancarem a concepcio alfabética de escrita, nfio realizaram uma
exploragdo mais detalhada do que caracteriza o desempenho destes
apés terem-na alcangado.

Um estudo exploratério pioneiro em portugués relativo ao que
ocorre apds as criancas terem ingressado na fase alfabética de aquisi-
¢do da escrita foi realizado por Carraher (1985). Acreditando que o
estudo de erros permite identificar e descrever as hipéteses e estraté-
gias através das quais o aprendiz constréi seu conhecimento acerca da
lingua, a autora analisou os erros ortograficos realizados por criangas
das quatro séries iniciais do primeiro grau, classificando-os em sete
categorias e concluindo que, em sua maioria, tais erros nio sdo aleat6-
110S:

e erros tipo “transcri¢do da fala”, que decorrem da con-
cepcio das criangas de que a escrita representa ficlmente os
sons da fala. Ocorrem mais fregiientemente quanto maior € a
separacdo entre a lingua escrita e a variedade lingiiistica falada
pelas criancas. Tendem a diminuir quando a crianga toma
consciéncia das diferencas entre fala e escrita. Exemplos®: is-
friou (esfriow), coler (colher), vasia (vasilha), tiremo (tiramos),

fei (fez).

? Todos os exemplos foram extraidos de produgdes textuais dos alunos de uma escola
pliblica municipal de Campina Grande, onde se desenvolve o projeto de extensio
“Superacéo de dificuldades lingiiisticas do professor: alternativa para gerar melhor
desempenho do aluno™, 3 qual agradecemnos a valiosa colaboragéo.
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® erros por desconsideracdo das regras contextuais, que
ocorrem quando ndo se considera o contexto em que determi-
nada grafia pode ocorrer. Exemplos: linpa (limpa), sugo (sujo),
responssabilidade (responsabili-dade), nimguén (ninguém),
ssua (sua), fose (fosse), grecé (crescer), ¢oja (soja);

e erros por supercorrecdio, que decorrem, por exemplo,
das tentativas das criangas de corrigir os erros de transcri¢do da
fala quando compreendem que nfio se escreve exatamente co-
mo se pronuncia. Exemplos: socu (suco), coloucou (colocou),
reonida (reunida), emposto (imposto);

e erros por auséncia de nasalizacfio, que acontecem de-
vido ao carater indefinido da nasaliza¢do na lingua portuguesa,
que provavelmente leva as criancas a concluirem que a nasali-
zaclo na escrita & desnecessaria, cometendo erros sobretudo
por ndo marcd-la quando deveriam. Exemplos: defe (dente),
sadoiche (sanduiche), baguca (bagunca). E importante, entre-
tanto, ressaltar que, na escrita do portugués, hi cinco formas de
marcar a nasalizacfo e que todas estas formas sdo restringidas
por regras contextuais. Pode-se, por isso, questionar esta cate-
goria de erros como algo a parte e independente das regras con-
textuais;

e erros ligados & origem da palavra, que ocorrem quan-
do a escolha da unidade grafica para representar determinada
unidade sonora reflete, além da pronincia, a origem da palavra.
Séo casos em que 0 som ou o contexto ndo possibilitam deter-
minar a grafia correta a ser escrita. Erros referentes 3 etimolo-~
gia sdo mais dificeis de ser eliminados, uma vez que exigem
aspectos como memorizacdo e analise. Exemplos: sibola
(cebola), serto (certo), umano (humano), cer (ser), dizageitado
(desajeitado);

@ erros por troca de letra, que decorrem de uma escolha
errada da letra que representa determinado som, geralmente a
troca entre consoantes sonoras e surdas que tém caracteristicas
comuns. Exemplos: sifilizado (civilizado), chado (chato), dodo
(todo), bode (pode), vica linba (ficar limpa), vonita (bonita);

e erros nas silabas de estrutura complexa, que decorrem
da énfase que a escola d4 as silabas de estrutura simples — con-
soante + vogal. A existéncia de silabas que fogem ao padrio
estabelecido pode resultar em erros ortograficos. Exemplos:
vedura (verdura), agonta (agiienta).
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A autora demonstra que, mesmo apds atingirem a concepgéo al-
fabética do sistema de escrita, as criangas ainda t&m muito a aprender
sobre a ortografia. Ha evidéncias de que ¢las elaboram hipéteses sobre
a ortografia e de que adquirem a capacidade de lidar com um sistema
ortografico, ndo aprendendo exclusivamente pelo treino. Desta forma,
a aquisicdo de um conhecimento que pode ser denominado ortogréfico
capacita os aprendizes a compreenderem as ambigiiidades do sistema
alfabético de escrita.

Cagliari (1992), por sua vez, também mostra que os alunos, ao
aprenderem a escrever, realizam um consideravel trabalho de reflexfo,
utilizando regras que revelam usos possiveis do sistema de escrita do
portugués. Essas regras sio extraidas dos usos da ortografia do siste-
ma ou de aspectos fonéticos, mostrando um esforco do aprendiz para
aplicar as situagGes encontradas uma relaggio letra-som caracterizada
por ndo ser univoca nem previsivel, embora ndo seja aleatéria. Segun-
do Cagliari, “os alunos levam muitissimo a sério a tarefa de aprender a
escrever € pdem nisso um grande trabaiho de reflexfio, quando estimu-
lados a se autodesenvolverem e nio a fazerem um trabalho mecénico
repetitivo, simplesmente” (p. 138).

Ao analisar os erros ortograficos encontrados nos textos espon-
tdneos produzidos por criangas da primeira série do primeiro grau, o
autor encontrou onze categorias distintas, das quais abordaremos al-
gumas. As trés primeiras categorias apontadas por ele (erros devidos a
transcri¢do fonética, erros causados pelo uso indevido de letras e erros
devidos a hipercorregéo) sfo praticamente iguais as apresentadas ante-
riormente por Carraher (erros tipo transcricdo da fala, erros por des-
considerag@o das regras contextuais e erros por supercorregio). Apesar
desta semelhanga, optamos por também apresentar a idéia do autor
sobre tais categorias, ilustrando-a com exemplos.

e erros devidos 3 transcricdo fonética, que sdo os mais
freqiientes, pois os alunos tendem a reproduzir na escrita a ma-
neira como falam. Exemplos: butamos (botamos), alio (alho),
imfriar (esfriar), prastico (plastico);

- e erros causados pelo uso indevido de letras, que ocor-
rem quando se utiliza uma letra possivel para representar um
determinado som, mas esta letra, embora possivel dentro do sis-
tema grafico da lingua, nfo ¢ a ortograficamente aceita. Neste
tipo de erro, o aspecto contextual, ou seja, a posicio ocupada
pelo som e pela letra na palavra nfio é considerada ainda. E-
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xemplo: cachoro (cachorro), gemte (gente), cdo (580), pasando
{(passando);

e erros devidos a hipercorrecdio, que acontecem quando
o aprendiz ja conhece a escrita ortografica de determinadas pa-
lavras e sabe que, apesar de serem escritas desta forma, tém
promincia diferente. Por isso, passa a generalizar esta forma de
escrever, cometendo erros como, por exemplo, feramos (tira-
mos), minotos (minutos), pegol (pegou); ;

e erros devidos 4 juntura intervocabular € 3 segmenta-
¢do. Os erros decorrentes da jungio indevida dos vocébulos re-
fletem os critérios que a crianga usa para analisar a fala. Como
nesta ndo ha uma separacio nitida entre as palavras, essa carac-
teristica & refletida na escrita. Grafa-se, por exemplo, puriso
(por isso0), comuita (com muita) e porezepro (por exemplo). J&
os erros ocasionados pela segmentacdo refletem os grupos to-
nais do falante, que divide sua escrita com base nos conjuntos
de sons que diz em determinadas alturas. As vezes, entretanto,
por causa da tonicidade das palavras, pode haver uma separagio
incorreta na escrita. Por exemplo, a quele (aquele), de chou
(deixou), o vese (houvesse), a uface (alface) e em sistem (exis-
tem). Percebe-se aqui que, além da explicagdo apresentada pelo
autor, os erros de hipersegmentacdo podem se dever a influén-
cia do conhecimento dos aprendizes de que certas “palavras pe-
quenas” (como “a”, “0” e “em”) sdo escritas “sozinhas”;

e erros devidos a problemas sintiticos, que se relacio-
nam a aspectos como regéncia e concordincia. Sdo erros que,
na verdade, refletem o modo de falar do aprendiz, muitas vezes
discordante daquele privilegiado pela convencdo ortografica.
Este é o caso das construgbes que refletem estilos s6 existentes
na linguagem oral: nds foi (n6és fomos), as arvore (as arvores),
vai comesa a eleicdo para todos votar (vai comegar a eleigio
para todos votarem).

A partir desta andlise, Cagliari demonstra que os erros cometi-
dos pelas criangas ndo acontecem por acaso € ndo sdo dificuldades
insuperaveis ou falta de capacidade delas. Representam, ao invés dis-
so, caracteristicas de um processo de aprendizagem da escrita e reve-
lam as reflexdes dos aprendizes ao interpretarem o fenémeno que
estdo estudando.
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Os dois estudos (Carraher, 1985; Cagliari, 1992), apesar de al-
gumas diferengas nos aspectos abordados, tém em comum o fato de
ressaltarem o papel ativo dos aprendizes na tentativa de dominar as
peculiaridades da ortografia da lingua e de atribuirem aos erros come-
tidos por eles nesse processo ndo o cariter de incapacidade, mas de
construcdo de hipSteses na busca da escrita ortografica. A escola de-
sempenha um papel determinante na promogéo da competéneia orto-

gréafica pelos aprendizes.

A escola e o desenvolvimento da competéncia ortografica

O conhecimento € o dominio das regras ortograficas, além de
constituintes de uma competéncia determinada, sdo elementos neces-
sérios & constituigdo de escritores e leitores plenos. Faz-se necessaria,
entretanto, a consideragfo das dificuldades enfrentadas pelos aprendi-
zes a0 tentarem relativizar a concepgdo de regularidade da relagdo
entre sons e grafias e as estratégias que usam e hipéteses que formu-
lam para atingir a escrita ortografica.

Nio se pode mais encarar a memdria como o Tecurso unico que
baseia a obtengdo da escrita ortogréfica, afinal, a aquisi¢do da compe-
téneia ortogréfica € um processo evolutivo em que sdo geradas hipéte-
ses ¢ que resulta de estratégias variadas.

Devido a isso, a ortografia é um dominio que requer da escola
uma acdo voltada para a compreensdo ¢ a tomada de consciéncia pelos
alunos dos conceitos envolvidos, pratica que vai de encontro ao que €
comumente realizado nas escolas em termos de ensino e aprendizagem
da ortografia: a énfase tem recaido numa perspectiva mecanicista de
aprendizagem, numa aprendizagem cumulativa, fundamentada na
repeticdo e no “estudo da palavra”. Sem chances de refletir sobre o
objeto de estudo, a grande parte dos alunos ndo tem tido oportunida-
des para construir um dominio mais elaborado das convengdes orto-
graficas.

As préticas voltadas ao ensino-aprendizagem da ortografia tém
desconsiderado a compreensio e dado supremacia 3 memorizagdo,
dando margem & permanéncia de concepgles inadequadas pelos alu-
nos no decorrer das séries. Fazem-se, portanto, cada vez mais necessé-
rias 4 escola propostas de tratamento da ortografia na sala de aula que
visem a superagio dos problemas apresentados pelos alunos na nota-
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¢lo ortografica; propostas estas que busquem, primeiramente, tornar o
estudo da ortografia menos doloroso, enfadonho e improdutivo, per-
mitindo aos aprendizes a compreenso de que a descoberta das peculi-
aridades da lingua pode ser uma atividade de muito prazer.

Como bem ressalta Monteiro (1999), a compreenso dos aspec-
tos da ortografia pelos alunos dar-se-4 principalmente quando eles
forem incentivados a ler e escrever e a refletir sobre o que 18em e es-
crevem, o que sO ocorrerd efetivamente quando a escola, compreen-
dendo o aprendiz como um ser ativo que explora ativamente as carac-
terfsticas do sistema ortografico, comprometer-se a formar usudrios
competentes da lingua.
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NIVEIS DE PROCESSAMENTO DE SENTIDO
DO TEXTO: UMA EXPERIENCIA COM
ALUNOS DA 42 SERIE”

Fernanda Isabela Oliveira Freitas

Marianka de Souza Goncalves
Alunas do Curso de Letras/UFPB - Campus 11

Resumo

Este relato descreve uma experiéncia centrada na atividade de leitura € com-
preensdo de texto numa sala de aula de 4° série de uma escola piblica. Anali-
sa-se aqui a aplicacfio de uma proposta tedrico-metodologica e o desempenho
dos alunos nas atividades de construgfo do sentido do texto.

Résumé

Ce rapport décrit une expérience centrée sur 1’activité de lecture et compré-
hension de texte dans une salle de classe de 4° série ( I’équivalent au cours
élémentaire ) d’une école publique . On y analyse I’application d’une propo-
sition théorique — méthodologique et le dégagement des éléves dans les acti-
vités de construction du sens du texte.

Intredug@o

Este trabalho originou-se de uma reflexdo sobre os niveis de
processamento de sentido, realizada por Colago (1999). A leitura deste
artigo levou-nos a questionar as dificuldades enfrentadas pelos alunos
do ensino fundamental no tocante & compreensdo do fexto escrito,
dominio do ensino de lingua responsavel, de certa forma, pelos eleva-
dos indices de fracasso escolar. Nesse contexto de ensino, é congruen-

* Este texto retoma, com algumas modificagtes, o trabalho realizado, no semestre
99.2, na disciplina Pratica de Leitura e Produgfio de Textos II, sob a orientagio da
Prof*. Dr® Maria Augusta G. de M. Reinaldo.
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te pensar-se a aquisi¢do e desenvolvimento da leitura como um pro-
cesso, desde que a avaliaglo dessa leitura ndo se restrinja apenas ao
processo de decodificagdio, mas considere outras informagbes armaze-
nadas na mente do leitor, vinculadas a sua histéria de leitura e a capa-
cidade de atribuir sentido a um texto.

Reconhecendo que cabe ao professor de lingua materna grande
parte da responsabilidade de desenvolver no aprendiz a capacidade de
compreender textos, tomamos a iniciativa de, na condigdo de alunas-
professoras, desenvolver a experiéncia aqui descrita como meio de
refletir sobre as possibilidades do professor no trabalho com a leitura
em sala de aula. Desse modo, este estudo tem como objetiv“o descre-
ver o desempenho em leitura de trinta e cinco alunos da 4 série do
ensino fundamental de uma escola piiblica de Campina Grande.

Aspectos tebricos ¢ metodolégicos da proposta

A experiéncia aqui descrita teve como base tedrica o estudo de
Colago (1999), para quem a leitura € um processo interativo que, nu-
ma escala crescente de complexidade, envolve trés niveis de proces-
samento de sentido: explicito, implicito € metaplicito.

a) Nivel explicito, que estd representado pelas atividades de de-
codificacio das informacdes expressas nas linhas do texto. Para que o
leitor realize este nivel, & necessario que desenvolva as seguintes habi-
lidades: decifracio e compreensdo do Iéxico; familiaridade com as
palavras; leitura fluente; associagdo de significagSes na ordem grama-
tical do texto; correta interpretacio referencial dos elementos prono-
minais existentes no texto; capacidade para seguir a organizagio de
um trecho ¢ identificar as informacdes antecedentes.

b) Nivel implicito, aquele em que a compreensdo se d4 a partir
das entrelinhas. Requer do leitor a capacidade de realizar as seguintes
atividades: associacdo automatica dos dados implicitos no texto; ra-
ciocinio para efetuar inferéncias; reconhecimento dos pressupostos do
texto (idéias ndo expressas de maneira clara); explicitagio dos suben-
tendidos (insinuagGes do autor escondidas em uma afirmac8o); aten-
¢do distribuida nas informagfes centrais do texto e reconhecimento
das modalidades enunciativas (avaliagio ou atitude do autor em rela-
¢do ao que esta sendo dito, ou em relagiio ao destinatirio a quem o
enunciado se destina).

¢) Nivel metaplicito, que é construido a partir do conhecimento
do contexto, vai além do conhecimento lingiiistico € do conhecimento
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de mundo do individuo. Neste nivel, entra a histéria de leitura de cada
leitor. As habilidades necessérias para a execucgfio deste nivel sdo:
conhecimento do contexto; condi¢des de estabelecer relacSes com
leituras de outros textos; avaliagdo da verossimilhanga e da consistén-
cia das informagdes extraidas do texto; compreensio da intengfio do
autor; conhecimento da lingua como reflexo do conhecimento de
mundo, da sociedade que a utiliza; elucidagdo dos valores culturais;
posicionamento critico do leitor perante a leitura realizada; e identifi-
cacdo das diferentes possibilidades de leitura presentes no texto.

A exploragfio desses niveis de compreensdo junto a alunos de 4
serie foi feita com a leitura de uma fabula. A escolha desse género
literario para a aplicagfio da proposta se deve ao fato de ser a fabula,
segundo Machado (1994), uma narracéo alegérica, cujos personagens
sfio geralmente animais que encerram uma licio de moral. Por ter
valor simbolico, a fabula representa os defeitos, vicios e qualidades
dos seres humanos, prestando-se para a abordagem dos diversos niveis
de processamento de sentido.

A fabula utilizada para a proposta de leitura foi “O ratinho, o
gato e o galo”, de Monteiro Lobato (ver anexo). O enredo desta fabu-
la mostra a descoberta do mundo aos olhos de um ratinho que nunca
safra de casa. No seu primeiro encontro com a habita¢do dos homens,
no quintal de uma casa na ro;a, ele se deparou com dois animais: o
gato, de belo pélo, que dormia sossegado ao sol, € o galo que, ao bater
as asas e cantar, demonstrou para o ratinho um aspecto ameagador. Ao
chegar a sua casa, o ratinho contou a sua mée tudo o que acontecera ,
explicando as impressOes que tivera de sua aventura fora da toca. A
marmde — rata, por sua vez, ficoun muito assustada quando percebeu a
ingenuidade de seu filhinho ao enganar-se com as aparéncias do gato e
do galo. Com esse desfecho, fica evidente a mensagem central da his-
téria: quem v€ cara, ndo vé coragio.

O instrumento aplicado foi um exercicio de compreensdo escrita
constituido de quatro questdes (ver anexo), descritas a seguir: a ques-
tdo (1) — 4 que se refere o ratinho com a frase: ¢ interessante isto? —
que exigia do aluno a habilidade de interpretar referencialmente o
elemento pronominal “isto” existente no texto. A questfio (2) — Qual a
reagdo da mde-rata ao tomar conhecimento do perigo vivido pelo
ratinho? E por que ela reagiu dessa forma? — que, em sua primeira
parte, requeria do aluno-leitor a habilidade de seguir a organizacdo de
um trecho, localizando a informacdo nele presente, e na segunda parte
a habilidade de associar automaticamente a informagio implicita no

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N, L, 2001 21



texto, qual seja a de que os gatos representam ameaca fle wda; para os
ratos. A questdo (3) — O que levou o ratmho a confunclsr o galo é:;)mdo
gato?- que focalizou a habilidade de associar mfo:*mac;oes extraidas do
texto, através do raciocinio mferencmAl. A questdo @) - :Vgce ja co-
nhecia o significado da frase: quem v€ cara, nao ve COragao’ Cng wn
texto tendo animais ou pessoas como personagen, vivendo uma sitya-
cdo em que as aparéncias enganam-, que envolvia a produgéo de um
texto, baseado no teor moral da fibula estudada na sala de aula.

As atividades desenvolvidas em sala de aule_l contemplaram, no
momento inicial, questdes orais de predicdo, seguldgxs de uma leitura
silenciosa, e outra em voz alta, com algumas c01}s1'dera<;oes sobre o
género de texto em estudo, e da decifragdo c}o léxico, ‘buscando no
dicionario os significados das palavras que nao 'c:(?nhec1am. No mo-
mento seguinte, procedemos a a_plicac;ﬁo do exercicio de compreensio
escrita, com as questdes ja mencionadas.

Anélise do desempenho dos alunos

Para a analise dos dados de compreensio escrita foram_ estabe-
lecidos os critérios que contemnplaram as habilidades f:nvolwdas em
cada um dos niveis de processamento de sentido descritos em (2). O
levantamento dos indices percentuais do desempenh(? dos 35 ahmqs
em cada um dos niveis de processamento, através do instrumento apli-
cado, pode ser visualizado na tabela I, a seguir:

CARACTERIZACAO DAS RESPOSTAS
INADEQUADAS
NIVEIS QUES- | ADE- INCOEREN- { INCOM- ILEGIVEIS
TOES QUADAS " | TES PLETAS

01 57,14 % 26,86% 14 % 2%
EXPLICITO

02-A 52 % 29 % 18 % 1%
IMPLICITO 02-B 2% 47 % 51% -

03 67% 20% 12% 1%
METAPLICITO 04 71,43 % 12% 16,57 % -

Tabela I — Percentual de desempenho na compreensgo escrita.
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Nivel explicito - Este nivel foi contemplado com a primeira
questdo e com a primeira parte da segunda questfio do exercicio, nas
quais se exigia do aluno a capacidade de construir sentido através do
que estava expresso nas linhas do texto, interpretacio do elemento
referencial e localizagdo de informacio, constituindo-se, por isso,
atividades de decodificagfio. Por meio da observagio das respostas &
questdo (1), foi possivel constatar que mais da metade dos alunos
(57,14%) conseguiu respondé-la corretamente, demonstrando a habili-
dade de interpretar referencialmente o elemento pronominal “isto”,
presente no texto, que retoma as informagBes do enunciado anterior
referentes a todos os elementos da natureza (a luz do sol, o verdor das
arvores, a correnteza dos ribeirbes e a habitagio). O exemplo (1), a
seguir, ilustra um desempenho adequado:

(1) “- ele se fere a luz do sol, o verdor das drvores, a
correnteza dos riberées, habitagdo dos homens”. (P.V.S)

As respostas inadequadas,que revelam inabilidade dos alunos
em interpretar o uso do pronome no texto, foram distribuidas entre
incoerentes, incompletas e ilegiveis. Foram julgadas incoerentes as
respostas que fugiram ao tema da questfio, totalizando um percentual
de 26,86 % como demonstra o exemplo a seguir:

(2) “- a conhecer o mundo e travar relacbes com tanta
coisa bonita de que falavam seus amigos”. (4.5.C.).

As respostas incompletas (14%) foram aquelas que ndo apresen-
taram todos os elementos referidos pela forma pronominal “isto” no
texto, como demonstra o exemplo:

(3) “- que conhecer o mundo os animais e as coisas in-
terecantes” (R.P.D.).

Dos trinta e cinco alunos envolvidos na experiéncia, 2% cons-
truiram respostas ilegiveis que impediram a compreensdo das infor-
magOes apresentadas por questdes de ortografia, pontuacdo e estrutu-
ragéo da frase.

A segunda questdo compreendeu duas partes: a primeira ( 02-
A) remete ao nivel explicito, exigindo a capacidade de construir senti-
do a partir da localizacio das agdes contidas no texto, seguindo a or-
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ganizacdo de sua trama; a segunda (02-B) remete ao nivel implicito,
em que o aluno devia ser capaz de reconhecer os pressupostos do texto
e associar os dados implicitos com relacdo a atitude da mae-rata ¢ a
atitude do ratinho.

Os alunos tiveram seu desempenho distribuido da seguinte
forma: mais da metade dos alunos ( 52%) conseguiu responder de
forma adequada 3 primeira parte da segunda questdo ( 02-A), na qual
esperdvamos que reconhecessem a reagdo de espanto da méle-rata e a
ingenuidade do ratinho, expressas na fibula, conforme ilustra o exem-

plo (4):

(4) “- A mamde-rata assustou, pelo perigo que o filho
estava pasando.” (R.C.)

Dentre o percentual de respostas inadequadas, 18% dos alunos
formularam respostas incompletas, omitindo dados considerados ne-
cesséarios para uma resposta completa, como mostra o exemplo a se-
guir:

(5) “-espanto”.(R.P.D.).

Estdo enquadradas também no quadro de respostas inadequa-
das as respostas incoerentes (29%), por ndo terem apresentado ligacdo
de sentido com o enunciado da questfo, como atesta o exemplo:

(6) “- ela disse que o filho estava muito enganado, o fi-
tho dela estava evado™ (F.C.).

O percentual de respostas ilegiveis foi de (1%), pelas mesmas
razOes da ilegibilidade das respostas & questéo (1).

Nivel implicito — Este nivel foi contemplado com a segunda par-
te da segunda questdo (02-B) e com a terceira questdo do exercicio
escrito, que exigiam dos estudantes a capacidade de atribuir sentido ao
texto lido usando a habilidade de raciocinio para efetuar inferéncias
dentro da fabula. Constatamos em (02-B) que apenas 2% dos alunos
responderam adequadamente a esta questfio, realizando a habilidade
de inferir seu conhecimento de mundo e alid-lo aos dados implicitos
no texto, como ilustra o exemplo a seguir:
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(7) — * ... porque ela ficol com medo que o gato pegase
o rato.”(M.S.)

A quase totalidade dos alunos (98%) formulou respostas ina-
dequadas.Dentre estas destacam-se as respostas consideradas incom-
pletas (51%) por ndo apresentarem dados suficientes que respondes-
sem & comanda,como € o caso do exemplo (8):

(8) “... com medo do seu filho morre.”(J.B)

Este percentual demonstra o alto grau de dificuldade apresen-
tado pelos alunos em responder as duas partes da segunda questdo, o
que pode ser explicado pela pratica habitual das atividades escolares
de compreensiio, que tendem a construir-se de apenas uma pergunta €
uma resposta.
As respostas incoerentes (47%) foram aquelas que ndo apresen-
taram nenhuma relagéio com o enunciado da questdo. Observe-se:
(9) — “... para que ele ndo ficasse em perigo.” (E.M.)

Nenhuma resposta a questio (02-B) apresentou forma ilegivel
de ordem ortografica, grafica ou de estruturacio de frases.

Quanto ao desempenho dos alunos na resposta a terceira ques-
8o, pode-se considera-lo satisfatério, uma vez que foram capazes de
explicitar corretamente os subentendidos presentes no texto, com rela-
¢lo a atitude do ratinho protagonista da histéria. Mais da metade dos
alunmos (67%) conseguiu realizar corretamente esta questdo, cuja res-
posta estd ilustrada em (10):

(10) “- Por que e gato peludo estava dormindo, cau-
mamente e o galo era grande e ele cantou muito muito auto e
o ratinho se assustou-se. ’(LP.)

Em contrapartida, as respostas que nfo associaram as princi-
pais idéias do texto com o que foi pedido pela questdo foram conside-
radas inadequadas (33%). Dentre estas respostas, 20% apresentaram
incoeréncia quanto 3 exigéncia solicitada pela questdo, como ilustra

(11):

(11) — “4 ndo se enganar mais e aproveitar e ficar sa-
beno de quem ver cara ndo ver coragdo” (G.N.).
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De forma incompleta, responderam 12% dos alunos, nio des-
crevendo adequadamente as caracteristicas do galo e do gato, como €

o caso de (12):

(12) — “ por que e gato ndo estava dormindo e o galo
estava...”(N.J.)

Destas respostas inadequadas, apenas 1% do total ndo respon-
deu legivelmente a esta questdo.

Nivel metaplicito — Este nivel foi contemplado com a quarta
questdo do exercicio proposto, envolvendo a produgéo de um texto,
baseado no teor moral da fibula estudada em sala de aula. Nesta pro-
ducdo, deveria ser manifestada a compreensdo do aluno-leitor, ao criar
uma trama, com personagens, animais ou humanos, e cujo desfecho
ilustrasse o teor da fabula lida. A observaco da tabela I leva-nos a
constatar que este foi o nivel que contou com o maior indice de res-
postas com acerto (71,43%). Esse resultado parece, a primeira vista
contraditorio em relagdo ao modelo tedrico. No entanto, a explicacéio
para a sua ocorréncia esta no fato de a discussdo desenvolvida em sala
de aula, ter favorecido esse nivel de compreensdo pelos alunos, que
estabeleceram relacdes com outras situacdes, a fim de elucidar o teor
moralizante da fabula. O exemplo a seguir ilustra uma das produgtes
que tentam recuperar, ainda que de forma simplificada, o teor da fabu-
Ia lida, aplicado a personagens humanos:

(13) “- Quem ver cara ndo ver coragdo”

Era uma ves uma menina chamada Luanna, e outra
chamada Ana Kécia. Ana Kécia pensou que Luanna fosse uma
menina chata, disse a mim que ndo gostava dela eu falei que
ela ndo era chata e por vista ela era 100% muito legal. ”(S.N.
7.C)"

Do restante dos alunos, 12% construiram textos incoerentes, por
ndo apresentarem uma licdo de moral, comum aos textos do género
fabula, como no exemplo a seguir, em que o aluno nfo conseguiu
construir uma historia que tivesse relacdo com o teor da fabula lida:

(14) “- era uma vez uma minhoca que pela primeira vez
saio do seu buraco e vio um pato
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que queria comer a minhoca mais ela teve pena da minhoqui-
nha e ndo a comeu” (M.F.).

Por fim foram consideradas incompletas 16,57% das respostas
que ndo apresentaram uma moral condizente com o texto: auséncia da
trama narrativa ¢ desfecho nfio compativel com o da fibula, como
ilustra o exemplo (15):

(15) “- Era uma vez o passarinho que gostava muito de
canta um dia eu comprei outro. E o primeiro paro de canta
por muito tempo...” (N.J.)

Conclusio

A proposta de leitura aqui descrita permite que o professor iden-
tifique em que niveis de leitura seu aluno se encontra, e oferece a pos-
sibilidade de verificar quais os procedimentos que deverd adotar para
garantir as condicGes necessirias ao desenvolvimento das habilidades
do nivel seguinte aquele em que ele se encontra.

Nessa perspectiva, os dados do desempenho dos alunos obser-
vados neste trabalho apontam para habilidades, em niveis diferencia-
dos, que devem ser objeto de preocupacdo do professor de lingua por-
tuguesa, nas aulas de leitura, da turma selecionada: no nivel explicito
merecem atencfo as atividades que contemplem a interpretagdo de
elementos pronominais no texto ¢ o estudo do 1€xico, tendo em vista a
amplia¢do do repertdrio lexical do aluno; no nivel implicito a atencdo
deve voltar-se para os exercicios que enfoquem a habilidade de o alu-
no realizar inferéncias; no nivel metaplicito urge o desenvolvimento
de uma prética de leitura com atividades que favorecam o reconheci-
mente do tratamento dado ao tema do texto, pois ficou evidenciado,
neste estudo, que 25,57% dos alunos ndo identificaram o teor morali-
zante que o desfecho do texto deveria apresentar.

Quanto a contribuico do estudo para a formagio do professor
de lingua, esta experiéncia possibilitou-nos tomar consciéncia da rele-
vancia do professor como mediador do conhecimento a ser adquirido
pelo aluno através do texto. Além disso, possibilitou-nos refletir sobre
os efeitos dessa mediacdo no desempenho dos alunos, conscientizan-
do-nos da tarefa de conduzir o aluno ao mundo da leitura e da escrita,
de forma critica e reflexiva.
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AVALIACAO DE UMA PROPOSTA ESCRITA:
LMITACOES E CONSEQUENCIAS

Ana Patricia Frederico Silveira

Symone Nayara Calixto Bezerra
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Resumo

Observagdes da prética pedagdgica de uma professora nos possibilitaram
desenvolver um estudo acerca de sua forma de avaliar uma atividade de pro-
dugfo textual escrita sugerida aos alunos (histéria em quadrinhos), levando-
nos a refletir sobre as limitacOes e conseqiiéncias de sua forma de encarar a
producfo textual das criangas.

Palavras-chave
Avaliac8o. Pratica pedagégica. Produgio textual. Ensino-aprendizagem.

Résumé

Des observations de la pratique pédagogique d'un professeur nous ont per-
mis de développer une approche concernant sa fagon d’évaluer une activité
de production textuelle écrite suggérée aux éléves (bande dessinée). Cela
nous a mené 3 réfléchir sur les limitations et les conséquences de sa fagon
d’envisager la production textuelle des enfants.

Mots-clés

Evaluation. Pratique pédagogique. Production textuelle. Enseignement-
apprentissage.

Introducio
A partir de observagdes acerca de uma atividade de produgdo

textual (histéria em quadrinhos) desenvolvida numa das séries iniciais
da escola onde o projeto “Superacdio de dificuldades lingiiisticas do

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. L, 2001 29



professor; alternativa para gerar melhor desempenho do aluno™ &
aplicado, perceberam-se incoeréncias avaliativas na pratica da profes-
sora, que nfo parece ter critérios unicos para avaliar diferentes produ-
cOes textuais realizadas pelos alunos.

Desse modo, decidiu-se fazer um estudo direcionado a avalia-
¢lo para detectar e, consequentemente, identificar a funcionalidade
que tem o tipo de avaliagdo adotado por ela. O estudo também busca
tratar de diferentes possibilidades de avaliagio da producdio textual
escrita dos alunos.

Concepcdes de avaliacfio e ensino de lingua

Em geral, no quadro docente da escola na qual se aplica o proje-
to, as professoras tendem a ver a produgdo textual como algo pronto,
acabado, pautando-se muitas vezes por identificar os erros das crian-
cas, penalizd-las por isto, sem considerar os seus acertos e tentativas,
como ressalta Mayrink-Sabinson (1991). Esta visdo compromete o
desempenho do aluno, pois este, sendo castrado desta forma, sentir-se-
4 incapaz de aprender, usar e compreender a nossa lingua num sentido
mais amplo.

Na visdo de Gongalves (1997) e Steban (1996), a avaliagdo de-
ve deixar de ter esse caréter repressor, ao funcionar basicamente para
diagnosticar e controlar as dificuldades do aluno, a fim de classifica-lo
como bom ou mau aprendiz, e passar a ser mais socializadora, vendo o
conhecimento como um processo continuo de construgdo, que pode
estar sujeito a modifica¢des, revisbes e refac¢les quantas vezes se
facam necessarias, de forma que, no caso especifico da produgfo es-
crita, o produtor do texto consiga reconhecer os seus “erros”, procure
corrigi-los e supera-los, a fim de conseguir alcancar os objetivos da
atividade.

A avaliagfio do tipo “repressora”, ou seja, aquela que vé a pro-
ducdo textual inicial dos alunos como definitiva, ¢ apresentada na
metodologia de ensino da professora cuja pratica observamos, além de

! Projeto de extensdo desenvolvido no Departamento de Educagiio do Campus I da
UFPB, sob a coordenacfio das professoras Fabiola Cordeiro de Vasconcelos e Maria
Gorete de Medeiros.
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outros problemas caracteristicos da problematica do ensino da lingua
materna, que comentaremos a seguir.

Observou-se, por exemplo, que ela da uma consideravel &nfase
ao conteido gramatical, desarticulando as atividades textuais propos-
tas daquilo que € mais relevante: a leitura, a escrita e a compreensdo
do conteudo associados 3 linguagem da sociedade e do mundo.

Entretanto, ha outros fatores que contribuem para um ensino de
lingua desvinculado do seu valor real. Um deles € a excessiva depen-
déncia da referida professora em relagdo ao livro didético, o que resul-
ta numa generalizagdio dos contetidos ministrados, ndo parecendo te-
rem muita importincia os problemas lingiiisticos mais evidentes dos
alunos. As produgdes textuais motivadas a partir de tematicas apresen-
tadas no livro didatico tornam-se artificiais porque o produtor do texto
raramente tem liberdade para expressar suas proprias experiéncias. Na
escola, como ressalta Soares (1999), ha um controle excessivo da pro-
dugdio textual da crianga, desde as fematicas a serem tratadas (que
muitas vezes sdo repetitivas e desarticuladas do cotidiano infantil) até
as diretrizes de como deve ser a organizagdo do texto.

Toda essa artificialidade compromete, desta forma, o real obje-
tivo do ensino da lingua: criar bons escritores e leitores criticos, uma
vez que tal ensino ndo se tem mostrado renovador, transformador,
libertador e prazeroso.

Um outro aspecto importante € o fato de, apesar de ter formacio
em nivel superior, a professora nfo procurar atualizar os seus conhe-
cimentos, 0 que repercute numa consideravel falta de referencial teéri-
co, impossibilitando mudangas substanciais no ensino-aprendizagem
da lingua materna. Embora participe de cursos de reciclagem, parece
ndo conseguir “transferir” para a sua pratica em sala de aula aquilo
que ¢é aprendido, uma vez que a sua metodologia nfo ¢ renovada, mas
sim estacionada como algo pronto, acabado, impossivel de ser revisto,
reanalisado e ampliado.

Andlise da atividade de produgfio textual
A fim de exemplificar a problematica do ensino da lingua ma-

terna nas séries iniciais do Ensino Fundamental e de questionar a pra-
tica corrente de avaliacfo da escrita na escola, analisaremos a ativida-
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de de producgdo textual desenvolvida numa turma de segunda série do
primeiro ciclo, referida no inicio deste artigo.

A tftulo de maiores esclarecimentos sobre esta atividade, pode-
mos dizer que € uma histéria em quadrinhos dividida em cinco mo-
mentos, da qual foram retiradas, dos baldes, as falas das personagens.
A tarefa proposta aos alunos foi criar os didlogos, reproduzindo-os
dentro dos balGes e dar um titulo 4 historia.

Inicialmente, em relagdo ao enunciado, percebe-se que este se
apresenta muito confuso e mal elaborado, j4 que hd, por exemplo,
repeticles desnecessdrias: “Observe as gravuras e complete os ba-
lées. Depois complete e dé um titulo para a histdria.”. Além desse
problema, h4 pouca nitidez nos desenhos e m4 distribuicdo dos baldes,
0 que traz como conseqiiéncia um considerdvel comprometimento da
compreensdo da comanda da atividade.

Quanto ao modo como a professora avaliou cada atividade, po-
de-se verificar que ela nfio demonstrou ter critérios tmicos para classi-
ficar as produgdes textuais de seus alunos como “6timas”, “boas”,
“confusas” e “sem nexo”.

No intuito de analisar a forma de avaliagdo realizada pela pro-
fessora, deter-se-4 a atengfio em cinco atividades em particular, uma
delas considerada como “6tima”, duas classificadas como “confusas”
¢ duas como “boas”.

A primeira atividade (quadro 1), avaliada pela professora como
“Otima”, apresenta uma boa coeréncia no texto verbal produzido, além
de respeitar a seqiiéncia dos fatos ocorridos durante todo o enredo da
histéria em quadrinhos. No entanto, € possivel considerar que a pro-
fessora falha quando ndo aponta os problemas da producio textual do
seu aluno, impossibilitando, assim, a retomada para uma possivel re-
escritura.
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Figura 1

Pode-se, ainda, dizer que a professora ndo estabelece uma pa-
dronizag¢do em sua correcdo, j4 que em algumas vezes destaca nas
tarefas os problemas verificados (ortogréficos, na maior parte das
vezes), € em outras ndo. Como ¢é possivel verificar no quadro 2, a pro-
fessora acrescentou, no baldo da direita do Gitimo quadrinho, o R final
do infinitivo pescar ¢ o sinal de exclamagfo, ndo acrescentando o
mesmo R em outros infinitivos que apareceram na tarefa (brincar,
cavar, olhar), nem o sinal de exclamacfo em outros pontos onde tam-
bém havia necessidade dele.

A segunda atividade (quadro 2), por sua vez, tem o mesmo ni-
vel de coeréncia da primeira, mas foi julgada pela professora como
“confusa”. Sendo impossivel determinar o que fundamentou tal jul-
gamento, pode-se cogitar a influéncia dos fatores que diferenciam tal
atividade da anteriormente analisada, no conceito atribuido pela pro-
fessora. Embora tenha conseguido atribuir sentido a leitura do ndo-
verbal, construindo didlogos seqiienciados ¢ relacionando coerente-
mente as partes da histéria, o aluno ndo deu um titulo a ela (como
propunha o enunciado), nem a coloriu (como fez o aluno da primeira
atividade). Percebe-se, entretanto, que ¢ aluno produtor da segunda

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. L, 2001 33



atividade & provavelmente conhecedor e leitor de historias em quadri-
nhos, uma vez que fez uma boa leitura do ndo-verbal € que registrou,
no término de sua produgiio, a palavra FIM, trago caracterizador desse
tipo de texto. Tais aspectos, no entanto, parecem ndo ter sido conside-
rados pela professora.

Figura 2 Figura 3

J4 na terceira atividade (quadro 4), avaliada como “confusa”, &
notavel que o produtor ndo é conhecedor de histérias em quadrinhos,
pois ndo faz uma boa interpretagio do ndo-verbal (no primeiro quadri-
nho, o personagem estd sorrindo e o amiguinho diz que ele “estd com
uma carinha triste”) e mistura, as vezes, falas de diferentes persona-
gens dentro do mesmo baldo. Embora ndo tenha colorido a histéria em
quadrinhos nem a intitulado, o autor do texto demonstra ter consegui-
do estabelecer uma unidade & histdria, seqiienciando com corregdo os
fatos tratados.

Apesar de em alguns baldes ser dificil entender a escrita produ-
zida pela crianga, vé-se que ela produziu didlogos coerentes e respei-
tando uma seqiiéncia légica, o que pode ser comprovado na transcri-
¢do abaixo:
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oiamiginho tudo bem tudo (baldo 1)

i vocé vai bei vai vocé esta couma carinha
triste (baldo 2)

vamo de senha vamos eu vou desenha uma
casa (baldo 3)

i vocé amiginho vai desenha o que uma
bola (baldo 4)

vamos ciscodr por que olha aqueles meni-
nos (baldo 5)

eu estou vedo eles vam pega peixes (baldo
6)

vamos! pesca (baldo 7)

€ vamos pesca (baldo 8)

pegeiums peixes (baldo 9)

eu quria pega mais néo comsigo (baldo 10)

Oi amiguinho, tudo bem? Tudo.

E vocg, vai bem, vai? Vocé ests
com uma carinha triste.

Vamos desenhar, vamos? Eu vou
desenhar uma casa

E vocé, amiguinho, vai desenhar o
qué? Uma bola.

Vamos nos esconder, pois olha a-
queles meninos.

Eu estou vendo. Eles vio pegar pei-
Xes.

Vamos pescar!

B, vamos pescar!

Peguei uns peixes.

Eu queria pegar, mas n#o consigo.

Ao ser analisada a quarta produco (quadro 4), avaliada pela
professora como “boa”, ¢ possivel indagar o porqué de tal julgamento,
uma vez que o texto ndo apresenta uma seqiiéncia fatual l6gica, dei-
xando, desta forma, lacunas que dificultam a compreensdo, além de
abrir possibilidades para uma leitura ambigua em algumas oportuni-
dades, como pode ser observado, por exemplo, no guarto quadrinho,
em que ndo se sabe se o personagem, ao dizer que sente um cheiro
bom, refere-se ao cheiro da menina citada no quadrinho anterior ou ao

objeto que estd segurando.

Figura 4
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Vé-se, nesse texto, que os didlogos criados pelo produtor em
cada quadrinho podem ser caracterizados como momentos estanques,
sem relagdo com os demais momentos do enredo. A professora, no
entanto, desconsiderando este fato e a aparente falta de relacdo do
titulo (“O comildo”) com a totalidade do texto, caracteriza a atividade
como “boa”. E valido ressaltar que a crianga colorin a atividade, apre-
sentando-a esteticamente bem cuidada, o que talvez possa ter influen-
ciado a avaliac8o atribuida, especialmente porque nas atividades vistas
como “confusas”, embora refletindo coeréncia textual, os produtores
ndo pintaram o texto nfo-verbal.

Na tltima tarefa analisada (quadro 5), pode-se comprovar que a
professora, nessa proposta de producio textual escrita, utilizou-se do
fato de as atividades terem sido ou nfo coloridas pelo aluno como
fator preponderante para sua avaliagdo. A producfio do quadro 5 foi
julgada pela professora como “boa”, apesar de os baldes terem sido
usados pela crianca para descrever as agdes dos personagens em cada
quadrinho: “os meninos estavam brincando e conversando”, “e aqui
ele estava comendo”, “e aqui ele estava fazendo palhacada”. Isso reve-
la que esta desconhece as caracteristicas das histérias em quadrinhos,
pois ignora a fungfo primordial dos balGes: conter as falas ou os pen-
samentos dos personagens.

Conclusio

Em suma, ¢ possivel afirmar que a professora proponente e ava-
liadora desta atividade nfo demonstrou possuir uma pratica de avalia-
¢éo estavel e embasada em critérios bem definidos. Ao registrar nas
atividades de seus alunos conceitos como “6timo”, “bom” e “confu-
s0”, revelou tratar as produgOes textuais de seus alunos como produtos
incapazes de serem revistos, reanalisados e refeitos.

Compartilhando com a visdo de Melchior (1999), acreditamos
que para considerar a validade da producdo do aluno e sua avaliagfo,
faz-se necessario ao professor ver o texto como um veiculo indicador
do conhecimento lingiiistico de que dispde o aprendiz em um determi-
nado momento, a fim de que possa planejar atividades que possibili-
tem o avanco na produg@io do conhecimento, desmistificando a idéia
da necessidade de identificar nfo sé o que o aluno ndo sabe, mas tam-
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bém o porqué de ele ndo saber, on sgja, quais sdo as dificuldades que
apresenta e o que as motiva.

Dessa maneira, a “nota” ou “conceito” iré refletir o resultado do
desempenho cognitivo do aluno, ao passo que a avaliagdo serd vista
COmo um processo e ndo como um produto, como ressaltam Dalben
(2000) e Caldeira (1997). Assim, a “nota” nio serd apenas um elemen-
to que faré o aluno reconhecer suas dificuldades, mas possibilitar4 ao
professor seqiienciar com mais adequagio o processo de ensino e a-
prendizagem.
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INADEQUACAO DO CONHECIMENTO
GRAMATICAL DO PROFESSOR
E SEU REFLEXO NO ENSINO DA LINGUA

Maria Julia F. Figueirédo
UFPB / Campus I1 / DE
Verbnica Maria Santos Lima
UFPB / Campus 11/ DL

Resumo

Este trabalho objetiva mostrar a inadequagfio de conceitos gramaticais apre-
sentados por professoras do Ensino Fundamental em aulas de Lingua Portu-
gucsa, e busca questionar a énfase no ensino gramatical nas séries iniciais,
em detrimento de um trabalho voltado & competéncia lingiiistica do aluno.

Palavras-chave
Gramatica. Ensino gramatical. Classificacio gramatical.

Résumé

Le but de ce travail est de montrer |'impropriété de conceps grammaticaux
présentés par des institutrices dans des cours de Langue Portugaise. Il cher-
che a réfléchir sur 1'emphase de 1'enseignement grammatical dans les séries
initiales de 1"Enseignement Fondamental ( 1’equivalent au cours élémentaire)
au détriment d"un travail tourné vers la compétence linguistique de 1'éléve.

Mots-clés
Grammaire. Enseignement grammatical. Classement grammatical.

Introducio
Inserida na grave problematica que hoje caracteriza o tratamen-
to da lingua materna nas séries do Ensino Fundamental, estd a preocu-

pagio exacerbada dos professores em abordar as classes gramaticais.
Esta ¢ uma constatagfio das observagdes de aulas realizadas numa das

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. 1, 2001 39



escolas piiblicas municipais de Campina Grande — PB, como parte 'das
acbes do projeto de extensio “Superacdo de dificuldades ]jngﬁiszucas
do professor: alternativa para gerar melhor desempenho do gluno” -

Tem-se constatado que, além de priorizarem o ensino gramati-
cal, as professoras cuja pratica foi observada freqiientemente tratam os
conceitos da gramatica de forma distorcida e, muitas vezes, incoeren-
te.

Neste trabalho, objetiva-se expor as concepgdes gramaticais i-
nadequadas apresentadas por elas, refletindo sobre a visdo de lingua
que embasa a sua pratica e sobre ser ou ndo imprescindivel ensinar
gramética nas séries escolares iniciais.

Ensino da gramética e ensino da lingua

E sabido que, apesar do avango dos estudos lingiiisticos nos
meios académicos, o ensino de Lingua Portuguesa centrado numa
perspectiva conservadora e baseado em definigbes ¢ regras gramati-
cais ainda persiste nas séries do ensino Fundamental.

Geraldi (1999) salienta que, na escola, grande parte do tempo ¢
do esfor¢o despendidos ¢ utilizada para a aprendizagem da metalin-
guagem de anilise da lingua. Esta se dé, segundo ele, através princi-
palmente da realizacfio de exercicios, que raramente sdo exercicios de
lingua propriamente ditos.

Diferenciando saber a lingua (ter dominio de habilidades de
ptilizagio da lingua em situagdes interacionais concretas) de saber
analisar a lingua (ter dominio de conceitos através dos quais se fala
sobre a lingua), Geraldi defende que, na escola, ¢ necessério fazer
opgdo pelo predominio de um tipo de atividade sobre o outro. O pro-
blema é que tem preponderado o ensino da descriggo lingiiistica, atra-
vés da exemplifica¢do de descri¢Bes ja existentes na gramatica.

Para o autor, no Ensino Fundamental, as atividades devem prio-
rizar o ensino da lingua, que deve, quando necessério, ser embasado
pela abordagem metalingiiistica, isto quando descrever a lingua for

! Projeto do Departamento de Educacio do Centro de Humanidades — Campus 1T /
UFPB, coordenado pelas professoras Fabiola Cordeiro de Vasconcelos e Maria Go-
rete de Medeiros, que visa a methorar o desempenho dos alunos em leitura e escrita,
através de um trabalho sisteméatico junto aos professores, no sentido de identificar,
tratar e minorar suas dificuldades lingiiisticas.
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imprescindivel ao alcance do dominio da mesma em sua variedade
padrdo. ’

Compartilhando da visdo de Geraldi (op. cit.), Possenti (1996;
1999) defende que o ensino de nomenclaturas a quem ainda ndo dis-
pde de habilidades para a utilizagdo da lingua escrita ndo faz sentido.
Segundo ele, no entanto, a escola ndo deve se eximir da responsabi-
lidade de proporcionar aos alunos a reflexdio sobre a lingua, afinal,
esta ¢ uma das atividades comuns aos que fazem uso dela, nio haven-
do como contesti-la. Cabe, porém, questionar a prioridade que o ensi-
no vem dando as atividades metalingiiisticas.

Tratando das criticas que se fazem ao ensino da lingua portu-
guesa na escola, Silva (1998) ressalta que o artificialismo desse ensino
leva os professores a encararem a lingua como um “objeto fixo de
dissecacfio gramatical” (p. 70). Assim, na escola, a lingua perde seu
carater de prética sécio-comunicativa e se transforma em um produto
ou modelo acabado. Resulta daf um ensino que tem por base o norma-
tivismo e a memorizacdo, uma vez que a subordinac¢do do professor ao
jugo gramatical tem como resultados o “imobilismo e o servilismo
lingiiistico, geradores de dependéncia e falta de iniciativa” (p. 71).

Se o ensino gramatical deve objetivar o uso da lingua, pode-se
comprovar, como afirma Neves (1990), que o tratamento eminente-
mente formal que a escola vem dando a exercitagdo gramatical nio
tem cumprido seu papel. Por isso, concepgoes lingiiisticas atuais tém
defendido que € apenas no interior das situacGes de produgio textual,
quando o produtor avalia a propria escrita para assegurar sua adequa-
¢éo e coeréncia, que fazem sentido os conhecimentos gramaticais.

Percebe-se, porém, na pratica de professores que dizem utilizar
o texto como ponto de partida para “ensinar” gramatica, que as aulas
ainda se restringem a simples transmissfo de conteddos trazidos pelos
livros didaticos e a realizacio de exercicios de reconhecimento das
classes de palavras e fungBes sintaticas. Muitas vezes, além de centra-
lizarem sua préatica de ensino da lingua no tratamento das informagdes
gramaticais, os professores cometem equivocos ao apresentar as defi-
ni¢gdes gramaticais, o que, acredita-se, prejudica sobremaneira a for-
magdo dos alunos enquanto usudrios da lingua.

Sera analisada, a seguir, a inadequaciio de algumas defini¢oes
gramaticais apresentadas por professoras de séries iniciais do Ensino
Fundamental, integrantes do projeto de extensdo ao qual ji se fez refe-
réncia.
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Aniglise de dados

Os dados eleitos para serem tratados no presente estudo foram
coletados através de observagdes da pratica de professoras dos ciclos
iniciais do Ensino Fundamental, o que comprova tanto uma preocupa-
¢do intensa destas com a metalinguagem, quanto a falta de dominio
dos aspectos gramaticais abordados.

® "4 preposicdo em e ndo sdo consideradas palavras e,
por isso, néo séo consideradas monossilabas.””

Embora as graméticas’ definam preposicio como “palavra inva-
riavel que relaciona dois termos de uma oragfio, de tal modo que o
sentido do primeiro (antecedente) é explicado ou completado pelo
segundo (conseqilente)” (Cunha e Cintra, 1985) e advérbio como “pa-
lavra invaridvel que modifica um verbo, um adjetivo, outro advérbio
ou uma oragfio inteira, exprimindo determinada circunstincia.” (Terra,
1999; Faraco e Moura, 1995), a professora, ao estudar com as criancas
a classificacdo das palavras pelo niimero de silabas e ser questionada a
respeito dos vocdbulos em € ndo serem monossilabas, enquadrou os
dois (a preposi¢do € o advérbio) na classe das preposigdes, afirmando
absurdamente que ndo se pode considera-las palavras.

Tomando como base a conceitnacéio gramatical, podem-se ob-
servar trés problemas nas afirmac¢Ses da professora: primeiramente, a
ndo distingdo entre preposicdo e advérbio. Para ela, em € ndo séo pre-
posi¢des. No entanto, sabe-se que o nfo é considerado, segundo a
classificacdo gramatical, um advérbio de negacfo. Um outro problema
diz respeito & ndo consideracio do em e do ndo como palavras. Como
¢ possivel verificar nas definigdes expostas acima, as graméticas apre-
sentam preposigdes e advérbios como classes de palavras.

Hé ainda um ultimo problema, quando a professora, além de
ndo saber classificar as palavras, mistura o critério morfoldgico com o
fonolégico, afirmando que em ¢ nio nio sio consideradas monossila-
bas por ndo serem palavras.

? Os trechos em italico representam fielmente a expressio oral das professoras acerca
dos diferentes aspectos gramaticais.

* £ importante ressaltar que a apresentagfo das definigGes gramaticais visa a ilustrar a
distincia existente entre os conceitos apresentados pelas professoras e os presentes
nas gramaticas. Nio ¢ objetivo deste trabalho avaliar a correcfio ou incorrecio do
tratamento que as gramdticas ddo as classes de palavras.
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“Conjugacgdo é a terminagdo do verbo.”

A professora, ao definir conjugagio dos verbos, limitou-se a as-
socid-la 3 terminacdo das palavras. As definicdes das gramdticas, no
entanto, vAo um pouco além ao afirmar que conjugar um verbo é fle-
xioné-lo em todos os tempos, pessoas, niimeros € vozes. Portanto, o
agrupamento de todas as flexdes, segundo uma ordem determinada,
chama-se conjugacio.

Nas graméticas, inclusive, € ressaltado o papel da vogal temati-
ca na determinacdo da conmjugacdo verbal: “hd trés conjugagdes em
portugués, caracterizadas pela vogal tematica. A primeira conjugacio
compreende os verbos que tém a vogal tematica “a”; a segunda, os
verbos que tém a vogal temdtica “e”; a terceira, os verbos que tém a
vogal temAtica “i” (Cunha e Cintra, 1985).

Como & possivel perceber, embora a conjugaco seja determi-
nada pela vogal temdtica presente no verbo, a professora se restringiu
a defini-la como a prépria terminagdo do verbo. H4 af uma inadequa-
¢io, uma vez que conjugar um verbo ¢ flexiona-lo em todas as suas
formas, ndo sendo possivel simplesmente identificar conjugacdo com
terminacéo verbal.

“Verbo: tudo quando quer dizer alguma coisa, é uma
acdo, é uma atitude. O verbo é flexivel.”
“O verbo ir é irregular, é cheio de idas e voltas.”

Ao definir verbo, a professora nfio conseguiu ser clara, E im-
possivel compreender o que ¢ verbo a partir do conceito apresentado.
Acredita-se que ela pode ndo ter dominio do conceito de verbo, ou se
o tem, ndo consegue transmiti-lo de forma coerente aos seus alunos,
chegando a distorcer as definicdes trazidas pelas graméiticas, que se
referem a verbo como “palavra variavel que exprime agdo, estado,
mudanga de estado e fendmeno, situando-os no tempo” (Faraco e
Moura, 1995) e também como “palavra que exprime um processo
inserido no tempo: uma ac¢do, um fenémeno, um estado ou mudanga
de estado, tendo papel fundamental na frase, j4 que € o seu termo es-
sencial” (Luft, 1974).

Com relagdo 3 afirmacdo da professora de que o verbo € flexi-
vel, é importante salientar que nfo foi explicado aos alunos o que ¢
flexdo verbal. A informagio foi apresentada, mas ndo explicitada.
Subentende-se que a professora desconheca que a flexdo do verbo diz
respeito ao fato de este apresentar variagOes de mimero, pessoa, modo,
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tempo e voz.. Pode-se comprovar isto através da ie;gunda aﬁm}flg:ap,
na qual afirmou que 0 verb‘o ir & 1rr_egular por suas “idas e voltas”, nfo
explicando o porqué dessa 1rregu1ar1fiade. ' .
Considerando que as gramaticas deﬁnem ve~rbo n‘reggleu como
aquele “que, em algumas formas, apresenta variagdo no radlcal”ou na
flexdio, afastando-se do modelo de conjugacio a que perEence (Be-
chara, 1999), vé-se que a professora, ao ensmar'c_lasmﬁcagao do vgrbo
quanto 2 flexdo, acertou ao dizer que o verbo ir € irregular, mas deixou
a desejar quanto & definigdo, sem explicar claramente que idas e voltas

S30 essas.

“Nome do verbo és: ser.”

Ao identificar o infinitivo com o nome do verbo, a professora
apresentou as criancas uma explicagdo pouco esclarecedora acerca
desta forma nominal. Aparentando desconhecer que as fo~rmas nomi-
nais do verbo sfio assim denominadas por assumirem f}mgoes proprias
do nome (substantivo, adjetivo), limitou-se a caracterizar o infinitivo
como denominacio do verbo. Nio diferenciou, dgsta forma, as fun-
¢bes desempenhadas pelo infinitivo e pelo substantivo, que embora se
assemelhern, ndo sfo idénticas.

“Os pronomes Se, me, mim, comigo, 0, @&, 08, as, SO
A . 22
sdo pronomes quando vém depois do verbo.

A inadequacdo da fala da professora se apresentou'quando ela
afirmou que se, me, mim, comigo, o(s), a(s), s6 se .constltuem como
pronomes se pospostos ao verbo, o que parece indicar que, quand.o
colocados em posigo distinta desta, assumem outra fun_ga‘o. gramati-
cal. Parecen, portanto, desconhecer as diferentes possibilidades de
colocacio do pronome em relagfio ao verbo. _ ’

As gramiticas afirmam que os pronomes pessoais do caso obli-
quo funcionam como objeto ou complementq verbal na oragdo. Esta
afirmacdo pode ser responsdvel pela idéia lincorretet da professora,
quando ressaltou que os pronomes obliquos citados 86 exeroem a fun-
¢80 de pronome quando vém depois do verbo, ou seja, (iomplemeg-
tam-no”. Isto pode revelar uma leitura restrita da informagdo gramati-
cal, decorrente de um desconhecimento sintatico.
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Conclusio

Os dados apresentados demonstram que ainda é muito prepon-
derante, na escola fundamental, a preocupacgio com a abordagem dos
contetidos gramaticais nas aulas de lingua portuguesa. Esta realidade,
entretanto, torna-se ainda mais grave quando tais contefidos sio apre-
sentados aos alunos de forma distorcida.

Foi possivel comprovar, através da observacio de aulas minis-
tradas por professoras de séries iniciais do Ensino Fundamental, que
elas, apesar de j& terem contato com propostas diferentes de conside-
racdo da gramditica (especialmente as que criticam um ensino essenci-
almente normativo), continuam desenvolvendo um trabalho voltado
principalmente para a memorizag@o de regras e conceitos gramaticais,
a partir da extragfio de palavras dos textos abordados em sala de aula.

Na escola, segundo Neves (op. cit.), as classes de palavras tém
sido encaradas como elementos isolados em uma forma visivel (pala-
vras), devendo ser analisadas isoladamente, desvinculadas da prépria
linguagem. De acordo com a autora, extrair de textos as palavras para
serem analisadas ndo muda a problematica, uma vez que estas, fora do
texto, transformam-se em uma espécie de “pegas avulsas” de um jogo.

Diante disso, ¢ findamental que os professores reconhecam a
importéncia de o ensino de lingua portuguesa estar voltado 3 lingua-
gem em funcionamento, em vez de limitar-se ao estabelecimento de
classificagdes e denominag¢Bes. Como ressalta Possenti (1996), “trata-
se apenas de reorganizar a discussdo, de alterar prioridades (...). Além
do mais, se se quiser analisar fatos de lingua, j4 h4 condi¢es de fazé-
lo segundo critérios bem melhores do que muitos dos utilizados atu-
almente pelas gramaticas e manuais indicados nas escolas” (p. 56).

Se o ensino da gramética normativa ainda é excessivamente co-
brado, tornam-se de extrema necessidade estudos que enfoquem a
abordagem gramatical, sem com isso desprestigiar o ensino da lingua,
uma vez que deve ser objetivo principal da escola propiciar aos estu-
dantes o dominio da variedade padrio da lingua e torni-los habeis
leitores e autores pelo menos razo4veis.
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COMPREENSAO DE TEXTO EM LIVRO
DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA”

Adhabliand J. F. Freitas
Fabricio C. Dantas
Kléber J. C. Santos

Resumo

Este artigo tem como objetivo verificar a concepgfio de leitura subjacente as
atividades de compreensio em dois volumes de uma colegdo de livros didati-
cos de lingua portuguesa voltados ao ensino fundamental, utilizados em esco-
las da rede piblica de Campina Grande. Sdo tomadas como objeto de andlise
as atividades apresentadas em trés se¢Bes destinadas ao estudo de texto.

Abstract

This article aims at verifying the conception of reading subjacent the activi-
ties of comprehension in two volumes of a Pedagogical Books in the Basic
level, used in public schools in Campina Grande. We analized activities pre~
sented in three sections whose goals were the text analysis.

Introducio

Atoalmente estudiosos da lingiiistica aplicada vém se preocu-
pando com a qualidade do livro didatico de lingua portuguesa (LDP),
devido a este ser um importante instrumento no ensino de lingua ma-
terna, pois, mesmo com a presenca marcante de outros meios de co-
munica¢do, o manual didatico ainda permanece como um dos veiculos
mais importantes para o desenvolvimento dos alunos.O fato de a

*Alunos do Curso de Letras/UFPB — Campus 1L Este artigo é uma versdio revisada do
trabalho realizado, no periodo 2000.1, na disciplina Prdtica de Leitura e Produgéo
de Texto I, s0b a orientaco da professora Maria Augusta G. de M. Reinaldo.
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compreensdo ndo ser uma capacidade inata do homem justifica o tra-
balho da escola para desenvolver a capacidade de leitura dos alunos,
pois a formagdo de leitores nfio se da espontaneamente (Kleiman,
1999).

Desse modo, o nosso objetivo, neste trabalho, & verificar quais
as habilidades que sio envolvidas nas questdes de compreensdo pro-
postas nos volumes de 7* ¢ 8* da coleciio 4 palavra é portugués, de
Horta & Proenca. A escolha da obra se deve ao fato de esta colegio
ser adotada, atualmente, por escolas da rede ptiblica de Campina
Grande. J4 a opcdo feita pela 7* ¢ 8" séries se deve ao fato de estas
representarem niveis mais avancados do ensino fundamental, fazendo-
nos pressupor que as atividades de compreensdio sejam destinadas a
desenvolver alunos leitores com um certo grau de experiéncia.

Pressupostos tedricos

De acordo com Kleiman (1989), a leitura é um processo de inte-
racio a distdncia entre o leitor e o autor através do texto, que sofre
forte influéneia do contexto sécio - cultural e linglifstico em que estes
vivem. Para a leitura ser realizada com sucesso, o autor deve deixar no
texto pistas textuais suficientes para que o leitor recupere o conteudo
ideologico e compreenda o que ele quer dizer. Assim, a compreensao
é um processo de construgdo de sentido em que o leitor associa o seu
conhecimento de mundo as pistas deixadas pelo autor no texto.

Uma outra perspectiva de compreenséio é apresentada por Mar-
cuschi (1996a), que fala dos horizontes de compreenséio que o leitor
pode atingir quando 1€ um texto. Estes horizontes sio: a falta de hori-
zonte, horizonte minimo, horizonte mdximo, horizonte problemdtico e
horizonte indevido. Na falta de horizonte, o leitor apenas repete ou
copia o conteido textual. No horizonte minimo, o leitor faz uma repe-
tigdo em que substitui, acrescenta, ou deixa de lado uma ou outra pa-
lavra. Ja no horizonte maximo, o leitor infere o sentido do texto, asso-
ciando o seu conhecimento de mundo ¢ textual com o que foi encon-
trado nas entrelinhas textuais, constituindo-se no horizonte ideal a ser
atingido pelo leitor. No horizonte problematico, o leitor vai além das
informacdes fornecidas pelas pistas textuais, extrapolando o sentido
do texto por confiar em seus conhecimentos pessoais. Por tltimo, o
horizonte indevido € aquele em que o leitor perde o dominio da leitura
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¢ atinge uma regifio de conhecimentos errados. Com efeito, na visdo
do autor, a compreensdo ndo & uma agfo simples e homogénea, mas
um processo complexo que leva o leitor a atingir um determinado
horizonte, através de uma perspectiva do que foi lido.

De acordo com outro estudo de Marcuschi (1996b), grande par-
te dos livros didéticos de portugués (LDP) que circulam em escolas de
nosso pais apresenta um conceito restrito de compreensdo, porque
concebe, de forma também restrita, a lingua e o texto. Neles, a lingua
¢ vista como um c6digo ou um sistema de sinais, sem considerar a
realidade social dos falantes, sendo tomada, por isso, como um sim-
ples instrumento de comunicagfo nfo problematico e capaz de funcio-
nar com transparéncia e homogeneidade. O texto, por sua vez, é con-
siderado um “depésito”, de onde pode se tirar ou colocar o que qui-
Sermos.

Preocupado em verificar a qualidade das atividades de compre-
ensdo em LDP, Marcuschi (1996b) formulou a seguinte tipologia de
perguntas: 1) pergunta do cavalo branco de Napoledo — pouco fre-
quente, ¢ de perspicacia minima, é auto-respondida pela prépria for-
mulagfio; 2) cdpia — sugere atividades mecénicas de transcricio de
frases ou palavras; 3) objetiva — indaga sobre contetidos objetivamente
inscritos no texto numa atividade de pura decodificagio; 4) inferencial
— mais completa pois exige conhecimentos textuais, pessoais, contex-
tuais, enciclopédicos (conhecimento de vérias ciéncias e/ou assuntos
que uma pessoa pode ter), bem como regras inferenciais € andlise
critica para busca de respostas; 5) global — leva em conta o texto como
um todo e aspectos extratextuais, envolvendo processos inferenciais
complexos; 6) subjetiva — que, em geral, tem a ver com o texto de
maneira apenas superficial, sendo que a resposta fica por conta do
aluno, e ndo ha como testd-la em sua validade; 7) vale-tudo ~ indaga
sobre questdes que admitem qualquer resposta, € a ligaciio com o texto
¢ apenas um pretexto sem base alguma para a resposta; 8) impossivel —
exige conhecimentos externos ao texto € s6 pode ser respondida com
base em conhecimentos enciclopédicos; 9) metalingiiistica — indaga
sobre questes formais, geralmente da estrutura do texto e do Iéxico,
bem como de partes textuais; 10) mista — envolve mais de um tipo de
questdo,

Relacionado ainda com a questdo de compreensio nos LDP, o
estudo de Liberato (1999) constata que os exercicios de compreensio
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neles propostos, na sua maioria, séo improdutivos, porque nio levam
em conta a importdncia do conhecimento prévio do leitor, quando
deveriam focalizar a construgio do sentido ¢ a reflex8o critica sobre as
idéias do texto. Segundo esta autora, a compreenséo € um processo de
construcio de sentido, porém, este nfio se encontra propriamente no
texto; o leitor precisa inferir diversas informagdes, que ndo estido ex-
plicitamente mencionadas, para interagir com o autor.

Utilizaremos as consideragdes teéricas aqui apresentadas para
avaliar a qualidade das atividades de compreensdo textual em dois
livros didaticos de ensino fundamental da colegéo ja referida, adotada
em escolas publicas de Campina Grande.

Andlise e discuss@io das atividades de compreensdio nos LDP
selecionados

Os livros analisados estfio divididos estruturalmente em quatro
unidades, cada uma das quais, por sua vez, estd subdividida em #és
licbes. Estas unidades, individualmente, abordam um tema geral que €
explorado em suas respectivas licGes, que séio iniciadas com um texto
da literatura infanto-juvenil, usado, posteriormente, como base dos
exercicios propostos para compreensdo, aqui denominado de texto
principal.

De acordo com as autoras dos LDP em questfo o trabalho com
a compreensdo da leitura ¢ realizado em fés segbes que representam
diferentes momentos em uma licdo: 1) Releitura do texto, 2) Compre-
ensdo do texto e 3) Discussdo de idéias. O primeiro momento €
constituido de perguntas que buscam fazer com que o aluno releia o
texto para perceba os detalhes deste; o segundo momento pretende que
o aluno perceba que um texto é organizado de maneira intencional
pelo autor para provocar emogOes, divulgar ou discutir idéias; e o
terceiro momento, baseado em um texto com aspectos semelhantes ou
divergentes do texto principal, objetiva discutir idéias, que podem
exigir do aluno a compreensfio, expressdo dos pensamentos ou 0
posicionamento diante de fatos do cotidiano (manual do professor, p.
4-5). Desta forma, para obter os dados da nossa analise, utilizamos,
nos livros de ambas as séries, uma licdo de cada uma das quatro uni-
dades, identificadas como as liges 1, 4, 8 e 11, consideradas pontos
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estratégicos que nos permitiram verificar se houve evolugio na manei-
a de elaborar as atividades.

Nesta seglo, procederemos ao levantamento dos dados através
de tabelas que contém informagdes correspondentes ao ntmero de
guestGes encontradas nas licGes. Em seguida, com base nestas infor-
mag0es, iremos tentar relacionar os tipos de perguntas com os hori-
zontes de compreensdo que o leitor pode atingir.,

Para desenvolver a discusséio dos dados, consideramos a relaggo
entre os tipos de questdes e as se¢Bes de atividades propostas. Ao todo
foram computadas 66 questdes, na 7 série, e 72 na 8* série, conforme
explicitam as tabelas 1 € 2 a seguir:

. ~ Numero de perguntas por se¢do
Tipos de questdes Releitura do texto | Compreensfio do texto | Discussdo de idéias
QObjetiva 19 7 -
Copia 1 13 -
Inferencial 3 2 3
Metalingiiistica - 4 -
Subjetiva - - 11
Global - 1 1
Vale Tudo - - 1
Subtotais 23 27 17
Total 66

Tabela 2: Ocorréncias dos tipos de questbes nas seces do
LDP de 8 série

. o Numero de perguntas por se¢io
Tipos de questoes Releitura do texto | Compreensdo do texto | Discussdo de idéias
Objetiva 18 6 1
Cbpia - 6 -
Inferencial 1 3 3
Metalingiiistica - 7 -
Subjetiva - - 15
Global 1 1 2
Mista 2 3
Subtotais 23 25 24
Total ‘ 72

As tabelas 1 e 2 nos informam que as questdes do tipo cavalo
branco de Napoledo e impossivel ndo foram encontradas nas licBes
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analisadas. Os demais tipos de perguntas que es-tiveram representadas
em ambas as séries podem ser analisadas da seguinte forma:

a) Questdes do tipo objetiva:

As tabelas 1 e 2 nos informam que, em ambas as séries (19 o-
corréncias na 7* € 18 na 8%), a questdo objetiva € a que tem maior.indl-
ce de ocorréncia na secfo de releitura do texto. Este tipo de ativ1da_d.e
ndo oferece grandes dificuldades para o aluno, uma vez que as h_ajbﬂ;—
dades exigidas por ela limitam-se & decifragdo do Iéxico € & f~an11har1-
dade com as palavras. Sdo adequadas para os alunos que estdo sendo
iniciados como leitores e ainda tém dificuldades com a leitura, mas
para aqueles que ja estio num nivel mais avangado tornam-se cans%ti-
vas. O grande nimero deste tipo de questdo, nesta primeira secao,
indica uma tentativa de fazer o aluno perceber os elementos pontuais
do texto. Vejamos os exemplos a seguir:

» Qual é a imagem que a menina tem de si propria? (7* se-
rie —p.16) ] B
» Com quem a personagem estd no sftio, local onde escreve
seu digrio? (8 série — p.15) i _
Para encontrar as respostas destas perguntas, o aluno nfo preci-
saré inferir nenhuma informacio, ou ainda, associar o seu conheci-
mento de mundo com informacgdes contidas no texto. Basta uma leitu-
ra superficial e o exercicio € respondido.

b) Questdes do tipo copia:

Com base nas tabelas 1 e 2, observamos que a ocorréncia deste
tipo de questdo (11 ocorréncias no LDP de 7° série_e 6 no de §* série),
na segdo compreensdo do texto, demonstra uma inadequacio com a
denominacio da secdo, j4 que o objetivo desta € levar o aluno a enten-
der o sentido do texto. Este tipo de questdo deve ser evitado, j4 que
ndo ajuda o aluno a desenvolver as habilidades necessarias para uma
leitura proficiente. Vejamos os exemplos a seguir:

» Copic um frase do texto entre as linhasl8 e 22 que
mostra a diferenca ente o aspecto fisico da personagem € ¢ seu
modo de ser.” (7* série — p. 72)
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Copie a alternativa que melhor esclarece o significado
de “reuniu exérceitos de 14 parda”.
a) O céu tornou-se nublado, carregado de nuvens escuras,
b) Ia ter inicio uma batalha entre a luz da lua e as nuvens
claras. (8* série — p. 207)

Estas quest0es ndo oferecem dificuldade ao aluno, que ira voltar
ao texto apenas para retirar um fragmento, como no exemplo da 7°
série, ou apenas copiar uma das alternativas oferecidas pela prépria
questo, como no exemplo da 8 série.

¢) Questdes do tipo inferencial

As tabelas ainda nos informam um baixo niimero de questdes
inferenciais (8 questdes na 7° série e 7 na 8" série) em todas as segbes,
0 que vem comprovar o “pecado” cometido pelas autoras dos LDP
analisados, que subestimam a capacidade cognitiva dos alunos, per-
dendo uma grande oportunidade de propor questdes que exijam opera-
¢Bes cognitivas ligadas ao horizonte méximo de compreensdio, o que
contribuiria para formagiio de um leitor proficiente. Vejamos os e-
xemplos abaixo:

Qual € modelo de beleza feminino e masculino nos di-
as atuais? (7° série — p. 216)

Lendo o ultimo pardgrafo do texto, percebemos um
sentimento experimentado muito fortemente pelo jovem. Que
sentimento ¢ esse?Justifique sua resposta com frases retiradas
do texto.(8* série — p. 16)

Na questdo da 7 série, o aluno é levado a conhecer o conceito
de beleza feminino e masculino adotado pela sociedade nos dias atu-
ais. Para ajuda-lo a encontrar a resposta adequada, o texto fornece
pistas sobre o assunto. J& na questio da 8 série, o aluno encontrari a
resposta identificando um sentimento comum 3s experiéncias juvenis,
que ele mesmo pode ter vivenciado, unindo esta informacfio com da-
dos do tiltimo pardgrafo do texto utilizado como base para a atividade.
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d) Questdes do tipo metalingiiistica:

Também encontramos uma grande ocorréncia desse tipo de
questdo na segdo compreensdo do texto, 0 que revela uma preocupa-
¢do das autoras em trabalhar com a forma, ja que estas questoes tratam
de elementos estruturais do texto e, portanto, nfo sdo adequadas 3
proposta desta secdo. Esse tipo de questdio ndo € dispensavel para o
aprendizado do aluno, mas deve ser explorado em outro momento da
unidade, como bem acentua Marcuschi (1996b). Vejamos os seguintes

exemplos:

O texto é narrado em primeira ou terceira pessoa? (7*
série - p. 72)

No processo de criagio de um texto poético, muitas
palavras s3o usadas para despertar nossas sensagdes visuais, au-
ditivas, etc. No poema “Vimos a lua”, quais sensacdes sdo mais
despertadas no leitor? (8 série - p.208)

Para resolver a questdo da 7* série, o aluno precisard conhecer
os modos de narragio de um texto e inferir a resposta adequada atra-
vés das pistas fornecidas por esse. J4 na questdo da 8* série, o aluno
ter4 que conhecer o sentido das palavras que despertam sensagles e
reconhecer um traco estilistico do poema. Ambas as questes abordam
tracos estilisticos presentes no texto, remetendo, assim, aos seus as-
pectos formais.

¢) Questdes do tipo subjetiva:

Observando as tabelas 1 e 2, podemos verificar que as questdes
do tipo subjetiva s6 ocorreram na se¢do discussdo de idéias (11 ocor-
réncias na 7° ¢ 15 na 8%). Este tipo de questfio é como uma “faca de
dois gumes”, em que o aluno responde o que conseguiu inferir, com-
binando as informagdes do texto com o seu conhecimento anterior.
Pode ser uma boa opgdo para desenvolver as habilidades de compre-
ensdo, mas o aluno pode cometer o erro de uma compreensdo inade-
quada, se ndo for bem orientado pela questdo ou pelo professor. Por
isso, a exploracdo deste tipo de questfo requer bastante cautela de
quem as elabora. Vejamos os seguintes exemplos:

Na sua opinidio, Gabi ¢ Gustavo sfo vitimas de pre-
conceitos? (7% série - p. 17)
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Vocé€ acha que um comportamento como o de José
pode ser justificado de alguma forma? Por qué? (8" série - p. 87)

Nestas questdes, a resposta fica por conta do entendimento do
aluno, mas sem que sua justificativa esteja, necessariamente, baseada
na construgdo de pontes com o texto, fato que € possivel comprovar
através do uso das expressdes contidas no inicio das perguntas: Na sua
opinido..., Vocé acha..., que deixam em aberto o contetido da resposta.

) Questdes do tipo glebal:

Estas questdes sdo um 6timo exemplo de como se deve exerci-
tar o aluno no processamento dos sentidos do texto. Entretanto, este
foi o tipo de questdo que contou com menor indice de ocorréncia em
todas as secdes dos LDP de ambas as séries, o que € um fato negativo
para o desenvolvimento das habilidades de compreensdo, j4 que estas
questes podem oferecer ao aluno a oportunidade de relacionar textos
com o conhecimento de mundo que possui. Vejamos os exemplos a

seguir:

Compare o texto “Dona Furquim” e o texto “Monjolos
¢ moinhos” e responda a questfio: Dona Furquim era uma pro-
fessora mais preocupada em preparar mecénicos ou inventores?
Justifique sua resposta. (7° série - p. 83)

Faca um resumo dos argumentos do autor a favor da
televisdo. (82 série - p.151)

A primeira questdo oferece ao aluno a oportunidade de estabe-
lecer uma relag8o entre os dois textos, ampliando o conhecimento do
aluno sobre o tema em discussdo, e a segunda desenvolve a capacida-
de de sintetizar as idéias principais do texto.

g) Questdes do tipo mista:

Este tipo de questéo foi encontrado apenas no livro de oitava sé-
rie, distribuido nas trés se¢Bes de forma equilibrada (trés questSes nas
segles releitura de texto e discussdo de idéias e duas questdes na secdo
compreensdo do texto). Quando bem elaborado, este tipo contribui
bastante para a formac@o do aluno-leitor, desenvolvendo as habilida-

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4.N. L., 2001 55



des envolvidas no processo de compreensdo. Vejamos o exemplo a-
baixo:

Como vocé entende os trés ultimos versos do poema
de Mario Quintana? Compare-0s com a Gltima estrofe do poe-
ma de Cecilia Meireles e diga a que conclusdo vocé chegou so-
bre eles. (8 série — p. 220)

Neste caso, h4 a juncfio de uma questdo subjetiva com uma glo-
bal, j4 que em seu primeiro momento a pergunta explora a opinido do
aluno, e no segundo, o conhecimento de relagdes intertextuais presen-
tes entre os dois poemas.

h) Questfo do tipo vale-tudo:

Encontramos apenas um exemplo desse tipo de questiio no livro
de 7° série, na se¢lo discussdo de idéias. Segundo Marcuschi (1996b),
trata-se de uma pergunta que pode ocasionar muita dispersdo nas res-
postas, podendo levar o aluno a uma compreensdo incerta, razio por
que deve ser evitada, pois néo faz com que o aluno raciocine ou reflita
sobre 0 texto e sobre o que vai responder. Vejamos o exemplo seguin-
te:

Se vocé tivesse participado da criagdo da mensagem

que a Voyager leva, que fatos vocé incluiria nela? (7* série - p.

214)

Para responder a esta questiio, o aluno s precisard pensar em
algo que ache conveniente, sem ter, necessariamente, que relacionar 0
texto com o seu conhecimento.

Estabelecendo uma relagio entre a tipologia de questbes e os
horizontes de compreensdo do leitor, de acordo com as tabelas 1 ¢ 2,
podemos constatar que as questdes do tipo cdpia € objetiva tendem a
contemplar o horizonte minimo, as do tipo inferencial ¢ global, o hori-
zonte mdximo, € as do tipo subjetiva € vale tudo, 0 horizonte proble-
mdtico. '

Consideracbes finais

As diversas observagdes que fizemos neste trabalho mostram a
importéncia de se explorar a compreensdo de textos presentes em Li-
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vros didaticos, ja que estes sfo, na maioria das vezes, conforme ressal-
tado na introdugdo, o tnico instrumento de que o aluno dispde para
desenvolver-se como leitor critico. De modo geral, constatamos que
os volumes dos livros diddticos aqui analisados, destinados s séries
do ensino fundamental, tendem a considerar o processo de compreen-
sido ndo como uma atividade criadora, ativa e construtiva, mas como
decodificagfio, numa perspectiva estrutural. Este resultado comprova
que falta muito ainda para que possamos vencer esta perspectiva estru-
tural de leitura, j4 constatada em outros estudos sobre o LDP, '
Considerando que a questdo do ensino da leitura critica é impor-
tante em quaisquer 4reas do conhecimento, cabe ao professor de lin-
gua materna se esforgar para desenvolver a capacidade de compreen-
séo de textos nos alunos. O professor deve, na medida do possivel
s;lecionar, adequar ¢ complementar o estudo proposto pelos livro;
didaticos, € pode elaborar atividades de compreens3o que atendam as
dificuldades especificas de seus alunos. Aqui nos valemos de suges-
toes propostas por Marcuschi (1996 b), para facilitar o
desenvolvimento do aluno: a montagem de um conjunto de perguntas
que exigem a reunido de informagOes para serem respondidas, cujas
respostas ndo se acham diretamente no texto; produgdo de resumos,
bem como a utilizagdo da técnica de identificagdo das idéias centrais
do texto e das possiveis intengSes do autor.
.A nossa expectativa, com a realizagfio deste trabalho, € a de que
a socializa¢do do conhecimento produzido por estudos dessa natureza
venha a contribuir, num futuro préximo, para que os autores de livros
didéticos de portugués adotem critérios para a formulagiio de questdes
orientadas pelas teorias mais atuais sobre leitura. Essa socializaggo
devera contribuir também para a formagio profissional dos professo-
res, seja dos que estdio em exercicio ou dos que estdo em processo de
formac8o académica.
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Resumo

Neste artigo pretendemos demonstrar, através da andlise do livro didatico
“Construindo a Escrita: Gramaética e Ortografia”, destinado & 1* série do En-
sino Fundamental, uma nova abordagem de exercicios gramaticais relativos a
lingua portuguesa, que é apresentada por este material.

Resumé

Nous présenterons ici une nouvelle approche d’exercices grammaticaux a
partir de I’analyse du manual didactique de langue portugaise “Construindo a
Escrita: gramatica e ortografia’’, destiné 4 1a 1 série do Ensino Fundamental.

Introdugio

O ensino de lingua materna nas escolas € muitas vezes confun-
dido com o aprofundamento das regras da Gramatica Normativa. Nes-
ta perspectiva, a maioria dos autores de livros didaticos de lingua por-
tuguesa (LDP), em busca do mercado consumidor, adequa-se ao for-
necimento de conceitos e regras sobre a lingua (estudos a partir de
formas isoladas) e ndo abordam o uso dessa lingua pelos falantes.

! Este artigo foi elaborado sob a orientagio da prof.? Dra. Maria Auxiliadora Bezerra,
no semestre 2600.1, na disciplina Lingiilstica L
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Nosso objetivo neste trabalho € verificar a influéncia (ou nfo)
da Lingiifstica em um livro didatico da primeira série do primeiro
ciclo do Ensino Fundamental. Dessa forma, estaremos auxiliando
professores na escolha de um material que forneca subsidios necessa-
rios 4 produtividade de suas aulas, e conseqiientemente ao desenvol-
vimento cognitivo de seus alunos. Além do que, com a analise deste
material, pretendemos, baseados nos niveis de analise lingiiistica (se-
méntico, morfo-sintdtico e fonoldgico), apresentar algumas informa-
¢Oes que podem contribuir para a formac#o escolar dos alunos.

Metodologia

Para este trabalho, fundamentamo-nos nas teorias de Marcuschi
-(1996), Xleiman (1989, 1997) e outros.

"~ Escolhemos o volume I da coleciio “Construindo a Escrita :
Gramatica e Ortografia” (Carvalho & Baraldi , 1995) com o intuito de
apresentar um livro que propSe uma concepgio funcionalista, consi-
derada, por parte de muitos, inovadora para os nossos dias. Além de
demonstrar que, apesar disto, as autoras nio dispensam o uso de exer-
cicios estruturais, ja que este tipo de exercicio ¢ importante também
para que se conheca formalmente a lingua.

O material em andlise nfo possui ligbes, porém médulos (I, II,
I, IV, V), que nfo sdo apresentados no livro do aluno, mas no Ma-
nual do Professor, com assuntos diversos, destinados especificamerite
a primeira série. Devido a isto, analisaremos estes modulos existentes
no livro através de cinco topicos: Ordem Alfabética, Palavras e Le-
tras, Espago Ortografico, Sistema Ortografico e Pontuagéo.

Fundamentacio Tebrica

As escolas adotam “a concepgéo de que Gramatica € o conjun-
to de regras a serem seguidas e, para isso, tem-s¢ esmerado e despen-
dido muito esforco no sentido de que seus alunos possam dominar
tais regras” (Louzada, 1990, apud Queiroz, 1999, p. 35). Nesta pers-
pectiva, as escolas omitem a existé€ncia de outras formas de aprendi-
zagem e apresentam apenas aquelas em que, muitas vezes, os alunos
tém dificuldades, transformando o estudo das regras na tinica razio de
se estudar e de se compreender uma lingua.
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Prova disso € que a maioria dos livros didaticos apresenta nos
seus exercicios a influéncia da Lingiistica Estrutural, que descreve a
lingua sem considerar o contexto de uso e, como conseqiiéncia, reduz
a aprendizagem 2 repeti¢do automéatica de formas lingiiisticas. Em
oposicio a esta abordagem hd a contribui¢do da Lingiiistica Textual
para o ensino de lingua materna, considerando o texto como unidade
de estudo (ndo apenas a frase ou as palavras), o que favorece o de-
senvolvimento da competéncia lingiiistica e textual do aluno (Koch,
1995).

Tal caracteristica ¢ observada também na corrente Funciona-
lista, que tem como base o uso da lingua no discurso, apresentando
dados concretos e contextualizados, o que permite “a verificagdo em-
pirica, a contagem de freqiiéncias, a visdo e o controle do contexto
lingtiistico anterior e posterior, € a correlagfio com varidveis sécio-
culturais e pragmaticas” (Naro & Votre, 1992 ,p. 286.).

Vale salientar que existem diferentes versdes do Funcionalis-
mo, mas estas ndo fogem a4 visdo geral que foi dada anteriormente.
Para esta anilise, seguimos o conceito de Funcionalismo, estabeleci-
do por Halliday (1964), cuja teoria propde relacionar “linguagem,
situacdo e cultura, sistematicamente” (Neves, 1997, p.58.).

Em pesquisa realizada por Amorim e Leal (2000), foi compro-
vado que “j4 nos anos 70, o Estruturalismo comega a influenciar a
elaboragfo dos exercicios, perdurando até os anos 80. No final dos
anos 90, ¢ possivel perceber uma leve influéncia da Lingiiistica Tex-
tual, apesar de seu surgimento ter sido na década anterior” (p. 37).
Esse avango tardio nos exercicios de LDP contribui para a superficia-
lidade de conteido e conseqiientemente de aprendizado no ensino
fundamental. ‘

Uma mudanga nessa realidade pode partir dos proprios LDP,
desde que estes possibilitem a adequacéio dos contetidos & necessida-
de e vida do aluno, até porque se tornaria mais vidvel e produtivo o
aluno aprender, através da pratica do seu cotidiano, o que a escola
precisa transmitir de teoria. E o meio mais eficaz para a concretizagdo
desse processo pode ser fornecido pelos LDP, que séio, de certa for-
ma, objetos primordiais na aquisi¢iio de conhecimento nas escolas.
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Amndlise de Dados

O livro “Construindo a Escrita: gramatica e ortografia” possui
cento e vinte € sete paginas, havendo em seus exercicios a predomi-
néncia do nivel fonol6gico, o que é explicado pelo fato de que a fala,
nesta fase da vida escolar da crianga, ¢ utilizada como pardmetro para
aprendizagem da escrita.

Analisando este material, notamos que os exercicios sfio abor-
dados de forma gradativa, ou seja, as autoras apresentam primeira-
mente exercicios estruturais (para os quais julgamos ndo haver um
modo funcional de abordar), evoluindo, a cada novo exercicio, para o
funcional. Isto € o que demonstraremos a seguir:

1) Ordem Alfabética

Nesta categoria estd incluida a divisfio das letras em ordem al-
fabética. Sabemos que alguns aspectos gramaticais de cunho totalmen-
te formal (por exemplo: conceito de vogal) nfio se encaixam em uma
abordagem funcionalista dos exercicios. No entanto, esta categoria,
por mais simbdlica que seja, admite a presenga do funcionalismo em
questles como:

Ex.:1. Quando vocé vai 2 farmacia e pede um remédio, o
farmacéutico logo acha aquele que vocé quer. Sabe por qué? E
isso mesmo: eles estdo arrumados nas prateleiras em ordem al-
fabétical

Vamos entéo “brincar” de farmacéutico!

Peca a sua mie que mostre onde estdo guardados os re-
médios de sua casa, escolham juntos 15 (quinze) deles e escreva
seus nomes em ordem alfabética. (p.15)

Ex.:2.Vamos montar uma biblioteca? Traga para classe
um livrinho que vocé€ tem em casa ¢ que tenha gostado de ler
(ah, nfo se esqueca de escrever seu nome nele!) € monte uma
biblioteca da classe. E gostoso “trocar hist6rias” com os amigos!

Agora, ¢ claro, arrume, com os colegas e o professor, a
biblioteca por ordem alfabética e boa leitura!!l(p.19)
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Notamos que os dois exemplos acima prezam pelo uso daquilo
que esta sendo ensinado. Para que serve a ordem alfabética? Enume-
rar, em certos casos, objetos de que precisamos. Este é o intuito desta
modalidade de exercicios, que ao propor a brincadeira sobre
farmacéutico e bibliotecario demonstra fungGes para este aspecto
gramatical.

Mesmo com base na fungfo, o livro nfo foge as questdes estru-
turais que visam apenas o aprendizado das formas isoladas, sem ne-
nhum contexto extra-lingiiistico, como pode ser acompanhado logo
abaixo:

Ex.:3.1. Organize, em ordem alfabética, as letras abaixo:

FPBKEJSAGLZHCMOQUEWRDT
OYVIXU (pl0)

As questles estruturais, como estas acima, devem estar presen-
tes, mas nfo podem ser predominantes. A assimilagdo da forma lin-
giiistica pode ser feita a partir de questdes desse tipo, porém elas ndo
se baseiam no conhecimento prévio do aluno ou no uso desse elemen-
to lingiiistico.

2) Palavras e Letras
As questbes que se seguem exemplificam a categoria que en-
volve vogal, consoante, silaba e palavra. Os exercicios encontrados

neste modulo sdo predominantemente estruturais, como € o caso de:

Ex.:4.Vamos completar o diagrama abaixo, colocando cada pe-
daco da palavra em cada retdngulo: (p.26)

Ana

Carlos

Guilherme |

Ex.:5. Descubra, neste caca-palavras, os nomes dados
aos cinco dedos de sua méo: (p.41)
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A predominincia desse assunto neste médulo ndo poderia ser
outra, pois o aspecto gramatical desta categoria absorve apenas con-
ceitos formais e, portanto, ndc adquire caracteristicas de questdes fun-

cionais.
3) Espacgo Ortografico

Vemos que os exercicios localizados neste médulo buscam a u-
tilizagdo do espago deixado entre as palavras na escrita. A forma de
abordagem dessas questdes ¢ diversificada, podendo ser funcional,
estrutural ou as duas formas juntas.

Ex.:6.1. O Pedrinho, um sobrinho meu, escreveu-me um
bilhete “meio estranho”. Leia-o e veja se vocé concorda comigo.

tiacarmen,

Hojeeuvouasuacasaparajogarfutebolcomosmeusprimosfag
aporfavoraquelebolodechocolatequeeugostotantotdbomobrigado
umbeijo

Pedrinho

2. Vocé conseguiu entender facilmente o bilhete dele? Por
qué? (p. 51)

Esse exemplo de cunho funcional visa a distingdo entre a fala e
a escrita, para que o aluno perceba que, ao escrever, ndo usamos as
mesmas regras-base da fala.

Para estudar estas ligdes devemos nos basear nos pressupostos €
exigéncias das autoras. Partindo de um professor ideal (interativo e
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dindmico), as autoras propdem questdes primordialmente estruturais,
mas que, ao serem expostas, prezam pelo- conhecimento anterior. do
aluno e levam-no a inferéncias, passando assim a serem funcionais. E
o que podemos observar no exemplo a seguir:

Ex.:7. Leia o poema abaixo:
A ilha do pavdo

O pavéo abriu a cauda
Sobre o delta do Guaiba,
Disputando com o poente

De quem era a cor mais viva.

Pua, riu o poente,
Tu €s apenas ilha!
Retirado do livro Boi da cara preta, de Sérgio Caparelli.

1. Copie o poema “A ilha do pavdo”, escrevendo cada
palavra com uma cor. (p.48)

O exercicio apresentado acima, sendo observado apenas no li-
vro do aluno, adquire caracteristicas estruturalistas. No entanto, ao
consultarmos o Manual do Professor, encontramos a proposta de que,
antes de partir para os exercicios do livro, o professor deve trabalhar o
texto em sala de aula, analisando-o e levantando questdes.

Mesmo com toda essa busca pelo funcionalismo, nesta modali-
dade encontramos a influéncia do estruturalismo com questles de
enumerar, marcar ¢ identificar, como é o caso do exemplo abaixo:

Ex.:8. Quantas palavras ha na primeira linha do poema? (p.48)

Com esta anélise percebemos uma forte influéncia da Lingiiisti-
ca funcional nas questdes direcionadas a esta categoria, com o intuito
de mostrar o uso, a dindmica dos elementos lingiiisticos estudados,
porém sem dispensar o estudo da forma, que também é necessario,
como ¢ apresentado no exemplo 8.

4) Sistemas Ortograficos

As questdes de analise do sistema ortografico ndo apresentam
exercicios funcionais, j4 que os componentes lingiiisticos do sistema

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. 1., 2001 65



ortografico sfo puramente formais e simbolicos. Néo € questiio de
predominéncia, ¢ sim de nfio ocorréncia de exercicios funcionais. A
influéncia estruturalista torna-se presente e clara na abordagem deste
aspecto gramatical, como veremos abaixo:

Ex.:9. Descubra as palavras que completam a segunda coluna:

(. 67)

Com h I

,._._
&
=
=

—

gay
i

Ex.:10. As vezes de noite

As vezes, de noite,

acordo com muito medo

de alguém roubar os meus segredos,
as vezes, de noite.

As vezes, de noite,
adormeco e no lume da vela
estou desperta e mais velha
as vezes, de noite.

As vezes, de noite,

no meu sonho corre um rio
que me faz tremer de frio,
as vezes, de noite.

As vezes, de noite,

me digo que sou boa, que sou meiga e que sou bela. e cresci.
Estou cega.
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As vezes, de noite.
(Retirado do livro Restos de arco-iris,Sérgio Caparelli)

Procure no texto:

Uma palavra que comega com r:

Uma palavra com dois r:

Duas palavras com r no meio da silaba:
Trés palavras com r no final da silaba:_

(p. 71)

Ex.: 11
1. Descubra que palavra ou palavras vocé pode formar
na coluna da direita, acrescentando apenas L. (p. 86)

Sem L Com L

Cama

Ama

Observamos, no estudo deste moédulo, a grande influéncia da
forma lingiifstica e questdes que nfo prezam pelo uso do tema estuda-
do, pois nfio hid um modo funcional de aborda-los. Dai a influéncia
estrutural nas questdes.

5) Pontuacdo

Com a concepgdo de que o trabatho de pontuacio na 1* série
deve ter inicio ao surgir das primeiras perguntas sobre os sinais, ou a
partir do momento em que o professor percebe que a crianga comega a
tentar utiliz4-los em sua escrita, as autoras do livro analisado expSem
as duas modalidades de pontuacdo — uma referente 3 traducio de emo-
¢Bes (a expressiva) € a outra a organizacgdo das informagdes (a logica)
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_ distintamente, uma vez que essas modalidades apresentam fungdes
diferentes, e a assimilagdo, por parte das criangas, destas diferengas‘se
dard de forma gradativa.

A organizagdo dos exercicios destinados & abordagem des:[a ca-
tegoria demonstra influéncia do funcionalismo e segue uma sequéflma
evolutiva que possibilita ao aluno aprender o contetido — pontuagio —
a partir de suas proprias descobertas, jé que, como as proprias autoras
afirmam no Manual do Professor, “conhecer & produzir ¢ néo reprodu-
zir conhecimento” (p.9).

Como exemplos desta categoria, escolhemos dois exercicios re-
ferentes as modalidades de pontuacdo, a fim de demonstrar a forma
como estas s3o elaboradas no LDP por nés analisado.

Ex.:12.
S6 podia ser 0 Maluquinho, nio ?!
Noés, as autoras do livro, retiramos os baldes dos quadrinhos es-

tes sinais de pontuagio:
I A

ARG

Vamos ver s¢ vocé descobre de onde nds 0s retiramos € conse-
gue colocé-los ne lugar.

Como podemos observar, trata-se de um exercicio de pontua-
¢do expressiva, em que as autoras ludicamente se utilizam de uma
linguagem que as aproxima do aluno e de forma interativa possibili-
tam a ele, através dos baldes sem os devidos sinais de pontuagdo, as-
sociar teoria e pratica simultaneamente.
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Ex.:13

3.— Que coisas, mie?

Este risco ( — ) que aparece antes de Que coisas, mie? B
um sinal de pontuacéo chamado travessio.

Por que vocé acha que foi utilizado nessa situagio?

Por que a autora ndo utilizou o travessdo antes de Um dia?

Tendo em vista que as criangas desde a primeira série utilizam o
discurso direto em seus textos, as autoras do livro analisado o abor-
dam nos exercicios de pontuagio 16gica. O exercicio acima é um dos
exemplos sobre os quais o Manual do Professor traz informagdes e
estratégias proprias para uma abordagem funcionalista, e este exerci-
cio proposto pelo LDP surge como um complemento que objetiva
constatar o aprendizado.

Conclusio

Considerando a série a que o livro analisado se destina (1* sé-
rie), concluimos que as autoras buscam apresentar as formas lingiifs-
ticas, pois ¢ maior objetivo do livro é ensinar aos alunos a ler € escre-
ver. Isto, porém, sem desconsiderar o uso da lingua, que é abordado
de forma interativa (pede-se que o professor estimule a participagfio
de toda a classe) e muitas vezes ladica.

Com relagdo aos tépicos, o primeiro e o ltimo (Ordem Alfabé-
tica € Pontuagdo), constatamos a presenca de exercicios predominan-
temente funcionalistas, demonstrando que o mais importante é o uso
relacionado com as diversas situagOes e necessidades do aluno.

A respeito do segundo e do quarto tépicos (Palavras e Letras e
Sistema Ortogrdfico), notamos que estes se aproximam muito mais
do estrutural. O que pode ser explicado pelo fato de que estes assun-
tos demonstram uma quase, sendo total, impossibilidade de aborda-
gem funcional, uma vez que o tratamento estrutural é valido para este
tipo de questoes.

J4 com relagdo ao terceiro topico (Espaco Ortogrdfico), obser-
vamos que basecado apenas nos exercicios apresentados pelo livro, o
professor terd uma visdo estruturalista a respeito destas atividades. No
entanto, ao consultar o Manual do Professor, encontramos sugestdes
das proprias autoras sobre como abordar determinados assuntos de
forma funcional.
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Para que o livro didatico seja trabalbado devidamente, torna-se
extremamente necessirio considerar, além da experiéncia, do conhe-
cimento e da criatividade do professor, as informagdes e estratégias
fornecidas pelo Manual do Professor, uma vez que este contempla de
forma minuciosa os passos metodologicos a serem seguidos, seu em-
basamento tedrico e objetivos.

Como conseqiiéneia desta andlise, obtivemos novos ¢ variados
conhecimentos lingiiisticos que servem para nossa formac@o profis-
sional , no sentido de que temos subsidios para uma avaliacio e esco-
lIha de livros didaticos; reconhecemos o lado positivo da abordagem
lingtiistica presente no L.D. analisado ,que muitas vezes enfatiza o
uso efetivo da lingua para , a partir dai , toma-lo como objeto de estu-
do. Dessa maneira , o ensino de lingua portuguesa se reveste de uma
forma mais produtiva e eficaz, j4 que o aluno pode estudar a lingua e
ndo, somente, sobre a lingua.
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A LINGUAGEM METAFORICA NAS ADIVINHAS®
UM RECURSO DIDATICO-PEDAGOGICO PARA O
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Surama Fernandes da Silva
PIBIC/CNPQ/UFPE!

Resumo

Este artigo analisa oito adivinhas formadas por metaforas estruturais, obser-
vando a contribuicio destas para a formag8io do enigma ¢ a relagfo destas
com o ensino de Lingua materna, através de uma andlise em livros didaticos

de Lingua Portuguesa.

Palavras-chaves
Adivinhas. Metéforas. Livro didatico. Lingua portuguesa.

Abstract

This paper analyses eight riddles which are formed by structural metaphors,
observing their contribution to the formation of the riddle and their relation to
the mother tongue, through an analysis in text books of Portuguese language.

Key-words
Riddles. Metaphors. Text books. Mother tongue.

Todos nés temos um conhecimento, mesmo que superficial,
do que sdo adivinhacBes, pois elas fazem parte de nossa cultura e es-
tio intrinsecamente ligadas as nossas lembrancas da infincia e até
mesmo aos momentos de lazer e entretenimento da vida adulta. Na

! Este artigo faz parte do projeto de pesquisa “A organizagfo textual-interativa das
adivinhacbes: segunda versio” coordenado pela profa. Angela Dionisio — PI-
BIC/CNPq/UFPE (1999-2000).
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perspectiva lingiiistica, as adivinhas sfo textos verbais que resultam de
relacbes sintdtico-seméntico-pragméticas (cf. Pepicello & Green,
1984), formados pelo par pergunta-resposta, sendo que a resposta esta
contida na pergunta de modo cifrado, velado ou inesperado (Saraiva,
1998; Dionisio, 1999); séo jogos de linguagem em que a relagéio entre
fatos seménticos e informagles pragmaticas fornecem subsidio para
uma interacdo baseada num sgber € numa curiosidade (Jolles, 1976;
Abaurre e Possenti, 1993, apud Dionisio, 1998). Neste artigo, temos
dois objetivos principais: (1) mostrar a natureza metaférica das adivi-
nhas, através da exposi¢éo de um dos tipos de metaforas encontrados
neste género textual, focalizando, especificamente, as adivinbas nas
quais a metafora é formada por personificagdo; e (2) mostrar como
tém sido usadas as adivinhas em manuais didaticos de lingua portu-
guesa.

A adivinhacfo estd sendo concebida como uma modalidade do
texto descritivo (Dionisio, 1998). A seqiiéncia prototipica da descri¢do
proposta por Adam (1993, apud Dionisio, 1998) compreende um fe-
ma-titulo (fator de coesdio semintica referencial sobre o qual recai a
focalizagfio do sistema descritivo) e quatro macro-operagdes: proce-
dimento de ancoragem, procedimento de aspectualizacio, proce-
dimento de estabelecimento das relagGes e processo de encadeamento
pela subtematizagfio. No género adivinha, encontramos apenas os trés
primeiros. O procedimento de ancoragem identifica o todo que consti-
tui o tema-titulo, o de aspectualizagio apresenta uma classificaco de
elementos deste todo ou de partes deste todo a serem descritas, cau-
sando uma fragmentacdo na qual sdo levadas em conta qualidades ou
propriedades do elemento descrito. O procedimento das relacdes "es-
tabelece as relagbes (comparativas, metonimicas, metaforicas) entre
estas propriedades do objeto e uma outra propriedade aquelas associa-
das" (Dionisio, 1998:61).

Tomamos por base os estudos de Lakoff & Johnson
(1980:14), os quais classificam as metaforas em estrutural, ontologi-
ca e orientacional. A metafora estrutural (ME) ¢ definida como "o
caso em que um conceito € metaforicamente estruturado em termos de
um outro”. A lingua pode ser considerada no seu uso cotidiano e no
seu uso poético, ambos ativados pelo nosso sistema metaférico con-
vencional (cf. Lakoff & Johnson 1989, apud Zanoto,1998). No entan-
to, enquanto as metdforas cotidianas sfo realizadas mesmo sem que o
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falante tenha plena consciéncia disso, as metaforas poéticas apresen-
tam um maior grau de consciéncia e, nas adivinhas, por se tratar de
construces enigmaticas, apresentam uma maior inténcionalidade.
Durante a analise, procuramos identificar os recursos lingiiisticos en-
volvidos na consirugfo do enigma em metdforas estruturais. Utiliza-
mos, para este artigo, 8 adivinhas, extraidas do corpus geral do projeto
acima referido.

Adivinhas formadas por metiforas estruturais

A metéfora estrutural permite-nos entender um conceito em
termos de outro (Lakoff & Johnson, 1980). Paivio (1979 apud Zanot-
to, 1990:25) apresenta dois processos psicolégicos que interagem con-
tribuindo para a compreensdo da metéfora: o sistema de associagdo
verbal e o sistema de associagdo por imagens, pois “as interconexdes
enire os dois sistemas permitem que a informagfo possa ser transferi-
da de um para o outro [...]. Assim, palavras podem evocar imagens e
eventos concretos podem evocar descrigdes verbais”. E nisto que
reside a importincia dos modelos cognitivos que variam de individuo
para individuo, pois, segundo Lakoff & Johnson (op. cit), baseados em
nossas experiéncias com objetos fisicos criamos metiforas, levando
em conta que o nosso sistema conceptual ¢ metaforicamente estrutu-
rado.

A personificagdo tem sido usada como base da construgdo dos
enigmas, pois favorecem a criagfo das metaforas e servem para des-
pistar o leitor/ouvinte (desafiado) do tema-tftulo. Observamos dois
tipos de metéforas estruturais: (i) ME autopersonificada e (ii) ME
heteropersonificada, havendo uma predominéincia da segunda em rela-
¢do a primeira.

e Adivinhas forrﬁadas por ME autopersonificadas

Nas metaforas estruturais autopersonificadas o préprio tema-
titulo apresenta os aspectos selecionados para criar o enigma. Os pro-
nomes possessivos, verbos copulativos € outros verbos que sdo genui-
namente caracteristicos de atividades humanas sdo alguns dos elemen-
tos lingiifsticos que subsidiam a apresentagfio dos temas-titulos. Po-
demos observar estes elementos de personificagfio nas adivinhas 1 e 2.
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2~ Sou fémea perigosa
Répida ¢ bem decidida

1- Sou um rei coroado
No meu trono senfado;
Quanto mais velho fico Mesmo que eu seja macho
Mais fico respeitado. Sou fémea toda a vida?

R- Abacaxi R- Cobra

Os elementos de personificacfio séio principalmente marca-
dos, na adivinha 1, pelo verbo ser e estar na 1° pessoa, além do
pronome possessivo mew, constituindo, assim, uma autopersonifi-
cacfio. Quanto aos elementos metaféricos, temeos “rei coroado”,
“trono sentado”, “mais velho”, “respeitado”. A descriciio “rei coro-
ado” alude as folhas do abacaxi, enquanto “frono sentudo”, consi-
derando que antes fora aludido a um rei pela sua coroa (folhas),
refere-se ao fato de brotar apoiado sobre um feixe de folhas liga-
das a raiz.. A preferéncia pelo abacaxi maduro por ser mais doce é
proposta pela metéfora “mais velho” e “mais respeitado”. A meté-
fora proposta nfo é somente “p abacaxi é um homem, ¢ sim, “o
abacaxi é um rei”,

Na adivinha 2, ocorre uma autopersonificacio na qual € atribui-
da uma caracteristica humana “ser decidida” ao réptil; neste caso, o
aspecto enfocado € comportamental. O elemento de oposi¢do, nesta
adivinha, existe, mas néo estd lexicalizado, pois constitui a oposigfo
Texto x Normal (Maeda,1988:), ou seja, a oposigio existente no texto
e “o fendmeno concebido por nés como normal”. Em outras palavras,
ndo ¢ aceitdvel que um ser que é macho seja também fémea, a ndo ser
no caso dos hermafroditas. Este porém nfo é o caso da cobra. A adivi-
nha, portanto, joga com o fato de cobra ser um substantivo epiceno,
causando ambigiliidade. A metafora, aqui, é “a cobra é uma mulher”,
mesmo que o terceiro aspecto citado tente despistar o leitor/ouvinte
dessa proposta.

® Adivinhas formadas por ME heteropersonificadas
A heteropersonificagiio constitui a grande maioria das metaforas
estruturais e assim como a autopersonifica¢fo, favorece grandemente

a manutencdo do enigma. A heteropersonifica¢io caracteriza-se, prin-
cipalmente, pela apresentagio do tema-titulo através da utilizago de

74 ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. 1., 2001

verbos conjugados na terceira pessoa (singular ou plural) ou, ainda, no
infinitivo. Serve de ilustracdo a adivinha 3:

3- O que é, 0 que é?
Essa parece trazer
Um pensamento profundo.
Antes do pai nascer,
A filha ja corre o mundo.
R- Fogo e Fumaca

Duas pistas sdo dadas para facilitar o desvendar do enigma, a
primeira, € a pista textual “o que é, o que é?” que revela o carater
enigmético do texto. A outra € a afirmacfio “essa parece trazer um
pensamento profundo”, antecipando que algo de dificil compreensdo
est4 vindo, ou seja, serd necessério fazer inferéncias para desvendar o
tema-titulo. Esta afirmacdo se estabelece como verdadeira com os
versos seguintes “antes do pai nascer, a filha ja corre o mundo”. A
oposigdo proposta € a Texto x Normal (Maeda,1988), mencionada
anteriormente, pois seguindo a ordem normal dos acontecimentos, a
filha s6 poderia existir depois do pai. A constru¢io metaférica “nas-
cer” como alus3o ao ato de iniciar tem sido muito produtiva nas adivi-
nhas.

As nossas experiéncias com objetos fisicos, em especial o nosso
corpo, nos possibilitam criar metaforas. A personificagdo pode apre-
sentar-se de diversas maneiras, dependendo dos aspectos que estdo
sendo enfocados. Estes aspectos podem ser fisicos, intelectuais ou
comportamentais, podendo, assim, manifestar-se por meio de proces-
s0s cognitivos como a comparacdo, a metafora e a metonfmia, princi-
palmente. Apesar de também se apresentarem como processos distin-
tos, observamos que em algumas adivinhas ocorre, simultaneamente,
mais de um processo, que contribui para a formagio do enigma, como
podemos observar na adivinha 4:

4- Fininha como vm cabelo,
luzente como uma espada;
brinca na méo da menina,
mas pelo pé € amarrada.

R- Agulha e Linha
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Na adivinha acima, os dois primeiros versos da quadrinha utili-
zam um simile (agulha/cabelo, agulha/espada), assim chamado “por
relacionar termos de natureza diferente” (Martins, 1997:97), no qual o
nexo gramatical utilizado foi como. De acordo com Martins, este € o
mais usual nexo comparativo, embora haja outros mais caracteristicos
da linguagem popular (que nem, feito) € outros da linguagem culta
(tal, a semelhanga de, andlogo a). Esses nexos promovem o estabele-
cimento das relacdes entre as propriedades dos temas-titulo (neste
caso, fisicas: fininha, luzente) € os elementos a que estas propriedades
sdo comparadas (cabelo, espada). Por possuir dois temas-titulo, o
primeiro aspecto apresentado desta adivinha pode referir-se tanto a
agulha quanto a linha, levando em conta que ambas apresentam seme-
lhangas fisicas, ou seja, sdo fininhas. Luzente, entretanto, s6 pode ser
associado a agulha. Nos aspectos subseqiientes, ha duas realiza¢Ges
metaféricas “brinca na mdo da menina” € “pelo pé ¢ amarrada”. A
primeira tem como referente o tema-titulo agulha € a segunda, o tema-
titulo Jinha. O verbo brincar subsidia a formagdo da metafora por se
tratar de um verbo que exprime uma acfo que estd, intrinsecamente,
relacionada a atividade humana. Em oposicdo a idéia de liberdade,
sugerida pelo verbo brincar, ¢ utilizado o operador discursivo mas
seguido da metafora “pelo pé é amarrada”. A parte selecionada pé é
uma associagdo a parte inferior da agulha por onde passa a linha. As
descricdes dos dois temas-titulo estdo relacionadas de forma a exigir,
na resposta, a presenca de ambos.

Chamamos a atengdo para a adivinha 5, exemplo de uma pseu-
do-heteropersonificacdo:

5- O que é, o que &7
Tem cabega mas nio pensa.
Néo tem boca mas tem dente
Tem barba mas ndo tem queixo.
Seu cheiro fica na gente.
R- Alho.

Neste caso, as partes selecionadas cabeca e boca ndo foram
associagOes metaféricas criadas pelo desafiador para causar ambigiii-
dade, mas o tema-titulo alho € um bulbo vegetal (cabega) formado por
bulbos menores (dentes). Com exceglo de casos relacionados com a
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botinica, o uso da expressdo “cabeca de alho” e “dente de alho” &
unanimemente aceita, sem que se tenha plena consciéneia de se estar
tratando de uma metéfora. Mesmo que este fendmeno, que a estilistica
tradicional denomina de catacrese, possa, inicialmente, ter-se estabe-
lecido por relagBes metaféricas, o uso apagou este estagio inicial da
palavra. A lingua muda; assim, metdforas velhas passam para o uso
idiomatico comum (cf. Pepicello & Green, 1984:113). Neste caso, o
desafiador joga com a falsa personificacfo que se estabelece com as
partes fragmentadas (cabega, boca e barba) € estabelece a oposicdo
(ndo pensa, tem dente, ndo tem queixo) das tr€s propriedades inerentes
a quem tem cabeca, nfio tem boca € tem barba.

e Relacdo metdfora x metonimia nas adivinhas

Estamos concebendo as metaforas no seu conceito mais amplo
que incorpora, também, os conceitos de metonimia ¢ sua extensfo,
pois, de acordo com Pepicello & Green (1984), algumas adivinhas
podem empregar metifora e metonimia, isto é, similaridade e conti-
giiidade combinadas, para confundir o desafiado. Lakoff & Johnson
(1980) afirmam ser a metonimia o caso em que nos Usamos uma enti-
dade para referir 2 uma outra a ela relacionada. Ainda segundo esses
autores, “conceitos metonfmicos estruturam nfo apenas nossa lingua-
gem, mas nossos pensamentos, atitudes e agles” e, assim como as
metaforas, estes conceitos sdo baseados em nossas experiéncias. As-
sim, a metafora e a metonimia sdo enfoques de uma mesma realidade
(cf. Saraiva e Bittencourt,1990), como ilustra a adivinha 6:

6- Sou teatro de prazeres
E de imensas afei¢des;
A velhice € a mocidade,
Comigo afogam paixdes;
Os ricos que a mim se chegam
De tudo que tém se esquecem,
Os pobres tém refrigério,
Dos trabalhos que padecem;
De noite gente de bem
Busca minha companhia,
Porém vadios e ladrdes
S6 me procuram de dia.
R- Cama
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Nesta adivinha, as metaforas “teatro de prazeres”, “afogam as
paixdes”, busca minha companhia”, € “so me procuram de dia”, bem
como as referéncias metonfmicas de “velhice™ as pessoas mais velhas
ou maduras € “mocidade” as pessoas mais jovens, formam uma se-
qiiéncia descritiva das partes do tema-titulo enfocando as wtilidades do
mesmo. Neste contexto, similaridade e contigiiidade se¢ mesclam for-
mando o enigma. Os elementos lingiiisticos que subsidiam a personi-
ficacfo s@o o emprego dos verbos na 1* pessoa, 0 uso dos pronomes
possessivos ( mim, minha, me). Observemos a adivinha 7.

7- Sou comprida e bem feita
Meu colo tem formosura;
Sou combatida do vento,
86 posso dormir segura.
R- Canoa

A metafora, aqui, proposta € a canoa é uma mulher. Ao referir-
se a canoa, o desafiador estabelece relagbes de similaridade “Sou
comprida e bem feita”, “Meu colo tem formosura” e “Sé posso dormir
segura”. Em descri¢des literdrias a utilizagdo da palavra colo para
descrever parte do pescogo, em se tratando de personagens femininas,
¢ privilegiada. O desafiado deve estabelecer a relagdo entre o colo
parte do corpo feminino e colo corte da canoa para chegar ao tema-
titulo. O desafiador joga, ainda, com a polissemia da palavra “segura”
que pode referir-se, entre outras, & seguranga ou ao fato de estar presa
ou amarrada, que € o sentido apropriado para este contexto. Um outro
exemplo da utilizagdo de conceitos metonimicos pode ser observado
na adivinha 8, na qual diversos processos interagem resultando no

enigma;

8- Sou cortés, atencioso,
Sujeito muito decente,
Vou ao saldo, ao paldcio
Pela méo de muita gente,
Ndo porque seja acanhado,
Mas por certa conveniéncia,
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Pois nasci para andar

Em lugar de evidéncia,

Presto otimos servicos
A quem passeia comigo
De coragdo orguthoso
A todos concedo abrigo.

Quem sou?

R- Chapéun

A metonimia é a base da formulacfio do enigma, nesta adivi-
nha. De fato, “o principio de metonimia € integral para o processo de
adivinhagio” (Pepicello & Green, 1984:122). As utilidades do tema-
titulo chapéu se confundem com as caracteristicas de um homem.
Poderiamos pensar que a metafora proposta € O chapéu é um homem,
no entanto, ela é mais delimitadora, isto é, a metéfora, neste caso, € O
chapéu é um cavalheiro. A personificagiio favorece esta interpretagéo.
Os verbos utilizados (ser, ir, nascer, prestar, passear, etc), bem como
atribuigdes como “sujeito muito decente”, “de corag¢do orgulhoso”
enfatizam a troca do homem pelo objeto. O pronome relativo “Quem ”,
caracteristico de referéncia a pessoas, ¢ utilizado para despistar o lei-
tor/ouvinte ao ser utilizado para umn ser inanimado ao lado do verbo
copulativo “ser”. Na verdade, o emprego desse pronome com referén-
cia a animais e coisas é muito comum para alguns autores antigos e
modernos. (cf. Ferreira 1999:1682).

Na busca de elementos ou pistas textuais que nos direcionem a
construgdo enigmatica das adivinhas ndo podemos esquecer o carater
discursivo destas e, por isso, entender que as metaforas, tanto nas adi-
vinhas quanto em outros contextos, visam “a ser um fenémeno discur-
sivo, no qual o sujeito encontra o espago de liberdade ao subverter as
regras da lingua para inscrever sua subjetividade criativa” (Zanot-
10,1990, apud Dell’Isola, 1998). Embora, durante as analises, tenha-
mos mostrado alguns dos principais elementos lingiiisticos que subsi-
diam a formagdo do enigma, devemos considerar que um fator de
grande relevincia para a compreensdo de qualquer texto € o contexto,
e que as relagdes sdcio-lingiiistico-culturais estdo intrinsecamente
ligadas a construgfo e desconstrucéio do enigma e, consequentemente,
4 elaboragio de metaforas, sejam poéticas ou cotidianas.
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As adivinhas formadas por metdforas e os livros didaticos de
lingua portuguesa

Partindo dos resultados da primeira versdo do projeto de pes-
quisa “A organizacdo textual-interativa das adivinhagOes”, pudemos
constatar o valor didatico-pedagégico das adivinhas, nfio s6 enquanto
texto descritivo, mas também, enquanto texto de natureza metaférica
passivel de ser utilizado em aulas de lingua materna. E com o objetivo
de sugerir que as adivinhas, cujo enigma ¢ formado por metaforas,
sejam utilizadas de maneira mais sistemdtica e relevante para o ensino
de lingua que apresentamos os resultados da primeira versdo deste
projeto. Embora as atividades ladicas propostas pelas adivinhas sejam,
historicamente, conhecidas, o seu valor didatico-pedagégico ¢ inques-
tionavel e por isso, aqui, primordialmente enfocado.

De maneira geral, ao se ensinar o que a estilistica tradicional
chama de figura de linguagem, tende-se ao uso apenas de textos litera-
rios tradicionais os quais trazem, em sua maioria, metaforas poéticas,
mas que sdo exploradas como ornamentos dos textos ¢ ndo como um
processo cognitivo que se dd nfo s6 na linguagem poética como tam-
bém na cotidiana.

E interessante mostrar como tém sido utilizadas as adivinhas
nos livros didaticos de Lingua Portuguesa. A andlise nos manuais
didaticos se deu em dois momentos principais: (i) foram investigadas
a ocorréncia, as principais formas enunciativas e as funcfes das adivi-
nhas nos livros didéticos destinados aos quatro ciclos do Ensino Fun-
damental; e (ii) as contribuicdes do texto-adivinha, enquanto modali-
dade do género descritivo para o ensino de lingna materna.

O corpus investigado foi formado por 157 livros didaticos, dos
quais 65 sdo destinados aos 1° € 2° ciclos ¢ 92 sdo manuais dos 3° e 4°
ciclos. Neste livros, foram encontradas 565 adivinhas. Foram analisa-
dos, prioritariamente, os livros indicados pelo MEC para o ano de
1998, além de algumas publicacdes que nfo haviam sido submetidas a
analise do MEC. Os manuais que continham adivinhas, mas que ndo
foram aprovados pelo MEC ndo constaram em nossas analises.

Verificou-se, que a ocorréncia das adivinhas deu-se, princi-
palmente, nos manuais de alfabetizagdo, havendo uma redugio grada-
fiva nos manuais dos 1° e 2° ciclos. Nos mamuais do 3° ciclo, houve
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nove ocorréncias, enquanto no 4° ciclo houve apenas dois registros,
conforme se observa nas tabelas abaixo:

Tabela de ocorréncia das adivinhas nos manuais didaticos
do Ensino Fundamental

Ci- |Sé- [N°. de livros anali- | N°. de livros contendo [N°. de adivinhas por
clos |ries |sados adivinhas série
Indicados | Néo- Indicados | Nao- Indi- | Nio-
pelo MEC | anali- | pelo MEC | analisados | cados | analisados
sados pelo MEC | pelo pelo MEC
pelo MEC
MEC
- Alfa 09 02 08 02 85 57
1° 1 11 03 05 03 21 17
2 05 09 01 07 11 78
K 06 07 04 01 29 5
4 06 07 02 03 15 22
Total 37 28 20 16 161 179
Total Parcial: 65 36 340

Tabela de ocorrémcia das adivinhas nos manuais didaticos
do Emsino Médio

Ciclos | Séries| N°. delivros N°, de livros; N°. de adivinhas
analisados contendo adivi- | por série
nhas
Indica- |N#o- |[Indi- |N&o- Indica- | Ngo-
dos pelo | anali- |{cados |anali- dos pelo | analisa-
MEC sados |pelo |sados |MEC dos pelo
pelo MEC |pelo MEC
MEC MEC
3° 5° 16 06 05 01 ] 8 09
6° 17 06 02 01 | 45 12
4° 7° 19 05 01 00 | 31 00
8 18 05 01 00 | 33 00
Total 70 22 09 02 | 204 21
Total parcial: 92 11 225
Total geral: 157 47 565
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No que concerne aos manuais dos 1° e 2° ciclos, as se¢bes em
que mais ocorreu o uso as adivinhas foram:(i) “Para brincar”, “Brin-
cando com a linguagem”, ou similares; (ii) nas segdes de Orfografia e
Gramdtica, nas quais o aluno, além de decifrar a adivinha, exercita o
contetdo anteriormente estudado; (iii) nas secdes em que se realizam
atividades de leitura e escrita. Era esperado que houvesse uma expres~
siva ocorréncia de adivinhas nos manuais das séries iniciais conside-
rando o cardter lidico das adivinhas, no entanto, surpreendeu-nos que
nos manuais destinados aos 3° e 4° ciclos, nos quais as se¢fes de orto-
grafia e gramatica predominam, houvesse apenas uma Unica ocorrén-
cia das adivinhas numa se¢dio de Linguagem Metaférica. Destaque
para o livro “Atelié da Palavra” 6* série, Patricia Teixeira, pois a auto-
ra antecipa aos PCNs o valor da linguagem metaférica das adivinhas,
propondo atividades de leitura e produgido textual, além de dedicar
uma se¢do (Teimando no tema) especialmente ao trabalho com a lin-
guagem metaforica existente nas adivinhas, de maneira clara e contex-
tualizada. Podemos ver abaixo como a autora apresenta essas ativida-
des:

A proposta de Teixeira para a exploracdo da linguagem
metaférica existente na formulagdo do enigma das adivinhas é
uma prova concreta da viabilidade deste trabalho que estamos
realizando. No entanto, surpreende-nos que apenas um dentre os
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92 livros didaticos do Ensino Fundamental 2 (3° e 4° ciclos) tra-
ga uma proposta para o trabalho com o aspecto metaforico das
adivinhas e que apenas 11 LD facam alguma meng¢8o as adivi-
nhas. Esses ntimeros devem ser considerados, principalmente
quando lembramos que 70 dos 92 livros analisados foram indi-
cados pelo MEC (ver tabela).

De fato, a sugestio de trabalho com as adivinhas, apresenta-
da nos ParAmetros Curriculares Nacionais (PCN, 1998: 112 e 128) se
d4 apenas para as séries dos 1° ¢ 2° Ciclos do Ensino Fundamental 1.
Assim, pudemos constatar uma subutilizag8o deste género textual nos
LD de Lingua Portuguesa. Com relagdo ao Ensino Fundamental 2 (5*
a & séries) os PCNs nfio fazem uma mencio explicita ao trabalho
com o género adivinha, embora sugira “o cordel, o causo ¢ similares”
enquanto géneros privilegiados para a pratica de escrita e leitura de
textos. O que aparece no Ensino Fundamental 1 como adivinhas, par-
lendas, entre outros, no Ensino Fundamental 2 sfo relegados ao status
de “similares”. :
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Consideractes finais

As adivinhas apresentam uma grande diversidade de estratégias
para a construgdo do enigma. A grande ocorréncia de metéforas (no
seu sentido mais amplo) ou compara¢les diretas, estruturadas com
base na personificagdo, na formagfio do enigma, evidencia que as me-
taforas fazem parte do nosso cotidiano, pois o género adivinha estd
presente nas diversas culturas e niveis sociais, e hoje vai passando das
calcadas s salas de aula (cf. Dionisio, 1999).

Quanto a utilizagdo das adivinhas enquanto recurso didatico-
pedagégico, elas apresentam multiplas possibilidades, além de pro-
mover, pelo aspecto lidico e fatores socio-lingiifstico-culturais que as
envolvem, maior interagdo em sala de aula. No entanto, como pude-
mos constatar, nos manuais didaticos analisados, é praticamente ine-
xistente as propostas relevantes de trabalho com o texto-adivinha, ao
mesmo tempo em que ¢ ignorada as relagdes metaforicas, por exem-~
plo, que como foi mostrada, leva a um ‘pensar sobre a lingua’. Dife-
rentemente, estes manuais quando ndo estdo privilegiando o aspecto
ltdico das adivinhas ou atividades de metalinguagem, exploram-nas
em segbes de Folclore. E o repensar desta pritica que estamos pro-
pondo para que nfo seja privilegiado o aspecto lidico das adivinhas
em detrimento das potencialidades contributivas deste género textual
para o ensino de lingua materna.
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0OSs DESCAMINHOS DA POESIA NO LIVRO
DIDATICO — ANALISE PARTICULAR
DE UM CASO

José Mario da Silva'

Resumo

Entre os diversos géneros literarios e considerando a forma particular de seu
estudo em sala de aula, o género lirico é o menos trabalhado, principalmente
no livro didético. Desconsiderado em sua natureza intrinseca, o poema ¢ visto
ora como pretexto para o estudo de questdes puramente gramaticais, ora ¢
apreciado apenas como uma simples andlise

Palavras-chaves
Poema. Leitor. Interpretacio. Escola. Livro didatico.

Résumé

Parmi les différents genres littéraires et considérant la fagon particuliére de
leur étude en classe, le genre lyrique est le moins travaillé, surtout dans le
livee didactique. Déconsidéré dans sa nature intrinséque, le poéme est tantdt
vu comme prétexte pour 1'étude de questions purement grammaticales, tant6t
n'est apprécié qu'une simple analyse.

Mots-clés i
Poéme. Lecteur. Interpretation. Ecole. Livre didactique
O poema ¢ a sala de aula

Dentro da diversificada tipologia classificatéria dos géneros li-
terarios e da sua utilizacio especifica no ambito da sala de aula, prin-

cipalmente nas séries iniciais de ensino, o poema parece se constituir
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naquele que tem sido alvo do maior niimero possivel de equivocos e
deformagbes pedagogicos no que diz respeito ao tratamento a ele con-
ferido, sobretudo na maioria dos manuais didaticos.

O poema, um texto marginalizado, de autoria de Ana Elvira Lu-
ciano Gebara, ¢ uma importante reflexfio acerca dos virios niveis de
marginalizacio a que ¢ submetido o poema no espaco cotidiano da
escola brasileira.

Depreende-se, das reflexSes aduzidas pela pesquisadora, que o
primeiro problema evidenciado na relagio estabelecida entre o poema
€ 0 seu uso na sala de aula ¢ o ostensivo processo de desconsideracio,
levada a efeito pelos manuais didaticos, da natureza intrinseca do po-
ema ¢ 0 conseqiiente desvirtuamento no processo de interacfio com o
mesmo.

Por natureza intrinseca quer-se entender o poema como um ob-
jeto cultural e estético organizado por um modo peculiarissimo de
mobilizagdo da linguagem, em cujo interior abriga-se, paralelamente
aos aspectos de ordem formal propriamente ditos, uma significativa
experiéncia humana.

Ignorando tal especificidade do poema, os manuais didticos,
hegeménicos no ambiente escolar, passam a enfocar o poema como
um mero pretexto para o deslindamento de questSes puramente gra-
maticais ou, inconveniéncia similar, passam a propor exercicios de
compreensdo textual que presumem, no limite, pela forma como sdo
claborados, ser o poema uma cadeia lingiiistica meramente referenci-
al, cujos contetidos ou a famosa " mensagem" sdo mais que Gbvios,
Sabendo ao aluno, tdo somente, identifica-los, passiva e acriticamente.

A leitura do poema : limites ¢ equivocos
Desse modo, no fica dificil perceber que a concepgiio de leitu-

ra presentificada nesses enfoques redutores é a da mera decodificacdo,
jamais a que postula uma interacio critica e criativa com o texto, de

% Acerca do modo como a poesia é abordada nos livros didaticos, ha importantes
trabalhos, tais como os de Souza (1996) e Pereira e Silva (1996), o primeiro enfo-
cando poemas de Carlos Drummond de Andrade em manuais de 3% série de 2° grau;

o segundo, enfocando modalidades de abordagem do poema em livros didaticos de
7" e 8" série.
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modo a produzir um leitor proficiente, maduro e capaz de, da relagio
com o texto, emergir mais enriquecido existencialmente, mediante nfo
s6 a ampliagio do seu repertorio conceitual como também o refina-
mento das suas emogOes ¢ sensibilidade.

Eis, aqui, o problema chave da abordagem do poema na sala de
aula: desconsideracfic de sua natureza intrinseca; todos os demais sio
corolario dessa matriz originiria e fonte primeira de lamentdveis equi-
vocos. Como conseqiiéncia da desconsideracdo do caré}ter ontologico
do poema, determinados recursos diddticos que poderiam contribuir
para um aproveitamento mais rentdvel do mesmo na sala de aulg ﬁn-
dam resultando malogrado. A leitura silenciosa, normalmente sohcrca}-
da ao aluno, em vez de funcionar como um instante de contato mais
pessoal, mais concentrado, mais enamorado do~a1u‘no com o poema, a
fim de fazé-lo despertar para uma imagem mais significativa, um rit-
mo mais envolvente, uma metéfora mais estranhada e sedutora, finda
convertendo-se apenas numa pausa inutil, depois da qual seguem-se,
sempre € invariavelmente, as rotineiras e chtraproducentes indaga-
¢Bes do tipo: o que o autor quis dizer? Que dlZ Verso tal? Qual a men-
sagem do poema? Questionamentos que, deixando me:gplorado o po-
ema no que ele tem de beleza estética e no que el.e exibe de Yerdade
humana, em nada contribuem para a aproximar o le.ltor’d.a poesia; pelo
contrario, tém o nefasto poder de afastar da arte !1terar1a, particular-
mente da poesia, até mesmo as vocagdes mais promissoras. )

Algo similar parece ocorrer com O recurso 'da.declamagao do
poema.’ A dramatizagdo do poema, quando feita cr.1terlosamente. € por
quem conhece minimamente os elementos nuclejanzadores da lingua-
gem em sua realizagio teatral, pode se constituir num poderoso fator
de atualizago textual, sobretudo por chamar a atengdo do a.luno paraa
inventividade sonora e ritmica de que se revestem de_termlnados poe-
mas que tém na melopéia, para usar uma terminologia proposta pel‘o
poeta-tedrico Ezra Pound, um dos seus elementos fundantes de senti-
do. .

Mas, querer, indiscriminadamente, submgter to,do' poema ao jo-
go dramdatico da declamagfo, ignorando a part1cu1ar155ma logica es-
trutural e a singularidade de cada um, ¢ fazer de um 1?16110_ um fim em
si mesmo e, hipertrofiando as vantagens do recurso didatico da reali-

3 DUFRENNE, Mikel. O Poético. Editora Globo. Porto Alegte, 1969.
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zaclo oral do poema em sala de aula, transforma-lo num censurdvel
vicio no processo de abordagem do fendmeno poético. Além disso, a
realizacdo oral do poema, feita aleatoriamente, corre o risco de con-
fundir-se com o vulgarismo grosseiro das declamagdes uniformizantes
que interpretamn de modo idéntico textos portadores de tonalidades
diferentes.

Outro sério problema que imanentiza o estudo do poema na sala
de aula ¢ o flagrante descompasso verificado entre o poema seleciona-
do para ser trabalhado e o piblico a que ele se destina. Ora, uma das
licbes mais elementares da psicologia cognitivista é que o conheci-
mento humnano ndo ¢ algo estanque, antes passa por todo um processo
de desenvolvimento que se vai delineando a partir da superacio equi-
librada das sucessivas etapas existenciais vivenciadas por um ser hu-
mano.

Noutras palavras, a seleciio de textos poéticos para ¢ trabalho
em sala de aula deve estar atenta ndo apenas ao fundamental critério
de qualidade estética, mas também ao grau de maturidade e capacida-
de recepcional dos alunos; do contrario, ignorando o horizonte concre-
to das expectativas dos destinatdrios reais do texto literario, o poema
ndo comunica nada ao aluno, tornando-se, portanto, sua presenca em
sala de aula, numa experiéncia inteiramente vazia, destituida de senti-
do e extremamente desagradavel.

A esse problema acumplicia-se outro, bem semelhante na apa-
réncia, mas distinto na natureza intrinseca da questdio envolvida; trata-
se da distincia, que o professor nfo percebe ou de forma elitista finge
ndo perceber, que existe e separa o aluno real do aluno virtual.

O aluno virtual, idealizado pelo professor, est4 menos nos ban-
cos empoeirados de nossas escolas prodigas em caréncias intimeras,
mas igualmente rica em possibilidades variadas de superacdo, que no
territério alado e abstrato do mundo das idéias do professor, para
quem o aluno virtual é aquele que ja leu intmeras obras literarias, ¢,
mais que isso, ¢ portador de uma intuicio e sensibilidade devidamente
sedimentadas.

Ja o aluno real é bem outro. Normalmente , chega 3 escola sem
uma experiéncia efetiva de leitura literdria, devendo o professor incen-
tiva-lo, estimuld-lo , partindo do repert6rio de leitura com que ele
ingressa na escola para, a partir dai, inseri-lo no universo dos grandes
classicos da literatura.

90 ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. L, 2001

Na pratica, dificilmente isso ocorre, uma vez que, desprovido de
humildade, o professor prefere permanecer encastelado no pedestal
solene de uma supra-realidade que nada tem a ver com o mundo con-
creto da sala de aula. Desse comportamento extremamente cémodo,
porque incapaz de esbogar gestos e atitudes de transformagio da pra-
xis pedagdgica, emergem saturados € inconsistentes chavdes do tipo:
os alunos nio sabem de nada, ninguém 1€, os estudantes estdio cada
vez mais despreparados; os quais, guando muito, servem para exibir

‘perfis psicolégicos autoritarios e mascarar, nas asas de generalizagSes

tdo duvidosas quanto inconsistentes, a incompeténcia pr()pr.ia de uma
pedagogia que faz da reduplicagio da mesmice seu paradigma corm-
portamental predileto. .

A fragmentacio textual é outro inconveniente que cerca o estu-
do do poema. O texto é uma estrutura logica de sentidos e, como tal,
deve ser encarado, nunca de forma mutilada.

Cotejados todos esses problemas, percebemos.como, df: fato, o
poema realmente experimenta, na sala de aula, um indisfarcavel pro-
cesso de marginalizacio, que deve ser combatido intensamc?nte pelos
que acreditam que, a despeito da reificagéo crescente das coisas e dqs
homens, a literatura ainda se constitui num luminoso e resistente terri-
tério de humanizagfo, até porque, com Octavio Paz aprendemos que
“g literatura nasce sempre frente a uma realidade historica e, freqiien-
temente, contra essa realidade”.

Concluiremos o presente ensaio verificando o modo como o po-
ema Um Sonho, de autoria do poeta simbolista portugués, Eugénio de
Castro, é abordado num dos mais famosos manuais didaticos do nosso
pais, o de Faraco,& Moura, Lingua e Literatura, segundo grau, volu-
me Gnico, editora Atica,1998.

A abordagem do poema — um caso concreto

Um sonho

Na messe, que enlourece, estremece a quermesse...
O Sol, o celestial girassol, esmorece...

E as cantilenas de serenos sons amenos

Fogem fluidas, fluindo 2 fina flor dos fenos...
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As estrelas em seus halos
Brilham com brilhos sinistros...
Cornamusas ¢ crotalos
Citolas, citaras, sistros,
Soam suaves, sonolentos,
Sonolentos e suaves,

Em suaves,

Suaves, lentos lamentos

De acentos

Graves,

Suaves...
Flor! Enquanto na messe estremece a quermesse
E o sol, o celestial girassol, esmorece,
Deixemos estes sons tam serenos € amenos,
Fujamos, flor! A flor destes floridos fenos...

Soam vesperais as vésperas...
Uns com brilhos de alabastros,
Qutros louros como nésperas,
No céu pardo ardem os astros...
(Eugénio de Castro)
Estudo do texto:
1. Coloque na ordem direta:
a) O primeiro verso;
b) toda a Giltima estrofe
Agora, releia o texto para compreendé-lo melhor.
2. Todo o poema é o relato de um sonho; hé apenas uma estrofe
ndo descritiva, em que o eu-lirico faz um convite a3 mulher (
“Flor”’). Identifique essa estrofe.
3. No cenario sonhado pelo eu-lirico, ** O Sol... esmorece ¢’ para
dar lugar s estrelas, que ‘brilham com brilhos sinistros’. Portanto,
em que momento do dia ocorreu a cena descrita?
4, Releia a quarta estrofe. Que convite o eu-lirico faz & mulher?
5. Que relagdo ha entre o Simbolismo, o titulo do poema e o
momento do dia que o eu-lirico escolher para situar a cena?
6. Releia a primeira estrofe.
a) Identifique a aliteragdo

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. L, 2001

b) Identifique os dois casos de eco.
c) Explique por que o poeta empregou esses recursos.
7. Agora transcreva em seu caderno as afirmativas verdadeiras
em relagdo ao texto lido.
a) O poeta tenta aproximar poesia € musica.
b) O poema procura tragar um retrato fiel de um momento da
realidade.
c) No poema predomina a sugestdo em vez da nomeacio das
coisas.
d) Nota-se a presenca de elementos reais, vistos objetiva-
mente, descritos com clareza.
¢) O eu-lirico relata a mistura de sensagdes de origens diver-
sas (sinestesia).

Como acontece em significativas parcelas dos manuais didati-
cos, o texto que é proposto para se constituir como objeto de analise
por parte do aluno aparece fragmentado, o que indiscutivelmente
compromete a sua abordagem. O estudo de apenas parte de um texto,
seja qual for o género em que ele se manifesta, ndo nos parece um
procedimento metodologico conveniente, haja vista que um fragmento
textual, por mais bem selecionado que possa parecer e por methor que
seja o enfoque proposto para ele, ¢é inteiramente insuficiente para dar
conta de um dos aspectos centrais de todo e qualquer texto gque se
pretenda minimamente bem elaborado, exatamente a unidade.

Texto é tecido, entrelacamento harmonioso e coeso das partes
gue o compdem e, somente encarado nessa perspectiva totalizadora, é
que se pode compreendé-lo efetivamente. Vejamos, agora, as questdes
propostas no chamado estudo do texto, para a compreensio do poema.

A primeira questiio proposta € de natureza rigorosamente gra-
matical, e, pensamos, intciramente desimportante para um processo de
compreensdo mais eficiente do texto. E claro que a lirica simbolista,
a0 optar por uma linguagem rarefeita, formalista ao extremo, e por
processos de disposicdo vocabular na cadeia sintagmatica privilegia-
dores das inversBes sintiticas, promove a instauragio de um estra-
nhamento de sentidos que, indiscutivelmente, cria dificuldades para a
compreensdo do aluno, o que, num certo sentido, poderia justificar
esse tipo de questdo.
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No entanto, nada é dito ao aluno no sentido de que ele perceba
que, entediada com a hipertrofia cientificista e exatiddo objetiva vi-
gentes no estilo realista, mormente em sua versdo naturalista, a poética
simbolista radicalizou ao extremo as relagBes seménticas engendradas
entre o signo e o referente, rompeu com a linearidade bem comportada
de certos modos de arrumacio vocabular e instaurou uma atmosfera
textual que pretendia ser mais intuida que compreendida, mais expe-
rimentada no plano do sensivel que decodificada no territério do inte-
lecto.

Outro problema inerente a referida questfio € que, posta sem es-
ses esclarecimentos adicionais, ela finda levando o aluno a aproximar-
se do texto poético buscando nele conceitos e informagoes referenciais
supostamente presentes nas camadas mais epidérmicas de sua estrutu-
ra vocabular.

A Segunda questdo proposta parece-nos igualmente problemati-
ca. Nada diz do poema enquanto forma, ignora a atmosfera onirica e
surreal de que ele se reveste, desconsidera o insolitismo de sua lin-
guagem; no lugar disso, abre com uma afirmacio portadora de duvi-
dosa veracidade. Desde quando o poema simbolista ¢ adepto do rela-
to? O relato, pensado como uma descricdo objetiva de um fato, ajusta-
se a uma poética que erigiu o simbolo, encarado em perspectiva con-
ceitual inteiramente distinta da adotada pela Lingiiistica, como um
instrumento estético voltado para propiciar acesso as camadas mais
ocultas e misteriosas da realidade?

Mas, admitindo-se que de fato o poema de Eugénio de Castro se
constituisse no relato preciso de wm sonho e que o descritivismo se
impusesse como a sua modalidade composicional hegemonica, em
que a identificagfio passiva, por parte do aluno, da tnica estrofe em
que a descrigdo ndo aparece, iria contribuir para tornar mais enrique-
cedora a sua experiéncia de leitura? Em nada, certamente.

As questdes 03 e 04,semelhantemente as anteriores, situam-se, a
meu ver, no mesmo patamar de uma flagrante e ineficaz desinteligén-
cia interpretativa, j& que, centradas na obviedade, nfo acionam os
vetores da imaginag8o e da sensibilidade do aluno, ratificando, tdo
somente, a empobrecedora concepcdo de leitura encarada como mera
decodificaciio dos elementos mais ostensivamente visiveis nas cama-
das epidérmicas do texto.

04 ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. L., 2001

A questdo 05 me parece menos fragil em seu processo elabora-
cional e, a meu ver, instiga um pouco mais a reflexdo do aluno e, des-
se modo, torna menos mecédnica sua interagio com o texto. Relacionar
o titulo do poema, elemento integrador do texto que nunca se constitui
numa etiqueta vazia ou mero e desimportante capricho retérico, & poé-
tica simbolista ¢ a0 momento escolhido pelo eu-lirico para a dramati-
zacdo da cena, ¢ um procedimento que contribui para levar o aluno a
perceber como a poesia simbolista privilegiou, seja na paisagem \ seja
na temdtica, o territério do soturno, do onirico, do surreal, do insélito,
de modo a rivalizar, veemente e enfaticamente, contra a gramatica do
materialismo ¢ da obsessfo cientificista da poética realista \ naturalis-
ta.

A questdo 06, uma vez mais, insiste na postura mecénica da me-
1a identificacio de determinados recursos sonoros de que se utiliza o
poeta para conferir ao poema uma acentuada carga de musicalidade. A
explicagdo dos motivos que levaram o poeta a empregar tais recursos
(item c da questdo) corre o risco de fazer com que o aluno simples-
mente promova um inventario mecinico das figuras encontradas (eco,
aliteragfo, assonncia, etc.), sem, contudo, demonstrar a funcionalida-
de de tais recursos no interior do texto e de que modo eles contribui-
ram ou ndo para tornar o texto bem realizado esteticamente.

A questio 07 apela para o plano da miltipla escolha; é o carro
chefe das irritantes questSes de vestibular, que tanto fazem a gléria
dos famosos cursinhos e suas messidnicas bizuradas, como abarrotam,
massacrantemente, as cabegas dos alunos com um interminavel e,
mais que isso, inutil cipoal de informacles, as quais, no limite, s6
contribuem mesmo para tornar o ensino da literatura uma insuperével
chatice, desconectado totalmente de tudo o que possa ser significativo
e prazeroso no pluralissimo territorio da existéncia humana.

O item d, por exemplo, embora apresentando uma afirma¢io in-
compativel com a natureza do poema, pode perfeitamente ser assina-
lado pelo aluno; basta, para tal, que o aluno leve em consideragdo o
que esta dito na questio 02, ou seja, que todo o poema do simbolista
portugués ¢ o relato de um sonho; e, mais, que apenas uma estrofe nio
se estrutura em torno da descrigfo. Ora, no item d da questdo 07 apa-
rece a expressdo "descritos com clareza”, referindo-se a aspectos do
real presentes no poema.
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Desse modo, identificando, por 6bvia proximidade seméntica,
os vocabulos "descritiva” (questdo 02) e descritos (questio 07), o
aluno, em virtude do que me parece ser uma ma elaboragdo do quesi-
to, tem todos os motivos para assinalar o item que ndo se compatibili-
za com as estruturas de sentido mobilizadas pelo poema, como sendo
uma alternativa verdadeira.

Independentemente desse problema, somos partidarios do ponto
de vista segundo o qual, questdes de mmiltipla escolha, aplicadas a
abordagem do texto literario, empobrecem-na significativamente, ao
se centralizarem nos aspectos mais gerais de uma determinada escola
literaria € n3o na analise vertical e detida do texto literario.

Pensamos que o poema Um sonho poderia ser methor enfocado
se, em lugar de questdes de natureza mais objetiva, os autores do refe-
rido manual didético se detivessem, mais amitude, no carater inusitado
da linguagem e no tom surreal que ela engendra; na musicalidade in-
tensa gerada pelo ritmo e pelas figuras sonoras que enxameiam o po-
ema, produtores menos de conceitos referenciais que de uma atmosfe-
ra onirica que envolve o leitor e atua diretamente sobre a sua sensibi-
lidade.

Finalizando, convém ressaltar que, ao criticarmos 0 modo como
a escola e o livro didatico abordam e trabalham a literatura e particu-
larmente o poema, ndo significa que os consideremos os Unicos res-
ponsaveis pelas debilidades que, historicamente, tém essencializado o
estudo da literatura.O livro didatico, por exemplo, embora problemati-
co em muitos aspectos, tem as suas virtudes também e nio deve ser
sumariamente descartado, até porque ele deve ser encarado como wm
dos recursos de ensino , € ndo o tnico, definitivo e insubstituivel.

De mais a mais, para alguns professores, o livro didatico se
constitui na nica fonte de consulta para a ministragiio das suas aulas.
A propria universidade também nfo deixa de ter a sua parcela de culpa
nessa inquietante matéria; nfo que a solugio efetiva para esse comple-
x0 problema devesse emergir unicamente das reflexdes e pesquisas
emanadas da academia.

Mas, as nossas universidades, mormente os cursos de Letras,
nio podem confinar os estudos literdrios nos limites estreitos de nm
teoricismo bem aparelhado do ponto de vista conceitual, mas sem
nenhuma preocupagio com os problemas reais do ensino em sala de
aula.
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Estranho pific que s6 existe em movimento, no dizer de Jean
Paul Sartre, o fenémeno literdrio precisa ser encarado a partir do con-
sércio equilibrado de um duplo movimento: o de uma teoria que nio
abra mio das peculiaridades intrinsecas de sua natureza estética: e
principalmente, o de uma pratica que esteja mais que atenta ao qug: sé
passa na sala de aula, Ginico lugar em que, dependendo do modo como
¢ abordada, a literatura ou pode se transformar numa experiéncia hu-
mana prazerosa, que impOe e exige continuidade, ou numa vivéncia
estéril e inatil, produtora de afastamento.
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O DESCOBRIMENTO DO MUNDO (uma leitura de
A hora da estrela de Clarice Lispector) *

Elaine Cristina G. de Oliveira
Eudinéia Pereira dos Santos
Karelaine de A. Coelho Bezerra
Vera Lucia Monteiro Aravjo

Resumo

Este texto é uma leitura do romance 4 hora da estrela, de Clarice Lispector,
buscando compreender as relagSes precarias entre a personagem € 0s €spacos
de sua experiéncia. Além dos espacos, o trabalho analisa a contradigio entre
a metanarrativa e a estéria simples e linear de Macabéa; da mesma forma que
articula a significagdo dos personagens, a partir dos seus nomes e atitudes,
para a estrutura de sentidos do romance.

Palavras-chave
Clarice Lispector, Conhecimento. Desconhecimento. Macabéa. Romance.

Modernidade. Narrativa.

Reésumé

Ce texte c’est une lecture du roman A hora da estrela, de Clarice Lispector
tout en essayant de comprendre les relations précaires entre le personnage et
les espaces de son expérience. QOutre les espaces, le travail analyse la contrac-
tion entre la métanarrative et I’histoire simples et linéaire de Macabéa; de
méme que I'on articule la signification des personnages, & partir de leurs
noms et leurs comportements pour la structure de sens du roman.

Mots-clé
Clarice Lispector. Connaissance. Méconnaissance. Macabéa. Roman. Moder-

nité. Narrative.

* Este trabalho foi realizado para a disciplina Literatura Brasileira V no semestre
2000.1
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O Outro

Eyu ndo sou eu nem sou o outro,
Sou qualquer coisa de intermédio:
Pilar da ponte de tédio

Que vai de mim para o outro.

(Mario de S4 Carneiro, Lisboa, fevereiro de 1914)

O que € o trabalho

Este trabalho constard de uma leitura de 4 hora da estrela, de
Clarice Lispector. Para isso, procuraremos seguir um determinado
roteiro para tentar trabalhar, de forma sistematica, os principais aspec-
tos da obra como um todo. A partir da explicitagio, de forma resumi-
da, do enredo, ou seja, do que o livro narra e como estd estruturado,
faremos uma leitura das pistas de identidade, a todo tempo buscada,
entre o autor, o narrador € a personagem Macabéa. Ao mesmo tempo,
tambem, em que procuraremos apontar os impasses € as impossibili-
dades dessa mesma identidade ansiosamente tentada. Para esta leitura,
destacaremos as relacGes entre as pessoas € 0s seus espagos — dos
espacgos mais proximos como o trabalho, a casa e a rua, aos espagos de
construcdo mais ampla e complexa como o Nordeste € a cidade gran-
de, além dos espagos imaginarios. Ao lado da verificagdo dos espagos,
consideramos importante, ainda, a busca de provaveis significados
entre 0s nomes € o ser das personagens e, por fim, a adequagfio entre a
linguagem ¢ a matéria narrada, destacando os discursos e as imagens
que caracterizam as pessoas € definem as situagdes que elas enfren-
tam. E este o roteiro da nossa leitura.

Resumo do livro

O enredo de 4 hora da estrela nasce da tensio entre a hist6ria
contada e a busca do narrador por compreender a personagem, ou seja,
a narrativa € a tensfio entre duas historias — a da personagem e a do
narrador que quer, pela compreensio do que est4 narrando, chegar &
compreensdo de si proprio. De forma nfo-linear, a histéria gira em
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torno da angustia do narrador diante da vida de Macabéa, personagem
que ja comega com um fim anunciado.

Com espacos delimitados, a obra constréi-se ora no trabalho,
ora no quarto em que Macabéa dormia com as companheiras; quando
nfo ainda, nas ruas do Rio de Janeiro. Além disso, ha o que chamare-
mos de espaco do desenraizamento, ou seja, a relagio precéria da
personagem com o mundo em que vive € as poucas lembrancas que
guarda da inféncia.

Macabéa ndo tem nada que lhe caracterize mais do que o ndo
existir, pois ao mesmo tempo que tenta entender o mundo e buscar seu
lugar nele, nfio é percebida senfio como uma criatura cuja Unica gran-
deza é ser digna da piedade do narrador. Mulher por natureza, mas
sem grandes atributos que a qualifiquem, Macabéa € um ser indeseja-
do, um incdmodo; principalmente para o narrador que, numa lingua-
gem simples, do ponto de vista da construgdo da frase (porém, seman-
ticamente complexa e inovadora, no estilo peculiar & obra de Clarice
Lispector), descreve toda a histéria num tom ora piedoso, ora pertur-
bado. Serdio esses movimentos ambiguos e contraditorios; serdo os
gestos paradoxais da narrativa o objeto da leitura em curso.

A Hora da Estrela foi o tltimo livro publicado, em vida, por
Clarice Lispector. O seu narrador é Rodrigo S.M., que formula o texto
de forma metanarrativa, ironizando €, portanto, ambigiiizando o estilo
e a construgdio da obra, tecendo reflexdes sobre a posi¢do que o escri-
tor ocupa na sociedade, seu papel diante dela e, principalmente, sobre
o processo de elaboragdo da escritura de sua obra:

Escrevo neste instante com prévio pudor por vos estar
invadindo com tal narrativa tdo exterior e explicita. De onde,
no entanto, até sangue arfante de tio vivo de vida poderd
quem sabe escorrer e coagular em cubos de geléia trémula.
Ser4 essa histéria um dia o meu codgulo? Que sei eu. Se ha
veracidade nela — e é claro que a histéria € verdadeira embora
inventada — que cada um reconhega em si mesmo porque to-
dos nés somos um e quem ndo tem pobreza de dinheiro tem
pobreza de espirito ou saudade por lhe faltar coisa mais pre-
ciosa do que ouro — existe a quem falte o delicado essencial.

(p.13)

A personagem principal da narrativa ¢ Macabéa, mais das vezes
reduzida ao apelido de Maca, compondo uma imagem paradoxal dos
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sete Macabeus, personagens biblicos. Uma curiosidade é que o pro-
prio narrador fala que sua obra terd sete personagens, assim como na
Biblia, o que ndo podemos deixar passar como simples coincidéncia:
“A histéria — determino com falso livre-arbitrio — vai ter uns sete per-
sonagens ¢ eu sou um dos mais importantes... (p. 3).”

Maca foi criada por uma tia beata apds a morte dos pais, quando
tinha dois anos de idade. Acumula, em seu corpo franzino, a heranca
do sertdo, todas as formas de repressio cultural, o que, para o narra-
dor, a deixa alheada de si ¢ da sociedade. Dessa forma, segundo o
narrador, ela nunca se deu conta de que vivia numa sociedade técnica
da qual ela era um parafuso dispensdvel, pois Macabéa ¢ alagoana
deslocada no Rio de janeiro, possuindo um nome estranho € uma apa-
réncia nem um pouco atraente. Vai trabalhar como datilégrafa e divide
um quarto, onde mora, com mais quatro mulheres.

Depois de um certo tempo convivendo com as pessoas de seu
trabalho — Gléria, a colega, € o Senhor Raimundo Silveira, o patrio —,
Macabéa encontra o seu primeiro amor num passeio por uma das pra-
cas da cidade. Ele, paraibano, era tdo nordestino quanto ela; no entan-
to, por causa de um certo conflito entre as personalidades, nada fazia
dos dois um casal de verdade. Olimpico representa um contraponto
em relagdo a Macabéa. Seus valores em nada se relacionam aos dela;
operario pobre, tem a pretensdo de ser deputado e encontrar alguém
melhor do que Macabéa.

Posteriormente, devido 3 interferéncia de uma velha cartoman-
te, conhecida de Gléria, esta colega de trabalho termina roubando o
namorado de Macabéa, a conselho da velha e por vontade também do
rapaz, que vé em Gloria um bom partido, j4 que o pai dela era agou-
gueiro, o que lhe dava maiores perspectivas de vida.

Apos esse desastre amoroso, Maca vai consultar a cartomante e,
ao sair da casa desta, satisfeita da vida, é atropelada por um belo carro,
depois de ter ouvido previsdes que iriam mudar, de forma decisiva, a
sua vida.

Finalmente, no limiar entre a vida e a morte, ela iria conhecer a
hora da estrela — a possivel felicidade?

A autora

Clarice nasceu em Ichelchenik, na Ucrinia, em 1920. Chegou
ao Brasil com os pais ¢ duas irm3s aos dois meses de idade, instalan-
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do-se em Alagoas. Vai para Recife depois dos seus trés primeiros anos
de idade. A mde morreu quando ela tinha 9 anos. A familia se transfe-
re para o Rio de Janeiro, onde Clarice comega a trabalhar como pro-
fessora particular de portugunés.

Em 43, conhece e casa-se com Maury Gurgel Valente, futuro
diplomata. O casamento dura 15 anos. Dele nasce Pedro e Paulo. No
ano seguinte, ela publica Perto do Coracdo Selvagem. Em plena Se-
gunda Guerra Mundial, o casal vai para a Furopa. Permanece em Na-
poles até 1946. L4, em 44, Clarice conclui O Lustre, livro iniciado no
Brasil e que seria publicado em 46. Neste mesmo ano, tenta iniciar 4
Cidade Sitiada, livro que sairia em 49. Aiguns Contos foi publicado
em 52,

A década de 60 principia com a publicacdo do livro de contos
Lacos de Familia. Seguiram-se as publicacdes de a Magd no Escuro,
em 61, livro que recebeu o Prémio Carmen Dolores Barbosa; 4 Legi-
do Estrangeira, em 64 ¢ A Paixdo Segundo G. H. no mesmo ano. De
literatura infantil, escreveu O Mistério do Coelhinho Pensante, (uma
exigéncia do filho Paulo que ganharia o Prémio Calunga em 67, ano
de sua publicagdo); A4 Mulher que Matou os Peixes, publicado em 69;
A Vida Intima de Laura em 74 e Quase de Verdade, em 78, apds sua
morte.

Em 69, publica o romance Uma Aprendizagem ou O Livro dos
Prazeres. Em 71, a coletdnea de contos Felicidade Clandestina, vo-
lume que incluiv O Ovo e a Galinha. Os tltimos anos de sua vida sdo
de intensa produgio: 4 Imitacdo da Rosa (contos) € Agua Viva (fic-
¢d0), em 1973; A Via Crucis do Corpo (contos); Onde Estiveste de
Noite, também contos, em 74; Visdo do Esplendor (cronicas) em 75.
No ano seguinte, Clarice Lispector recebe o 1.° Prémio do X Concurso
Literario Nacional, pelo conjunto da obra. Em 77, concede entrevista a
TV Cultura, com o compromisso de s6 ser transmitida apds a sua mor-
te. Ela antecipa a publicacio de um novo livro, que viria a se chamar
A Hora da Estrela, adaptado para o cinema nos anos 80 por Suzana
Amaral,

Clarice morre, no Rio, no dia 9 de dezembro de 1977, um dia
antes do seu 57.° aniversario. Queria ser enterrada no Cemitério Sdo
Jodo Batista, mas era judia. O enterro aconteceu no Cemitério Israelita
do Caju. Postumamente, foram publicadas: Para Ndo Esquecer (cro-
nica) e Um Sopro de Vida em 78, 4 Bela e a Fera (contos) em 79, 4
Descoberta do Mundo (crbnicas reunidas) em 84 e, por ultimo, em 87,
Como Nascem as Estrelas (doze lendas brasileiras — cronicas).
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As pistas de uma identidade buscada
(autor/narrador/personagem)

Nesta narrativa, Clarice deixa transparecer elementos que a i-
dentificam como verdadeira autora da obra: logo na dedicatéria do
autor, na verdade Clarice Lispector, tem-se uma auto-referéncia tanto
na presenga do prépric nome quanto na sua repeti¢io atraves do pro-
nome me. Para esconder-se, Clarice veste-se de Rodrigo S.M., dei-
xando este atuar como o narrador da histéria.

Na verdade, o que ocorre ¢ um movimento ambiguo: existem as
marcas de aproximacéo entre o autor, o narrador € o personagem, €, a0
mesmo tempo, as marcas de afastamento entre os trés. Como exemplo
do primeiro caso, poderiamos citar a relagdo autor/narrador em que
ambos sdo nordestinos. Por outro lado, enquanto indice de distancia-
mento, estd a escolha de um narrador masculino.

O narrador faz referéncia ao Nordeste; € nordestino, se criou em
Recife (sem falar que eu, em menino, me criei no nordeste, p. 12). A
agtora também tem uma experi€ncia nordestina. Clarice nasceu na
Ucrénia — Unifo Soviética, recém-nascida foi para Alagoas onde vi-
veu seus trés primeiros anos de idade; em seguida foi para o Recife e
aos doze anos de idade foi morar no Rio de Janeiro. Macabéa também
é nordestina, pois nasceu € morou em Alagoas, antes de ir para o Rio
de Janeiro.

Esse processo de aproximacfo estd igualmente presente na rela-
¢do narrador/personagem quando o narrador, mais uma vez, quer che-
gar o mais proximo possivel das condigdes de vida de sua persona-
gem. Isso acontece no momento em que ver a imagem de Macabéa
refletindo seu rosto no espelho: “Vejo a nordestina se olhando ao es-
pelho e — um ruflar de tambor — no espelho aparece o meu rosto can-
sado e barbudo. Tanto nds nos intertrocamos. Ndo ha davida que ela é
uma pessoa fisica (...) estremego.” (p. 37)

Para falar em Macabéa, o narrador Rodrigo S.M. torna-se um
trabalhador bragal, faz-se pobre, deixa a barba por fazer, para lidar
com essa personagem de corpo cariado, que vive numa cidade toda
feita contra ela: “Para falar da moga tenho que nfo fazer a barba du-
rante dias e adquirir olheiras escuras por dormir pouco; s6 cochilar de
pura exaustdo, sou um trabalhador manual. Além de vestir-me com
roupa velha rasgada. Tudo isso para me por ao nivel da nordestina.”

(p.19)
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Ha afastamento entre a identidade do narrador e da protagonista
Macabéa quando ele diz que ndo quer nem pisar na rua na qual mora
Macabéa: “Rua do Acre. Mas que lugar. Os gordos ratos da tua do
Acre. La é que ndo piso, pois tenho horror sem nenhuma vergonha do
pardo pedago de vida imunda.” (p. 30)

Esta ambigiiidade distanciamento/aproximagdo termina por ca-
racterizar os aspectos formais que constroem o livro. Decorre dessa
construcdo que um dos maiores conflitos existentes na narrativa §é,
sem dfvida alguma, a busca incessante do narrador por tentar compre-
ender o universo em que estd inserida a personagem e querer a todo
momento se identificar, se reconhecer no papel de Macabéa. Esquece
o narrador que a experiéncia do individuo ¢ intransferivel, nfo poden-
do um buscar explicagdo para sua identidade nas experiéncias do ou-
tro, correndo-se o risco de, se isso acontecer, haver um processo de
anulagdo de uma das identidades. “A acgfo desta histéria terd como
resultado minha transfiguracio em outrem e minha materializaco,
enfim, em objeto.”(p..20)

O narrador, ao contar Macabéa, conta a si mesmo, ndo s6 pelas
constantes vontades de se identificar com ela, mas porque ela sai de
dentro de si, imanente que € a ele e, porque sai de si, € igualmente o
outro ¢ seus incomodos (pois a datilografa ndo quer sair de meus
ombros). (p. 13).

Assim, pela proximidade do narrador, a personagem esboca al-
gum gesto de resisténcia em busca da vida. Uma das formas de Maca-
béa representar essa resisténcia estd nos momentos em que sorri, na
rua, para pessoas que sequer a véem; resisténcia que o narrador expe-
rimenta, na busca da palavra, cheia de sentidos secretos ¢, tanto quan-
to Macabéa, a palavra se apresenta como pedras brutas a serem lapi-
dadas.

Chegaremos, apds esta etapa da impossibilidade de transferén-
cia de personalidade, a um outro ponto ignalmente importante no tra-
balho: o da metalinguagem, quando o escritor adquire consciéncia de
sua marginalizagdo, pois ele e sua personagem sio marginalizados em
relagdo a um espago que nfo os aceita, embora por motivos diferentes:

Sim, nfo tenho classe social, marginalizado que sou. A
classe alta me tem como um monstro esquisito, a média com
desconfianca de que eu possa desequilibra-la, a classe baixa
nunca vem a mim. (p. 12)
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Macabéa um dia demonstrou reflexdo sobre isso:

Cobigou: um livro que seu Raimundo, dado a literatura,
deixara sobre a mesa. O titulo era Humilhados ¢ Ofendidos.
Ficou pensativa. Talvez tivesse pela primeira vez se definido
numa classe social. Pensou, pensou e pensou! Chegou 4 con-
clusdo que na verdade ninguém jamais a afendera, tudo que
acontecia €ra porque as coisas sdo assim mesmo € nfo havia
luta possivel, para que lutar?

Dessa forma, podemos dizer que € intrigante a maneira como &
construida a narrativa a partir das marcas de aproximacio e de distan-
ciamento entre autor/narrador e entre narrador/personagem. Do mes-
mo modo, ¢ igualmente intrigante como este narrador consegue pren-
der o leitor e fazer com que ele seja parte da histéria, na medida em
que o leitor é, para ele, uma espécie de confidente. A obra em si é
como se fosse um didrio angustiante, em que o narrador-personagem
fala de alguém por quem, ao mesmo tempo em que sente pena, sente
também amor. Para ele, o leitor € um ser que escuta suas lamentagdes,
num recorrente exercicio metalingiifstico sobre o oficio de narrar.
Assim também como quando ele traca o perfil da personagem: com
intimeras inquietagdes ¢ indagacdes, pois, a principio sem nome, Ma-
cabéa tinha existéncia rala.

O narrador, por ocupar o lugar de narrador-personagem, nfo
consegue suportar ¢ manter-se onisciente, para ele esta é uma tarefa
dificil, uma vez que ela, a personagem, é um ser com total dependén-
cia dele, sem consciéncia direito de estar viva, tampouco da comple-
xidade do seu ser. A onisciéncia €, ao mesmo tempo, uma necessidade
€ Um Peso enorme:

Parego conhecer nos menores detalhes essa nordestina,
pois se vivo com ela. E como muito adivinhei a seu respeito,
ela se me grudou na pele qual melado pegajoso ou lama negra.

. 21)

Pergunto eu: conheceria ela algum dia do amor o seu
adeus? Conheceria algum dia do amor os seus desmaios? Te-
ria a seu modo o doce vHo? De nada sei. Que se h4 de fazer
com a verdade de que todo mundo é um pouco triste ¢ um
pouco so. (p. 40)
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Macabéa sai de Alagoas para o Rio de Janeiro, uma cidade que
¢ toda feita contra ela. Ela traz, com o exercicio da caréncia, o jeito de
néo existir, de nfo incomodar, por isso termina adquirindo o habito de
se desculpar por tudo, como se sua propria existéncia ja fosse motivo
para pedir desculpas: “Ela nascera com maus antecedentes e agora
parecia uma filha de nfo-sei-o-qué com ar de se desculpar por ocupar
espaco.”(p.27)

Constatou-se, através de seu trabalho — que desempenhava, di-
ga-se de passagem, muito mal — que ela nfio era incompetente somente
para viver, mas também para fazer qualquer tipo de trabalho, de téo
ignorante que era:

Ela deveria ter ficado no Sertdo de Alagoas, ja que es-
crevia tio mal, s6 tinha até o terceiro ano primario. Por ser ig-
norante, era obrigada na datilografia a copiar lentamente letra
por letra — a tia é que lhe dera um curso ralo de como bater a
méquina. E a moga ganhara uma dignidade: era enfim datilo-

grafa. (p.15)

Macabéa, além de nfio conseguir nada de si mesma, nio conse-
guia sequer sentimentos ou gestos, como paciéncia, das outras pesso-
as. Para estas, era inconcebivel tanta ignordncia e incompeténcia numa
pessoa 86 (quanto a isso, o narrador talvez tenha exagerado na cons-
trugdo da personagem, pois Macabéa ndo possuia nenhum atrativo:
nfo era bonita nem esperta, era apenas alguém no mundo, sem a me-
nor importéncia), tanto que seu chefe é obrigado a pronunciar-se a
esse respeito:

Faltava-lhe o jeito de se ajeitar. Tanto que (explosdo)
pada argumentou em seu proprio favor quando o chefe da fir-
ma de representante de roldanas avisou-lhe com brutalidade
(brutalidade essa que ela parecia provocar com sua cara de to-
la, rosto que pedia tapa) que sé ia manter no emprego Gloria,
sua colega, porque quanto a ela, errava demais a datilografia,
além de sujar invariavelmente o papel. Isso disse ele. (p. 25)

Na sua casa, ou melhor, no mintsculo quarto que dividia com
umas companheiras, balconistas das Lojas Americanas, o ambiente
também nfio era muito propicio ao bem-estar; afinal de contas, como
ter privacidade em meio a tantas pessoas com quem ela ndo tinha a
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menor intimidade, totalmente estranhas para ela? NZo havia como se
descobrir no olhar das outras, por isto Macabéa precisava se descobrir
olhando para si mesma ¢, dessa forma, descobrir o sentido de sua exis-
téncia no mundo, coisa que a situagdo em que ela vivia nfo permitia:
“0O quarto ficava num velho sobrado colonial da 4spera rua do Acre
entre as prostitutas que serviam a marinheiros, depdsito de carvio e
cimento em pod, ndo muito longe do cais do porto. O cais imundo da-
va-lhe saudade do futuro.” (p.30)

As pessoas e seus espacos

Os espagos existentes, em 4 Hora da Estrela, sdo principalmen-
te os espagos fisicos como: a rua, o quarto, o trabalho; além do espago
ideologico, presente na oposicdo Nordeste/Sudeste, e dos espagos
imagindrios que povoam os sonhos das personagens: lembrangas da
infincia, desejo de ascensio social, sonho de ser estrela de cinema.

A personagem Macabéa viera do Nordeste, da cidade de Alago-
as para o Rio de Janeiro, onde morava com mais quatro colegas bal-
conistas na Rua do Acre: “O quarto ficava num velho sobrado colo-
quial da aspera rua do Acre entre as prostitutas que serviam a mari-
nheiros, depdsitos de carvio e de cimento em p6, ndo longe do cais do
porto.” (p.45).

Com relagdo a rua em que morava, como quase tudo na vida de
Macabéa, nada existia de novo, era um lugar imundo e feio como sua
existéncia, assim como todos aqueles lugares em que passava a maior
parte do tempo: “Rua do Acre. Mas que um lugar. Os gordos ratos da
rua do Acre. La € que ndo piso, pois tenho terror sem nenhuma vergo-
nha do pardo pedago de vida imunda.” (p.30).

Quanto ao ambiente em que trabalhava como datilégrafa, um
escritério localizado na rua Lavradio, nada era muito diferente, pois
Macabéa era tida como relapsa e incompetente, € j4 havia recebido
varias reclamagdes do patrio. Quando isso ocorria, Maca se trancava
no banheiro para poder olhar-se num pequeno espelho, o que simboli-
za sua busca pela propria identidade, que se revelava deformada.

Resta uma indagac@o: por que esses ambientes de Macabéa e-
ram tdo imundos? Seria para enfatizar ainda mais a sua precariedade
de vida em relagiio ao mundo e as pessoas? Na verdade, a beleza das
coisas raramente se mostrava a ela. £ como se a pobreza permanente
ndo lhe desse nenhum direito a presenciar esses momentos:
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Enguanto isso — as constelages silenciosas e o espago
que ¢ tempo que nada tem a ver com ela e conosco. Pois assim
se passavam os dias. O cantar de galo na aurora sanguinolenta
dava um sentido fresco & sua vida murcha. Havia de madruga-
da uma passarinhada bulicosa na rua do Acre: ¢ que a vida
brotava no chéo, alegre por entre pedras. (p.31).

Entdo o narrador, ao tratar da personagem Macabéa, quer fazer
uma dentincia social. Na visfio do narrador, a vida de Maca no Nor-
deste provavelmente seria mais compativel com seu jeito de ser, ja que
era uma moga que para ele trazia, tanto no corpo quanto na alma, ca-
racteristicas desse espago pobre. Talvez isto queira significar que,
mesmo para o narrador, que busca simpatia e identidade com o seu
personagem, ¢ dificil conviver com este nos mesmos espagos urbanos
e civilizados do Rio de Janeiro: “Nascera inteiramente raquitica, he-
ranca do sertio — os maus antecedentes de que lhe falei. Com dois
anos de idade Ihe haviam morrido os pais de febres ruins no sertdo de
Alagoas, 14 onde o diabo perdera as botas.” (p.35).

A cidade grande do Sudeste do Pais, com todos os seus espacos,
nio foi suficiente, mesmo diante de todos os atrativos, para modificar
sua maneira de ser e de agir diante das pessoas € do mundo. Isso a
tornou um ser diferenciado, ou seja, inadaptado ao espago pragmatico
em que vivia. Dessa forma, a vis3o do narrador, tanto sobre a vida de
Maca no Nordeste como no Sudeste, revela um certo preconceito, pois
este acreditava que Maca ndo tinha condigdes de mudar de vida. Na
verdade, € mais que isso, o espago do Nordeste ndo the deu uma iden-
tidade, tampouco o Sudeste. Sua identidade ¢ a ilusdo, ou seja, ela
vive num mundo imaginario, nfo numa realidade utopica, pois sonha
ser atriz de cinema. Entdo, suas fantasias, suas vontades e utopias a
distanciavam do mundo real: “Dava-se melhor com um irreal cotidia-
no, vivia em cAmara leeeenta, lebre puuuuulando, no aaaar sobre os
ooooouteiros, o vago era o seu mundo terrestre, 0 vago era o de dentro
da natureza.” (p.50).

Diante disso, podemos dividir os espagos pertencentes a Maca-
béa como: o espaco do passado: seria aquele em que ela guarda lem-
brancas da infincia e do Nordeste, pouco importante em sua busca
como individuo; o espago do presente: o Sudeste, seu trabalho e o
quarto em que morava com as colegas, também pouco significativo; o
espago imagindrio: onde vive a maior parte do tempo, onde cria sua

ARTIGO, Revista Leia Escola, V. 4. N. 1., 2001 109



realidade e se deixa levar pelos sonhos, iludindo-se com relacdo ao
mundo e as pessoas.

No espago imagindrio, Maca ¢ gente, tem desgjos, sensacies,
sabe das coisas. E, enfim, um ser humano que se reconhece € a si
mesmo se respeita.

As PESS0as € 08 SCUS nomes

‘ No que diz respeito as pessoas e aos seus nomes, podemos ob-
servar que hd, na obra, ora uma relaggo intrinseca entre as personagens
¢ seus nomes, ora hd uma relacdo puramente paradoxal. No primeiro
caso, supbe-se que o significado de cada nome seja de grande impor-
tincia para tragar o perfil das personagens. No segundo, esse paradoxo
apresenta~se de forma ir6nica.

, Partindo do narrador, que se afirma como um dos personagens
mais importantes: Rodrigo, etimologicamente, significa: variante de
Roderico (principe poderoso); rico de gloria. Desempenhando a fun-
¢do de narrador-personagem, ¢ uma espécie de tutor de Macabéa; na
medida em que tem o poder de crid-la e de, a0 mesmo tempo, anunciar
seu grand finale; afirmando, contraditoriamente, nfo ter uma previsio
exata do que ird ocorrer com a personagem. Nesse aspecto, ele é oni-
potente, pois procura participar o tempo inteiro dos fatos, da vida de
Macabéa, muitas vezes se identificando com ela:

Pareco conhecer nos menores detalhes essa nordestina,
pois se vivo com ela. (p.21).

Vejo a nordestina se olhando ao espetho e — um ruflar
de tambor — no espelho aparece o meu rosto cansado e barbu-
do. Tanto n6s nos intertrocamos. Ndo h4 davida que ela € uma
pessoa fisica (...) estremego. (p.37).

A Histéria — determino com falso livre arbitrio — vai ter
uns sete personagens € en sou um dos mais importantes deles,
¢ claro. Eu, Rodrigo S M. (...) Assim experimentarei contra os
meus habitos uma histéria com comego, meio e grand finale
seguido de siléncio e de chuva caindo. (p. 13)

Tenho um personagem buligoso nas mios e que me es-
capa a cada instante querendo que eu o recupere. (p. 22)
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Pergunto-me se eu deveria caminhar & frente do tempo
e esbocar logo um final. Acontece porém que eu mesmo-ainda
ndo sei bem como esse isto terminara. (p. 16)

Com relacdo 3 personagem principal, Macabéa, tragaremos um
paralelo entre ela e os Macabeus. Macab¢a, provavelmente, tem esse
nome porque, assim como os Macabeus, era resistente, ndo se deixava
influenciar, na maioria das vezes, pelo meio no qual estava vivendo
(Rio de Janeiro). Em oposi¢do a isso, a protagonista pode ser vista
como alguém diferente das personagens biblicas; era fraca, j4 que nfo
tinha a esperteza de procurar a sua situagfo socio-cultural, apenas
alimentava a ilusdo de ser Marylin Monroe.

Em relagio a Olimpico de Jesus, se formos levar em considera-
¢do o significado da palavra Olimpio, na mitologia grega: morada dos
deuses. Olimpico quer ser sindnimo de poder, isto €, de alguém que
busca ascensdo social a qualquer prego, sem medir esforgos:

Os negdcios publicos interessavam Olimpico. Ele adorava ouvir
discursos. Que tinha seus pensamentos, isso 14 tinha. Acocorava-se
com um cigarro barato nas mios e pensava. Como na Paraiba ele se
acocorava no chiio, o traseiro sentado no zero, a meditar. Ele dizia alto

¢ sozinho: _
—Sou muito inteligente, ainda vou ser deputado.

Contudo, ele era wm homem que ndo apresentava, a exemplo
dos deuses, nenhuma caracteristica sublime. Pelo contrario, era uma
pessoa que, além de mentir, de trapacear, também chegou a cometer
um furto ¢ um homicidio:

Numa das vezes em que se encontraram, ela afinal per-

guntou-lhe o nome:

—Olimpico de Jesus Moreira Chaves, mentiu ele, por-
que tinha como sobrenome apenas o de Jesus, sobrenome dos
que ndo tém pai. Fora criado por um padrasto que lhe ensinara
o modo fino de tratar as pessoas para se aproveitar delas e lhe
ensinara como pegar mulher. (p.44)

Fra mais passivel de salvagéio que Macabéa pois nio fo-
ra 4 toa que matara um homem, desafeto seu, nos cafundés do
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sertdo, o canivete comprido entrando mole-mole no figado
macio do sertanejo. (p. 47)

Ter matado e roubar faziam com que ele ndo fosse um
simples acontecido qualquer, davam-lhe uma categoria, fazi-
am dele um homem com honra ja lavada. (p. 58)

Num outro estremo do protétipo feminino, estd a figura de Glo-
ria, nome que, etimologicamente, significa: bem-aventuranca, cele-
bridade, orgulho. Para ela mesma e para Macabéa, Gléria era o auge
da sensualidade e da beleza fisica; possuindo, ainda, muita esperteza e
um pouco de inteligéncia. No entanto, para o leitor, Gléria era o con-
trario do que dizia o seu nome, ou seja, ndo possuia nada de glorioso:
infeliz no amor, nunca conhecera a seriedade dos homens, sendo in-
clusive uma colecionadora de abortos:

Gloria possuia no sangue um bom vinho portugués e
também era amaneirada no bamboleio do caminhar por causa
do sangue africano escondido. Apesar de branca, tinha em si,
a forca da mulatice. Oxigenava em amarelo-ovo os cabelos
crespos cujas raizes estavam sempre pretas (...) E que Gléria
lhe dissera, quando lhe fora apresentada por Macabéa: sou ca-
rioca da gema, pois esta era uma giria ainda de tempo de ju-
ventude do pai de Gléria. O fato de ser carioca tornava-a per-
tencente ao ambicionado cld do sul do Pais . (p.76)

Olimpico talvez visse que Macabéa nfo tinha forga de
raca, era subproduto. Mas quando ele viu Gléria, colega de
Macabéa, sentiu logo que ela tinha classe. (p. 59)

Com relagdo a Raimundo, este nome quer dizer: protetor pode-
roso, o que defende com inteligéncia. Percebemos que a sua posi¢io
na narrativa, assim como a de outras personagens, é ambigua. Por um
lado, aceita o trabalho desajeitado, sujo e cheio de erros graficos (co-
mo se, no fntimo, ele sentisse pena de Macabéa). Por outro lado, ame-
aga Maca de demissdo, o que o nega como protefor inteligente, uma
vez que o seu interesse &, pragmaticamente, que o servigo de datilo-
grafia seja feito.
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O senhor Raimundo Silveira — que a essa altura j4 lhe
havia virado as costas — voltou-se um pouco surpreendido
com a inesperada delicadeza e alguma coisa na cara quase sor-
ridente da datilografa o fez dizer com menos grosseria na voz,
embora a contragosto:

—Bem, a despedida pode ndo ser para ja, ¢ capaz até de
demorar um pouco. (p.40)

Carlota, a cartomante, tem seu significado guardado na energia,
praticidade, ou seja, ¢ a astuta, a de boa memoria. Por ser cartomante,
estava sempre tentando persuadir as pessoas que lhe procuravam, en-
tre elas Gléria e a pobre Macabéa. Porém, o que dizia nunca se reali-
zava, acabando por revelar, para o leitor, a fraude ¢ o calote como
resultados de sua profissdo. A veracidade desta afirmacdo esta no fato
de Maca ter sido influenciada por suas palavras e, num momento de
ilusdo, ter acreditado que tudo em sua vida iria mudar, quando na ver-
dade o destino havia lhe reservado um tragico fim:

—Macabéa! Tenho grandes noticias para lhe dar! Preste
atengfo, minha flor, porque ¢ da maior importancia o que vou
lhe dizer. E coisa muito séria e muito alegre: sua vida vai mu-
dar completamente! E digo mais: vai mudar a partir do mo-
mento em que vocé sair da minha casa! Vocé vai se sentir ou-
tra. Fique sabendo, minha florzinha, que até o seu namorado
vai voltar e propor casamento, ele estd arrependido! E seu
chefe vai lhe avisar que pensou melhor e nfio vai mais lhe
despedir! (p. 67)

Com Maca, moravam Maria da Penha, Maria Aparecida, Maria
José e Maria apenas. Etimologicamente, Maria significa amargura,
mdgoa, ou seja, o sofrimento da mulher reduzido ao nome. De origem
popular, Maria também guarda um sentido sublime, visto que Maria €
o nome da mie de Jesus, o filho de Deus. Designa, ainda, nas pessoas
de baixa classe social, aquela que enfrenta no seu cotidiano as mais
diversas dificuldades e, por extensdo, pertence a classe dos excluidos.
Portanto, estamos diante de significacBes paradoxais. As Marias vi-
vem um cotidiano pobre e sonham o sublime tocante que os seus no-
mes encerram.
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A linguagem

A Hora da Estrela, embora tenha sido construido de forma pa-
radoxal, possui uma unidade de sentido. Um dos paradoxos mais sig-
nificativos diz respeito a linguagem que é simples, quanto & escolha
vocabular € & construcdo sintitica, mas extremamente coroplexa quan-
to a significacdo. Em sua inquietagdo metalingiiistica, o narrador co-
menta sobre a propria producio da obra, questionando, inclusive, se a
vida da protagonista, tdo sem importdncia, merecia tamanho esforco
fisico e mental de sua parte:

Por que escrevo? Antes de tudo porque captei o espirito da
lingua e assim as vezes a forma ¢ que faz o contetido. Escrevo
portanto ndo por causa da nordestina, mas por motivo grave de
“forca maior”, como se diz nos requerimentos oficiais, por forca
de lei. (p. 32)

Por enquanto quero andar nu ou em farrapos, quero experi-
mentar pelo menos uma vez a falta de gosto que dizem que € a
héstia. (p.19)

A acdo desta histéria terd como resultado minha transfigu-
racdo em outrem e minha materializacio, enfim, em objeto. (p.
20)

Quanto as imagens referentes a Macabéa, estas séo cruelmente
emitidas pelo seu criador, Rodrigo S.M., que desconstrdi, despersona-
liza a personagem para tentar, segundo ele, definir a sua esséncia. Para
isso, ele procura deixar em evidéncia a sua insignificincia, comparan-
do-a com um capim; uma cadela vadia; um parafuso dispensavel: “Ela
era subterrinea e nunca tinha tido floragdo. Minto: ela era capim.”
“Quero neste instante falar da nordestina: ela ¢ como uma cadela vadia
era teleguiada exclusivamente por si mesma.”

Ainda em relagio as imagens, um recurso bastante recorrente
estd no uso da palavra explosdo. Esta palavra é usada com um intuito
de representar as sensages de Macabéa, quando ela se sente injustica-
da, humilhada, ou quando experimenta novas experiéncias, como pas-
sar batom, por exemplo.

Imagens muito fortes estiio presentes no inicio e no final da his-
toria. O titulo 4 Hora da Estrela tem relagio com algo elevado, supe-
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rior € sublime. Serd que Macabéa era assim? Ao morrer, v& estrela de
mil pontas, mas, na realidade, morrera jogada ao capim, sem ninguém,
jogada como uma coisa qualquer. Portanto, somente no mundo imagi-
nério e esperangoso no qual se encontrava, € que ela era uma estrela;
no mundo da realidade, €la era apenas capim, ou seja, a mais rasteira
¢ humilde das coisas, sob os pés das pessoas.
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CORDEL NA SALA DE AULA: UMA EXPERIENCIA

Maria Fabiana Gomes'

A regido do Cariri, formada principalmente pelos municipios de
Crato, Juazeiro ¢ Barbalha, no sul do Cearé, apresentava, nos anos
trinta, quarenta e cingiienta, a maior producdo de Literatura de Cordel
do Brasil. Fanatismo religioso, cangaco, brigas de coronéis, secas
prolongadas eram os temas preferidos dos artistas que faziam dos
santos do povo, cangaceiros e agricultores famintos verdadeiros herdis
da resisténcia, vencedores num ambiente de fé, violéncia e fome.

Os caririenses, em sua maioria, s6 tiveram acesso a televisdo
no final da década de setenta, enquanto isso, os livretos de cordel rei-
navam soberanos nas calgadas, terreiros e salas, quando as familias se
reuniam 3 noite para ler cordel, contar histérias de assombracéo e
anedotas de saldo. Vivenciei muitas destas noitadas na minha primeira
infincia. Na década de oitenta, houve uma grande massificacdo da
televisdo, até na zona rural. 4 Lira Nordestina, maior grafica de cordel
do Brasil, sediada aqui no Cariri, quase fechou suas portas e o cordel,
assim como outras manifestagdes da cultura do povo - coco, reizado,
banda cabacal - perdeu seu status de atracio principal para as novelas,
e outros enlatados que nos empurraram de goela abaixo.

Mesmo a universidade , na época da minha graduacdo em Le-
tras, ignorava a literatura popular, como se esta ndo tivesse nenhuma
importéncia na formacdo de quem iria trabalbar com codigos e lingua-
gens. Entretanto, nem s6 de formagdo académica vive o professor; a
intuicdo, muitas vezes, leva-nos a momentos realmente significativos
na sua pratica pedagogica.

Primeiras experiéncias

Em 1992 ensinava Lingua Portuguesa na Escolinha Nosso
Mundo, uma escola de pequeno porte na cidade de Crato e, como néo
dispunham de muito espago para brincar na hora do recreio, os alunos
terminavam se machucando ou quebrando moéveis e equipamentos.

* Professora de Lingua portuguesa ¢ Literatura brasileira da rede ptiblica ¢ privada no
Crato, Ceara, especialista em Lingua portuguesa.
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Tive, entdio, a idéia de levar alguns cordéis e ler para eles no intervalo.
Comegou com um grupo pequeno na audiéncia - uns quinze alunos -
com o passar dos dias o nimero foi aumentando tanto, que tinhamos
de acomodé-los juntinhos no pétio e fazer do batente da porta de uma
das salas-de-aula um palco improvisado. Minhas turmas eram de 5°. a
8%, série, mas as criangas do pré-escolar e de 1% a 4° série também se
interessaram pela atividade, o que me empolgou bastante e me levou a
usar, durante a leitura, aderecos do nosso folclore: chapéu de palha
com fitas coloridas, cafuringa (chapéu dos mateus do reizado), coletes
de fitas e espelhos, confeccionados gentilmente pelas “tias” do pré-
escolar.

Logo o meu estogque de livrinhos esgotou-se € comecei, nos
dias de feira, acompanhada de alguns alunos, a percorrer as bancas
que junto a botdes, ervas, pentes vendiam cordéis novos e alguns
consagrados no passado.

O momento era tdo agraddvel que um dia a diretora resolveu
encerrar a aula na hora do intervalo para que tivéssemos mais tempo
para a leitura dos cordéis, entdo resolvemos convidar um cordelista
para conversar conosco € recitar algumas de suas poesias. Ao final,
ficou combinado que uma vez por més irfamos repetir esta vivéncia.

Percebi que, quando faltava algum professor, os alunos faziam
leituras e eram muito aplaudidos pelos colegas. Combinei com eles
que assumiriam o nosso palco-batente e a partir dali uma sala por dia
se responsabilizaria pela organizacfio da leitura. Os alunos levavam os
cordéis para casa ¢ treinavam a leitura, porque queriam fazer com
perfeicdo a expressdo corporal, o tom de voz, o ritmo ¢ a confecgdo do
aderego. Instalou-se, entdo, uma tremenda disputa entre eles para ver
quem leria melhor.

Para acalmar os 4nimos, vez por outra convidavamos os pro-
fessores para fazerem a leitura do dia.

Neste momento, alguns pais comegaram a me procurar, preo-
cupados com a possibilidade de atrasarmos o conteudo curricular,
argumentando que os filhos precisariam dele no vestibular. Disse-lhes
que eram alunos do Ensino Fundamental ainda, que as leituras aconte-
ciam no intervalo das aulas, que um dos maiores desafios do professor
de Lingua Portuguesa era fazer o aluno sentir prazer pela leitura, mas
notei que eles ainda safram da conversa um pouco contrariados. Re-
solvemos convida-los para uma segdo de leitura, no dia determinado
para a sala em que os filhos estivessem organizando o evento e, para
nossa satisfacdo, discursaram emocionados e predispuseram-se a par-
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ticipar outras vezes do encontro. Claro que estdvamos felizes com a
atitude deles e fizemo-lthes um convite ndo sé de voltarem como ou-
vintes, mas como leitores. E assim aconteceu. As leituras eram feitas
por alunos, pais, professores €, uma vez por mes, a aula acabava mais
cedo e recebiamos um poeta popular.

Passaram-se seis meses e uma turma de 5° série comegou a
brincar de escrever mensagens para os colegas na linguagem de cor-
del, deixando-as pregadas nas paredes da sala. Entfio surgiu neles a
vontade de fazer e publicar um livrinho de literatura de cordel.

J4 conheciam o ritmo ¢ as rimas, mas precisavam ter mais in-
timidade com a xilogravura da capa. Visitamos um xilogravurista ,
que nos mostrou o que € e como se faz uma xilogravura. Tentamos
fazer uma oficina com os alunos maiores, mas o manuseio da faca na
madeira foi motivo de preocupagdo e muita briga. Ficamos um pouco
frustrados porque a xilogravura da capa ndo era producdo nossa, mas
contentamo-nos com o paliativo que foi a reprodu¢éio de um desenho
de uma aluna por um xilogravurista muito habilidoso, conhecido po-
pularmente na regido pelo nome de Nilo.

O cordel “Nossa Turma, Nosso Mundo” € bem simples, leve,
néo € narrativo; nele os alunos se apresentam e falam de suas brinca-
deiras e times de futebol favoritos, atribuem-se qualidades ou defei-
tos.Vejamos alguns versos deste cordel:

Sou doido por Matemética
Ja sei toda a tabuada

Meu nome é Thiago Teles
Das contas dou gargalhadas
Ganho qualquer maratona
Deixo a turma enfezada

Sou a Nathalia Goulart

Eu nasci no Ceara

Minha gente, eu sou cratense
Ngo gosto de trabalhar
Minha vida é fazer artes

Isso eu ndo posso negar

Em nada foge ao clima ludico que envolveu todo o trabalho e
culminou com a noite do langamento, quando alugamos o saldo paro-
quial, convidamos nossos familiares, alguns poetas, repentistas e pro-
fessores da universidade.
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Quando deixei de trabalhar nesta escola, os professores conti-
nuaram com o trabalho. Fui, na oportunidade, convidada para ensinar
Portugués, (alids, Gramética,} no Ensino Fundamental e Médio de um
colégio bem maior, também em Crato, que tinha como ponto de parti-
da e de chegada a prova do vestibular. L4, a disciplina Lingua Portu-
guesa dividia-se em redagfio, gramatica, literatura e texto, cada um
com um professor diferente. Na visdo do diretor, meu trabalho seria
unicamente ensinar regras gramaticais e fiquei muito angustiada em
somente reproduzir no quadro o que existia no livro de gramética e
depois treinar ¢ fixar as regras com exercicios. J4 havia levado para os
intervalos a mesma experiéncia da escolinha, e os adolescentes gosta-
ram de participar tanto quanto as criancas. JA os pais se envolveram
bem menos, por mais que nos esforgdssemos, ndo conseguiamos levar
os pais 2 escola; em compensacdo, os funcionarios da secretaria e,
principalmente, os que trabalhavam na limpeza do colégio davam
verdadeiros shows.

Estava ensinando as regras de crase no terceire do ensino mé-
dio e tivemos a idéia de fazer um cordel que contasse nma histérias de
um adolescente antipético, e que, durante a narrativa fossem apare-
cendo as regras de uso do acento grave. Fizemos uma excursdo até a
Lira Nordestina, vimos as maquinas antigas, fotografias dos velhos
mestres, conhecemos novos poetas e xilogravuristas, enchemo-nos de
4nimo para escrever o livreto. Passamos cinco aulas, de cingiienta
minutos cada , escrevendo coletivamente as estrofes no quadro, ou-
vindo sugestdes, mudando versos, acrescentando outros, at¢ que con-
seguimos fechar a narracfio e a tltima regra foi posta no cordel “E
com crase, Severino?” Seguem algumas estrofes deste cordel:

Severino envergonhado

E a turma a lhe gozar:

-“Nao ando a pé, s6 de carro”
-“Me desculpe perguntar:

A pé com crase ou sem crase?
Vocé pode me afirmar?
Apesar da cara feia

Que fazia esse menino

Ao colegas completavam:

-P¢é € nome masculino

S6 podemos cresear
Precedendo um feminino
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Foi muito interessante porque a turma aprendeu as regras,
brincou, divertiu-se e conheceu um pouco mais da nossa cultura, para
valoriza-la.

Nesta escola, no ano seguinte, os alunos mesmos ja prepara-
vam as leituras de cordel, sem a minha interferéncia e chamavam-nas
“performances”. Logo no primeiro bimestre uma oitava série estava
estudando as funcOes de linguagem e pediu-me que orientasse um
trabalho que queriam fazer: transformar as noticias de jornais em lite-
ratura de cordel. Liam as noticias, recortavam as mais interessantes ¢,
como eles mesmos comentavam, “diziam diferente”, ou seja, nas ri-
mas do cordel.

Fizemos também o langamento deste, que se chamou “Recor-
tes de Jornal” e foi a minha terceira experiéncia com publicacio de
cordéis dos meus alunos poetas. Vejamos dois exemplos deste traba-
Tho:

Ganhador da mega sena
Baiano de Salvador

De uma hora para outra
Ganhou pose de doutor
Deu tchau ao salario minimo
Deixou de ser sofredor

No dia do aniversario
Ronaldinho publicou

Em breve vai ser papai

Um gol contra ele marcou
Pois s6 namorou dois meses
E a menina engravidou

Ensino também no turno noturno da maior escola da rede pa-
blica do cariri, o Colégio Estadual Wilson Gongalves, de Crato, €, em
1999 tivemos alguns problemas com drogas, élcool e violéncia dentro
da escola. Convidamos a policia para , de vez em quando, fazer uma
ronda pelos patios, mas ndo foi a melhor solucdo. Imaginamos, entdo,
que mais informagdo e uma pitada de poesia fosse melhor. E foi. Al-
gumas palestras, convivios, debates e a leitura de cordéis nas salas
trouxeram descontragdo ¢ mostraram alunos valorosos antes camufla-
dos. Vi, pela primeira vez alguns jovens, antes sonolentos, irritados ou
casmuirros, sorrirem e aplaudirem os colegas que liam as faganhas
registradas nos cordéis. Fiz e dediquei a eles o cordel “A guerra esta
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nas ruas, a paz reside em nés” e ouvi depoimentos nas salas mais difi-
ceis, que confirmaram mais uma vez que a Escola precisa oferecer
momentos bons aos seus meninos e meninas, tdo bons quanto os que
lhes proporcionam os bares, clubes e pragas. Abaixo, algumas estrofes
deste livreto:

Estender a mao ao outro
Dar bom dia, agradecer
Pedir sempre por favor
Falar como vai vocé

Sdo coisas que ndo podemos
Jamais deixar de fazer

Praticar algum esporte
Ver um filme bem famoso
Namorar agarradinho

Ler um livro ¢ tdo gostoso
Transforma até Lampifio
Num sujeito carinhoso

Palavras finais ou outro titulo

Néo precisamos ler cordel na escola com segundas intengBes,
ou seja, usd-lo sempre para estudar regras, figuras de linguagem ou
outra coisa que o valha. porém, se nos for conveniente, nada ha contra
esta prética, pois trata-se de um 6timo meio de difusfo de informacSes
curriculares ou transversais. O que o professor no pode é pensar que
ler cordel com seus alunos, somente pela sua magica, é desperdicio de
tempo; ao contrario, € viajar no imagindrio popular, é viver a leitura, o
prazer de ler por prazer.
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MIDIA, EDUCACAO E LEITURA

Denise Lino de Aravjo*

BARZOTTO, Valdir Heitor, GHILARDI, Maria Inés. (Org.)
Midia, Educacdo e Leitura. So Paulo: Anhembi Morumbi: Associa-
¢do de Leitura do Brasil, 1999.

Periodicamente os estudos sobre ensino sfo invadidos por on-
das de um certo “modernosismo”. Saimos da era de que em matéria de
leitura “tudo vale” (uma interpretacéio equivocada do principio de que
o leitor é um co-autor do texto) e agora parece que entramos na era da
midia, ou até como apontam algumas leituras apressadas entramos na
era da midiatizacdo da educagdo, ainda mais quando os PCN dedicam
um item para as novas tecnologias aplicadas a educac@o. Nesse caso,
como em tantos outros, o entendimento e as interpretages t&m sido
um tanto enviesadas, nfo basta equipar as escolas com televisdo, vi-
deo-cassetes e computadores para promover a melhoria no ensino.
Parece 6bvio, mas ¢ bom que se diga: antes de mais nada € preciso
saber ler os textos a que esses equipamentos ddo acesso.

Essa & uma preocupacdo dos pesquisadores brasileiros vincu-
lados as areas de comumicacio e de educacdo. Nio sé jornalistas e
profissionais da midia em geral, mas também professores e pesquisa-
dores de diversas 4reas tém contribuido ja hd algum tempo para uma
reflexfio sistematica sobre o assunto. Para um melhor conhecimento da
area recomendamos Citelli (1997, 2000), Figueiredo (1999), Fusari
(1985), Pacheco (1991), entre outros.

Recentemente incorporou-se a esse conjunto de publicages o
livto destacado nesta resenha, que embora figure como tendo sido
publicado em 1999 s6 este ano alcangou as livrarias do pais.

A publicagdo é uma coletdnea de 16 capitulos e resulta do III
Encontro sobre Midia, Educag¢io e Leitura, realizado no ultimo COLE
— Congresso de Leitura. Como muitos livros desse tipo, este tem o que
poderiamos chamar de uma virtude ¢ um defeito congénitos. A virtude
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¢ exatamente a publicacdio dos textos apresentados naquele férum, o
que permite aos interessados no tema ter acesso as discusses realiza-
das, que comparativamente as que vém sendo efetivas nesse espaco de
discussdo representam um avango. No ultimo Encontro wm grupo
eclético de professores, pesquisadores, jornalistas e outros profissio-
nais da comunicac@o procurou indicar fronteiras comuns entre a midia
(nos seus diversos veiculos) e a educacdo. Disto, talvez, resulte o de-
feito, que na verdade € o prego que se paga pela expansio de qualquer
discussfio: corre-se o risco de as idéias serem difusas, irregulares. O
livco € um pouco isto: um conjunto desigual de textos, alguns mais
tedricos, outros sé tedricos, outros mais aplicados, outros resultados
de pesquisas, mas que vale a pena ser lido.

Sugerimos ao leitor um percurso de leitura que se paute pela or-
ganizacdo dos capitulos em blocos tematicos de modo a atender ao
critério de encadeamento de idéias. Num primeiro bloco, reunimos os
capitulos que ddo conta de uma fundamentacdo tedrica. Neste bloco,
destacamos dois textos cujo escopo € discussdo do mundo da escrita
em face de um “novo” mundo de referéncias letradas veiculadas pela
midia. S30 os textos de Dulce Adélia Adorno Silva — “Técnica, Tec-
nologia, Escrita e Leitura”— e o texto de Eduardo O. C. Chaves — “A
tecnologia e os paradigmas na educagfo: o paradigma letrado entre o
paradigma oral e o paradigma audiovisual.” Ambos tém em comum o
tratamento dispensado & escrita, que € vista como uma tecnologia e
como tal evoluiu possibilitando a existéncia de outras que hoje nfio s6
grafam a fala, mas permitem outras formas de apresentacio da escrita
conjugada 2 ilustragio. O texto de Eduardo Chaves vai mais longe,
traga um perfil do desenvolvimento da escrita, discute, ainda que bre-
vemente, a questdo hoje in aberto da constru¢io de um outro para-
digma cultural baseado nas midias audiovisuais. Acreditamos que este
capitulo traz significativas contribui¢Bes para uma andlise do conflito
\{ivido pelos alunos do ensino fundamental e médio mais afeitos as
imguagens audiovisuais do que a linguagem escrita adotada pela esco-
a.

A este bloco pode ainda ser acrescido o texto de José Marques
de Melo — “Estimulos medidticos aos héabitos de leitura” — que pode
ser entendido como uma reflex3o aplicada dos principios apresentados
nos fiois textos precedentes. O autor discute o papel dos meios de co-
municagdo de massa liderados pela TV como “educadores coletivos”,
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dado o alcance que tém no Brasil e o papel decisivo que exerceram na
formacdo da populagfo brasileira. O texto concita os leitores a refleti-
rem sobre um fato patente ja registrado por imimeras pesquisas, qual
seja o tempo dedicado ao consumo da midia que €, em geral, superior
a0 tempo que os escolares dedicam 2 escola.

Um segundo bloco tematico de capitulos pode ser construido
pelos textos que apresentam um suporte tedrico e pratico para a ativi-
dade de leitura de diferentes textos da midia em sala de aula, notada-
mente nas aulas de lingua e de hist6ria. Destacamos inicialmente os
textos de Helena Confortin — “Leitura do humor na midia”™ € o de
Maria do Rosério Valencise Gregolin — “Caras e Vocé s.a: escultura
da imagem e visibilidade social.”

Esses textos tém em comum o fato de serem bem escritos, a-
presentam consistente fundamentago tedrica, analisam exemplos a
partir dos quais pode ser inferida uma série de sugestdes didaticas para
o trabalho com o tipo de texto focalizado. Helena Confortin apresenta
e diferencia as formas do humor na midia, mas detém-se na argumen-
tacdo da funcio do humor na midia, que temas, que vozes, que pontos
de vista estdo em questdio neste género textual. Ao lado disso, discorre
sobre a questiio que mais diretamente diz respeito ao ensino: qual ¢
natureza da leitura dos textos de humor. Vale a pena conferir a respos-
ta sugerida pela autora.

O texto de Roséario Gregolin ¢ o Unico que se apresenta como
o resultado de pesquisa. Decorrente do projeto Discurso, Historia,
Memoria, que se apbia nas reflexes da Analise de Discurso Francesa,
o capitulo sumariza o resultado de um dos aspectos da pesquisa: como
possibilitar a interdisciplinaridade a partir da leitura. Analisando as
revistas Caras e Vocé s.a, tidas pela pesquisa como objeto de leitura
que circula na escola (sic!), afirma a autora que essas revistas contri-
buem para a (re)construgio do imaginério social da riqueza, da fama e
do sucesso, sob o ponto de vista do olhar dos seus leitores-alvo. Con-
clui afirmando que a interpretagdo dos sentidos do texto da midia exi-
ge o reconhecimento das posicOes ideolégicas, a compreensdo das
vozes que falam através do discurso, pois a fragmentaridade dos temas
constitui sentidos que nfo estdo totalmente na estrutura mas no imagi-
nério coletivo. Segundo a autora, este ¢ um importante exercicio de
leitura na escola.
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Além desses, inserimos ainda neste bloco o texto de Clovis de
Barros Filho — “Mundos Possiveis, mundos agendados: um estudo do
uso da midia na sala de aula” — no qual o autor discute a nogéo de
agenda setting — traduzida do jargdo das teorias da comunica¢do como
fixacdo de uma agenda — ¢ sugere as implicagtes decorrentes dessa
no¢lo que podem ser utilizadas pela escola. O autor, respaldado em
varios estudos € pesquisas, defende a tese de que as pessoas agendam
seus assuntos, suas conversas, em funcio do que a midia veicula. To-
davia, longe de defender a unilateral e preconceituosa nogéo de que a
midia influencia a vida das pessoas, adverte que hid uma importante
etapa intermedidria entre a difusdo das informagGes, dos programas, ¢
os comentarios que as pessoas fazem nos mais variados lugares, entre
eles a escola. Essa etapa intermediaria é a da recepgdo, que age como
um filtro de variadas camadas, digamos assim, como as culturais, as
etarias, as subjetivas, as religiosas, etc. E € nessa etapa de comentérios
sobre a programagdo que a escola pode auxiliar a etapa da recepgio,
aproveitando-se dessa agenda setting tanto para identificar temas para
estudo quanto para iluminar determinados temas com as informagGes
tipicas do mundo da ciéncia e da escolarizacdo.

Um terceiro e tltimo bloco de leitura pode ser delimitado pe-
los demais textos. Um conjunto dificil de ser circunscrito porque a-
brange temas diversos, dentre eles a relacfio entre educacio e impren-
sa, a descricdo de experiéncias praticas de integragio de deficientes
visuais ao cotidiano universitdrio a partir do desenvolvimento de
softwares, entre outras medidas, e ainda uma discuss3o sobre alfabeti-
zagio cientifico-tecnologica. Dirfamos que esta € parte fragil do livro,
tanto pela variedade de temas quanto pelo fato de que se pautam por
conceitos de midia, de educacio e de leitura muito amplos. E nesse
caso € possivel fazer muitas associacdes, mas via de regra muito gené-
ricas, algumas até inadequadas. ‘

Por fim, dentre os textos apresentados destacamos o de Maria
Inés Ghilardi — “Midia, poder, educacio e leitura” — que ndo incluiri-
amos em nenhum dos blocos acima indicados uma vez que pode ser
lido como o prefacio da obra. Tematizando as relagBes que esses ter-
mos € as suas respectivas praticas envolvem, a autora divide-as em
dois conjuntos. O primeiro envolve as relagdes entre midia e poder, no
qual destaca o duplo papel exercido pela imprensa, que oscila entre as
ondas de denuncismo ¢ ondas de reafirmacdo do seu papel de guardia
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e fiscal dos trés poderes. O segundo envolve as relagdes entre educa-
¢do e leitura, tidas pela professora Ghilardi como um antidoto contra
esse papel por vezes excessivo da imprensa. Segundo ela, ler o discur-
so da midia é condi¢iio para a inser¢do do sujeito na sociedade e na
Historia do seu tempo. E na sua opinido, ler o discurso da midia signi-
fica ler jornais, revistas, ouvir radio, assistir a televisfo, comunicar-se
pelo computador e compreender os textos que produzem ¢ as imagens
que refletem.

Essas ultimas palavras dio bem a dimensfo de como as fron-
teiras entre midia, educacdo e leitura sdo patentes. Acreditamos que
uma articulagdo consistente entre €sses campos requer que se estabe-
leca uma definico de leitura, que ilumine as praticas educativas e
permita ter em relagdo & midia uma postura de parceria, apoiando-se
nela para o que diz respeito & divulgacdo cientifica ¢ noticiosa (uma
vez que os livros didaticos pecam em muitos casos pela desatualiza-
¢do), mas ao mesmo tempo lendo essas informagGes a partir da postu-
ra escolar da acumulagio do conhecimento.
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PROSA E POESIA NA SALA DE AULA:
UMA PROPOSTA DE ABORDAGEM

Vaneide Lima Silva

MICHELETTI, Guaraciaba (Coord.) Leitura e Construcdo do Re-
al: o lugar da poesia e da ficgdo. Sdo Paulo: Cortez, 2000. 128 p.

Os estudos de lingua t€m sido influenciados nas Gltimas déca-
das pela consolidagdo das varias correntes da Lingiiistica, que aponta-
ram ¢ continuam apontando para a necessidade de se redimensionar o
ensino de lingua materna, comegando inclusive pela prépria concep-
¢do de lingua. Esta necessidade se justifica pelo fato de serem poucos
os professores conscientes de que nfo adianta mais pautar o ensino da
lingua no mero estudo da gramatica tradicional, pois a concepgdo de
lingua subjacente a esta pratica ja se revela um pouco ulirapassada. A
lingua ndo € um quadro formado por enunciados ja organizados e
prontos para serem descritos, como sempre se acreditou. A lingua ¢
muito mais que isso. De acordo com Luiz Francisco Dias “a lingua
deve ser apreendida no trabalho que desenvolvemos para que o nosso
discurso funcione”.! Neste sentido, a lingua deve ser compreendida
como trabalho, construgdo e ndo mera descri¢do de enunciados.

Essa nova maneira de conceber a lingua exige de nds, professo-
res de lingua portuguesa, uma nova postura, porque com © ensino da
gramatica tradicional sempre se privilegiou o ensino de uma lingua
padréio, o dominio de uma norma culta e, sobretudo, escrita. A idéia
que se tinha era de que aprender lingua portuguesa era aprender a
escrever e, conseqiientemente, a falar bem, pois a fala era vista como
um reflexo da escrita. Hoje sabemos que fala ¢ escrita sdo modalida-
des distintas de realizac8o da lingua. Estamos certos, portanto, de que

! Comentario feito durante aula na disciplina Lingiiistica Aplicada ao Ensino de
Lingua Materna, oferecida no Curso de Especializaciio em Lingiiistica Aplicada ao
Ensino de Lingua Portuguesa, do Departamento de Letras — UFPB — Campus II,
1998.
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as mudancas que vém ocorrendo com a concepgdo de lingua *Eém forte
repercussdo na nossa pratica de ensino, fazendo-se necqsséno a for‘u
magcio de um professor que possa pensar a lingua a partir de uma di-
mensdo mais ampla. Esse, ao meu ver, se constitui o grande desafio
que enfrentamos hoje no ensino de lingua materna.

Uma questdio ainda bastante discutida para nés que trabalhamos
com o texto, com a interagio, com o problema das relagdes intercultu-
rais, por exemplo, diz respeito & noglo de leitura. Ndo podemos enca-
rar mais essa atividade dissociada da escrita, como sempre se costu-
mou fazer, pois a leitura &é uma etapa fundamental para a fase de escri-
tura. Mas a nossa preocupacdo maior incide sobre o objeto de leitura:
o texto, e, mais especificamente, o texto literdrio, pois acreditamos
que a redefinigdo do ensino de lingua portuguesa deva levar em consi-
deragdo o ensino de literatura, que também se constitui objeto de re-
flex3o.

Sabemos que o espago reservado para o ensino da arte literaria
nas escolas é muito restrito e, no ensino médio, se limita apenas ao
estudo da histéria da literatura. Ndo queremos negar a importincia da
abordagem desse aspecto, mas pensamos que centralizar a atenglo
Gnica ¢ exclusivamente aos estilos de época ndo ¢ suficiente para que
o aluno tenha um contato mais prazeroso com o texto literario e co-
nheca pelo menos um numero significativo de obras e autores da nos-
sa tradicio poética. Além disso, ndo podemos esquecer que o texto
literario tem uma funcdo relevante para o ensino, como aponta o criti-
co de literatura Antonio Candido. De acordo como ele, “A literatura
pode formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma vé-la
ideologicamente como um veiculo da triade famosa, - o Verdadeiro, o
Bom, o Belo, definidos conforme os interesses dos grupos dominan-
tes, para reforgo da sua concepciio de vida. Longe de ser um apéndice
da instru¢do moral e civica (esta apoteose matreira do 6bvio, nova-
mente em voga), ela age com um impacto indiscriminado da propria
vida e educa como ela, - com altos e baixo, luzes e sombras.”?. N&o
podemos esquecer também que o contato com o texto literdrio pode

2 A respeito desse papel formador e humano da literatura veja artigo desse critico
intitulado “A literatura e a formagdo do homem”, publicado na Revista Ciéncia e
Cultura. Sdo Paulo: vol. 24, setembro 1972.

130 RESENHA, Revista Leia Escola, V. 4. N. 1., 2001

contribuir significativamente para o desenvolvimento do gosto e in-
centivo 3 leitura.

A escassez de pesquisa e reflexdo sobre metodologias adequa-
das ao trabalho com o texto literdrio se apresenta como uma das prin-
cipais dificuldades no desenvolvimento de um trabalho mais efetivo
com os géneros poético e ficcional. Em pesquisa realizada com uma
amiga na época da graduacio, pudemos constatar que o modo como o
livro didatico aborda o texto literdrio e, especialmente a poesia, € limi-
tado, resumindo-se & proposicdo de atividades mecanicistas e repetiti-
vas, que nfo levam em consideracio, na maioria das vezes, os elemen-
tos intrinsecos ao poema.’

Nesta mesma perspectiva, um grupo de pesquisadores coorde-
nado por professores da Universidade de Sdo Paulo desenvolveu um
estudo que assume uma dimensfo bem maior que o nosso: diagnosti-
car o modo como os textos eram lidos e trabalhados em escolas de
primeiro grau. Além de ser uma pesquisa de maior fdlego, o trabalho
nfo se limitou ao texto literdrio, mas estendeu-se a outros géneros
textuais.

Um dos aspectos que mais chama a ateng@o nesse trabalho co-
ordenado por Ligia Chiappini, € a conclusdo a que se chegou com essa
pesquisa. Segundo a autora, o estudo revela que textos dos mais varia-
dos géneros e funcdes distintas, verbais ou nfo verbais, poéticos ou
ndo, sdo trabalhados nas escolas observadas de acordo com as suges-
t0es dos manuais didaticos. Os exercicios propostos, por sua vez, leva
alunos e professores “a leituras demasiadamente limitadas, pouco
criticas e criativas, quando nfio totalmente inadequadas ou equivoca-
das, limitando também o conhecimento da realidade tematizada(p. 8).

Esse posicionamento da autora frente aos manuais didaticos e
a sua utilizaco vem reforcar a conclus@o a que chegamos em nossa
pesquisa sobre o modo como o poema e, por extensdo certamente o
texto em prosa ¢ trabalhado no livro didatico. Portanto, é preciso pro-
por novas formas de abordagens para o texto literario nos livros dida-
ticos e, conseqiientemente, em sala da aula, ou seja, necessitamos
urgentemente redimensionar o ensino da literatura.

* Concluses alcangadas a partir da seguinte pesquisa: PEREIRA, H. R. S, & SILVA,
V. L. Modos de Abordagem do Poema em Livros Didaticos de 7° e 8° Séries. Cam-
pina Grande, 1996. (Inédito).
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As descobertas € concluses dessa primeira fase da pesquisa
coordenada pela professora Ligia resultaram na publicacdo da seguinte
trilogia: Aprender e ensinar com textos, Sdo Paulo, Cortez, 1997: vol.
1: Aprender e ensinar com textos de alunos; vol. 2: Aprender e ensi-
nar com textos diddticos e para paradiddtico; vol. 3: Aprender e en-
sinar com textos ndo escolares.

A pesquisa prosseguiu com a observa¢io de aulas agora no
ensino fundamental, médio e magistério. No nivel médio, as pesquisa-
doras verificaram que “o ensino da literatura se limita, na maior parte
das vezes, a tracar panoramas de tendéncias e escolas literdrias, de
modo esquematico ¢ desconectado do trabalho analitico e interpretati-
vo. O ensino da lingua e da literatura se apresenta também de forma
inteiramente separada e, se no ensino fundamental, quem conduz alu-
nos e professores € o livro didatico, no médio sio as apostilas que
nada mais sdo do que compilacdes de vérios deles”(Chiappini, 2000,
p- 8-9).

Tentando suprir essa deficiéncia no ensino de literatura e pro-
curando atender aos pedidos dos professores das escolas pesquisadas,
Ligia Chiappini € demais professoras trazem a ptiblico mais uma trilo-
gia, dando continuidade & primeira: Leitura e Construcdo do Real, o
lugar da poesia e da ficcdo; Géneros do discurso na escola: mito,
conto, cordel, discursos politico e divulgacdo cientifica; além de Ou-
tras linguagens na escola: publicidade, radio, cinema-TV, jogos, in-
Sformatica. Dos trés livros, comentaremos o primeiro, Leitura e Cons-
trucdo do Real, o lugar da poesia e da ficcdo, que deve ser lido como
uma referéncia e nfio uma receita, como adverte Ligia Chiappini, na
sua apresentagfo. O livro oferece alguns exemplos de como se pode
ler, analisar e interpretar diferentes textos, fornecendo aos professores
“alguns instrumentos fundamentais para trabalhar a especificidade de
cada um e as estratégias lingiiisticas af utilizadas” ( p. 9).

O volume ¢ coordenado por Guaraciaba Mecheletti, que inici-
almente procura justificar o tema proposto ao livro: “A leitura como
construgio do texto e construgfo do real”. A autora afirma que esse
tema envolve dois grandes universos: o do texto e o do real, “os dois
enlagados no processo da leitura”. De inicio, portanto, a questio que
se coloca € a da leitura, atividade da qual brotara a construcdo do real.
Tal atividade € encarada como um ato interativo e de compreensio de
mundo, que torna o professor um mediador entre o texto e os alunos.
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O livro € composto por duas partes que se subdividem em ca-
pitulos. A primeira aborda o trabalho com a poesia ¢ a segunda com.a
narrativa. De acordo com a coordenadora geral e como se pode obser-
var a partir da leitura dos textos trabalhados, os assuntos abordados se
relacionam com o cotidiano dos alunos, critério que pode conduzir a
uma identificacio “e, mais facilmente, a wma leitura mais profunda”.
Em cada tipo de texto sdo estudadas “as estratégias lingiiisticas especi-
ficas em que se tecem os valores extra-estéticos com os valores estéti-
cos: significantes e significados, personagens e cendrios, estruturas e
ritmos, contradigbes e homologias, som e siléncio, imagens € palavras,
bem como pontos de vista sdo inventariados para identificar a organi-
zacdo propria de cada texto, contrastando modos de formar e, conse-
qiientemente, modos de ver as realidades a que os textos se referem,
recortando temas, delineando atitudes e explicitando &ngulos dificil-
mente perceptiveis a uma leitura mais superficial” (p. 11). S8o anali-
sados textos de Drummond, da Biblia, de Alcantara Machado, de Jor-
ge Miguel Marinho, passando por Machado de Assis € a noticia de
jornal, pois “nfio apenas os textos literarios sdo opacos e demandam
um trabalho analitico ¢ uma leitura ativa dos leitores-intérpretes na
busca do sentido” (p. 11).

Especificamente na parte que ¢ dedicada ao texto poético,
“Construgdo, desconstrucdo e reconstrugdo na busca de significados
no/do poema”, as autoras tecem comentarios a respeito do lugar ocu-
pado por esse género na escola e com base em observagdes relatadas
em pesquisas anteriores afirmam que a poesia sempre esteve em se-
gundo plano no contexto da sala de aula. Em seguida passam a enu-
merar as razdes que levam os professores a ndo trabalharem com o
poema, devido sobretudo ao grau de dificuldade para interpretagdo
desse género poético, para depois mostrarem as possibilidades ¢ ne-
cessidade de se abordar o género no espaco da sala de aula.

As autoras deixam claro que se nfo ha um ambiente propicio e
um minimo de espago para leitura do poema, ¢ preciso que o professor
se disponha a criar esse espaco, comecando até com aquele texto que
se encontra no livro diditico mesmo. O importante mesmo ¢ levar o
aluno a ter um minimo contato com a poesia.

“Ler, analisar e interpretar”. Esse ¢ o percurso metodologico
seguido e sugerido pelas autoras na atividade de leitura e/ou leituras
com o poema, que serd trabalhado a partir de sua materialidade, ou
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seja, de acordo “com os clementos lingiiisticos que o compdem, alia-
dos a sua presenca diante do leitor e ao espaco que ocupa na pagina
em branco” (p.25).

A anilise dos poemas desenvolvida pelas autoras & precedida
por uma sucinta apresentacdo dos extratos lingiiisticos ou aspectos
relacionados & constituicio do poema que ao professor ¢ imprescindi-
vel o seu conhecimento: aspectos visuais, extratos fonolégico ou sono-
ro, morfossintatico e seméntico. A explicaciio desses extratos é feita
através de exemplos, com a exposicdo de trechos de poemas que ilus-
tram cada aspecto elencado.

Finalmente chegamos aos poemas trabalhados, que sdo: “Eu, e-
tigneta”, de Carlos Drummond de Andrade, ¢ “Ritmo”, de Mario
Quintana. A anilise dos dois poemas ¢ iniciada a partir das idéias que
seus titulos sugerem. Em seguida, buscam a confirmagdo dessas idéias
nos poemas, atentando, sobretudo, para os sentidos do léxico utilizado
pelos poetas para construc@io dos poemas. H4, portanto, um certo exa-
gero na maneira como elas se apegam aos elementos lingiifsticos que
os constituem, evidenciando, assim, um formalismo que compromete
um pouco o trabalho analitico desenvolvido.

A idéia de aproveitar a presenga da intertextualidade para se
trabalhada em séries mais avancadas é muito boa. Mas acredito que
esse trabalho deva ir mais além do que servir para permitir “que fale-
mos sobre os modelos ou as formas peculiares de organizacdio que
cada tipo de texto apresenta” (p. 46).

E preciso ter o cuidado também para que ndo incorramos no
mesmo erro do livro didatico, que toma o texto literario come pretexto
para estudo de determinados aspectos da lingua. A proposta de produ-
zir um texto (com o € sugerido na pagina 50, por exemplo) assemelha-
se bastante das sugestSes dos livros didéticos. Essa proposta parece
querer dar uma justificativa pela utilizagio do poema em sala de aula,
quando na verdade s6 o trabalho de leitura em si ja dispensaria qual-
quer outro tipo de atividade, desde, ¢ claro, que se promova condi¢Ges
de leitura que possam agradar e favorecer um contato prazeroso entre
o0 aluno e o texto literario.

Diferentemente do que ocorre com a poesia, a porta de entrada
utilizada pelas autoras para abordar as narrativas analisadas por elas
ndo ¢ titulo, uma vez que este pode se mostrar intrigante, mas de difi-
cil compreensdo num primeiro contato, como elas gfirmam.
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A primeira narrativa analisada € um conto de Ant6nio Alcintara
Machado: “Apologo brasileiro sem véu de alegoria”, cujo assunto
abordado serd o mesmo da segunda narrativa estudada: uma noticia de
jornal. As autoras fazem, portanto, um estudo comparativo entre os
dois textos em prosa, pautadas também, assim como ocorre com a
analise dos poemas, nos elementos estruturadores e especificos desse
género literdrio. ‘

Gostariamos de chamar a atencdo para uma sugestao de ativida-
de apresentadas pelas autoras a partir de um fragmento do conto:

O professor pode aproveitar esse fragmento, o primeiro
(e depois outros segmentos de sua escolha) para demonstrar os
modos de organizacio do discurso: descri¢@o, narracdo e dis-
sertacfo. O texto se inicia como narrativa: os verbos estdo no
pretérito perfeito, e segue com uma descri¢do até o final do
fragmento, com a predomindncia de verbos no pretérito im-
perfeito. (p. 76).

A titulo de reflexdo, pergunto: que contribuicdo essa atividade
acrescenta ao ensino da literatura? Serd que o texto literario aqui no
assume mero carater ilustrativo?

Em relagdo a proposta de comparar o texto em prosa com outro
ndo literario, como fazem as autoras, acredito que a comparacdo com
outro iexto literdrio seria uma atividade mais enriquecedora, uma vez
que o aluno estaria, dessa forma, tendo contato com outros elementos
estéticos e isso ampliaria a sua experiéncia de leitura. Além disso,
creio que um didlogo entre a literatura e a vida ndo se faz apenas com-
parando um texto literario com outro nfio literario, até porque ndo
devemos esquecer que as situagles representadas nos textos literarios
sfo criadas com base na realidade, ou seja, os textos retratam, na
grande maioria, situagdes humanas, sejam em forma de poesia ou de
ficcdo.

Apesar dessas pequenas ressalvas, acredito que o trabalho co-
ordenado por Guaraciaba Micheletti € um ponto de partida para aque-
les que se interessam pela reflexdo e se preocupam com a metodologia
do ensino da literatura em sala de aula. As sugestdes de atividades
propostas fogem um pouco do que o livro diditico propde (como vi-
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mos inicialmente, os livros didaticos fazem uma abordagem bastante
utilitarista do texto literario). O percurso metodologico seguido pelas
autoras para analisar os textos nos revela algo que € de fundamental
importéncia e que os manuais de ensino nio fazem: devemos partir
dos textos, isto &, de seus elementos intrinsecos, num movimento que
vai do todo para a parte ¢ da parte para o todo. Fica evidente também
que o professor deve ter um minimo de conhecimento e dominio de
teoria e andlise literaria. Esse ¢, alias, um dos desafios que tem que ser
enfrentado no ensino da literatura. Além disso, a leitura do livro nos
mostra que & possivel realizar um trabalho de cunho analitico-
interpretativo com a poesia € a prosa em sala de aula, espago (por que
néo?) de encontro e contato mais fntimo com tais géneros literarios.
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DA HISTORIA DO LEITOR A HISTORIA
DO ATO DE LER

Carlos Leonardo Q. M. Duarte”

MANGUEL, Alberto. Uma Histéria da Leitura. Traducfo de
Pedro Maia Soares. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1999; 408 pa-
ginas.

Em vma época na qual predominam as imagens, o ato de ler é
importante? O que se perde ao ler um livro traduzido ? A censura aos
livros é um utensilio legitimo para impedir que determinadas idéias se
disseminem? Questdes como essas sdo abordadas pelo erudito ensaista
argentino, naturalizado canadense, Alberto Manguel em seu livro inti-
tulado “Uma Histéria da Leitura”, que surgiu da tentativa do préprio
autor de escrever um ensaio, mas que, tempos depois, dispOs-se como
uma narragdo de umg histéria da leitura, uma vez que g histéria da
leitura € feita, alerta Manguel, de percepgdes privadas e circunstincias
particulares. Nesse livro, repleto de historias e curiosidades, Alberto
Manguel, cuja erudicdio ao falar de séculos de historia ¢é filtrada por
uma vivéncia pessoal intensa, aborda, primordialmente, a leitura sob.
as mais diversas perspectivas ~ da iniciagdo a literatura a relacdo do
texto escrito com as imagens e as novas tecnologias — €, atraves da
clareza do texto, parece ansioso para compartilhar informagoes, pers-
pectivas e modos de sentir o ato de ler.

Inicialmente, Manguel revela a sua histéria da leitura, salien-
tando, primorosamente, os gestos, a arte € o prazer provenientes das
leituras de alguns ilustres leitores, tais como Aristételes, que lia, lan-
guidamente, pergaminhos desdobrados em seu colo; Charles Dickens,
que recitava trechos de seus romances para um publico que o venera-
va ¢ Jorge Luis Borges, que, cego, apertava os olhos para melhor
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escutar as palavras de um suposto leitor. Reconhecendo-se nos habi-
tos desses ilustres leitores, Manguel afirma que, apds ter visto infime-
ras vezes as letras correspondentes a determinadas gravuras, descobriu
aos guatro anos de idade, quando decifrou o significado das letras de
wm esquecido cartaz, que podia ler. Sabiamente, o ensaista descreve
essa magistral descoberta: “Foi como adquirir um sentido novo, de tal
forma que as coisas ndo consistiam mais apenas no que os meus olhos
podiam ver, meus ouvidos podiam ouvir, minha lingua podia saborear,
meu nariz podia cheirar ¢ meus dedos podiam sentir, mas no que o
meu corpo todo podia decifrar, traduzir, dar voz a, ler.” (p.18).
Engana-se quem pensa que a histéria da leitura do ensaista re-
sume-se a essa brilhante descoberta. Quando tinha dezesseis anos,
Manguel, trabalhando em uma livraria em Buenos Aires, viu entrar
pela porta, acompanhado de sua mée, um homem cego, ja de idade
avancada, que havia encomendado uma obra esquisita - um dicionario
de anglo-saxdo. Todos conheciam o homem: era Jorge Luis Borges,
um dos mais importantes escritores do continente latino-americano e,

para muitos, um dos mais importantes do século. Borges, ap6s ter sido

atendido pelo entdo jovem argentino e j4 se preparando para ir embo-
ra, resolveu fazer-lhe uma proposta que, indiscutivelmente, marcou-
Ihe como leitor ¢ como escritor e, decisivamente, deu-lhe o embrido
de “Uma Histéria da Leitura”: que tal se nas horas livres o rapaz fosse
até sua casa, para ajuda-lo com os textos que ele nfo podia mais en-
xergar? Nos dois anos seguintes, foi exatamente o quée aconteceu.
Sobre o tempo em que leu em voz alta para Borges e, segundo confes-
sa, para si mesmo, Manguel revela que, ao falar de literatura, Borges,
através dos seus eruditos e indispensdveis comentirios, o fazia de
modo tdo apaixonante que era impossivel ficar alheio aquela paixio.
Ento, confirmando sua paixdo pelo ato de ler e pela literatura e, con-
comitantemente, encerrando gloriosamente a sua historia da leitura,
Alberto Manguel desabafa: “Jamais tive a sensagio de apenas cumprir
um dever durante minhas leituras para Borges; ac contrario, era como
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se fosse uma espécie de cativeiro feliz. Eu estava disposto a ser usa-
do”. (p.32).

Engatando histérias e anedotas que saltam os séculos € embara-
Tham os conceitos para dar conta da riqueza da leitura, Alberto Man-
guel passa, ambiciosamente, da sua histéria de leitor 4 histéria do ato
de ler, constituindo assim um esbogo de investigacdo do complexo
mecanismo da leitura - que conjuga visfio, memoria, abstracio e inte-
ligéncia. Dessa forma, vdrios estudiosos, tedricos e pesquisadores
antigos sfo analisados pelo ensaista, tais como Epicuro, que, no século
IV a.C., acreditava que peliculas finas de atomos fluiam da superficie
do objeto e entravam nos olhos, originando, assim, a teoria da “intro-
missdo” ; Euclides, que ainda no século IV a.C. , destacou que dos
olhos do observador saiam raios para apreender o objeto observado,
opondo-se, dessa forma, a Epicuro € originando a teoria da “extromis-
sd0” e Aristoteles, que, décadas antes, antecipando e corrigindo Epicu-
ro, afirmou ser o olho uma espécie de camaledo, assumindo a cor € a
forma do objeto observado e transmitindo essas informagOes para as
todo-poderosas entranhas (splanchna), ou seja, uma enorme quantida-
de de 6rgdos que inclufa coragdio, figado, pulmdes e controlava os
movimentos € os sentidos. Uma quarta alternativa para uma compre-
ensfo do ato de ler, destaca Manguel, foi apresentada, seis séculos
mais tarde, pelo médico grego Galeno, que propls, contrariando os
ideais aristotélicos, que o observador desempenha um papel ativo no
processo da leitura e a raiz da qual nascia a visdo estava no fundo do
cérebro. Porém, uma questio fundamental continuava sem solugdo: €
o leitor que se estende e captura as letras em uma pégina, tal como as
teorias de Enclides e Galeno? Ou sfo as letras que vém ao sentido
hurnano, como afirmaram Epicuro e Aristoteles?

Ainda tentando descrever o ato da leitura, Manguel recorre aos
ideais de outros estudiosos, como o génio italiano Leonardo da Vinci,
o sabio egipcio al-Haytham e o erudito inglés Roger Bacon, além dos
modernos estudos de neurolingiistica (relacdio entre cérebro e lingua-
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gem). Contudo, os estudos apontaram para uma curiosa unanimidade:
o homem ainda est4 longe de uma concreta resposta/defini¢io para o
processo que envolve a leitura, ou seja, os homens léem sem uma
satisfatoria definicdo do que, verdadeiramente, estio fazendo. Salienta
Manguel que a tinica conclusio plausivel a que chegaram esses estu-
diosos consiste no fato da leitura nfio se constituir como um processo
que possa ser explicado por meio de um modelo mecénico, mas, so-
bretudo, como um processo que depende da capacidade humana de
decifrar e fazer uso da linguagem.

Nessa perspectiva, Alberto Manguel, minimizando parcialmente
os efeitos da atual época imagética, classifica a cultura hodierna que
supervaloriza as imagens como superficial, ao contrario dos fatos o-
corridos na Idade Média e na Renascenga, periodos também marcados
por uma forte imagética, mas que, em momento algum, eram superfi-
ciais. Sendo assim, o ensaista Alberto Manguel, corroborando que as
imagens captam a aten¢8o por poucos instantes €, conseqiicntemente,
nfio permitem uma reflexdo/interpretacdo, acredita, lucidamente, que a
palavra escrita €, verdadeiramente, o principal e indispensavel utensi-
lio do qual dispde o homem para uma compreensio do mundo. Destar-
te, Manguel, explicando que os atuais livros derivam dos pergaminhos
¢ estes, das tdbuas, e que o formato desses préprios livros permite
carregd-los, folhed-los sem qualquer esforgo, expde, claramente, sua
consciente opinidio sobre a temivel relagdo entre leitura e tecnologia:
néo consegue ver confiabilidade e/ou durabilidade nos aparatos tecno-
l6gicos. Para melhor explicar toda essa desconfianca, o ensaista argen-
tino observa que, enquanto as palavras impressas no papel sdo tangi-
veis e de alta durabilidade, um computador, por exemplo, se mal co-
mandado, pode colocar a perder toda uma produgfio intelectual. Além
disso, lembra ironicamente Manguel, quando se fala em ler um livro,
usam-se metdforas gastronOmicas, tais como “Devoramos um livio”

ou “Saboreamos um texto”. J& em relagdo ao computador, continua
Manguel, surgem expressdes como “surfar na internet” ou “escanear
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um texto”, confirmando, definitivamente, que é impossivel interiorizar
o0 texto que aparece na tela luminosa. Brilhantemente, o ensaista ar-
gentino finaliza seu comentario: “Por mais que os leitores se apropri-
em de um livro, no final, livio e leitor tornam-se uma s6 coisa. O
mundo, que é um livro, é devorado por um leitor, que ¢ uma letra no
texto do mundo; assim, cria-se uma metéfora circular para a infinitude
da leitura. Somos o que lemos.” (p.201).

Apb6s discorrer, preponderantemente, sobre 0s aspectos mais ge-
rais e conseqiientemente, mais discutidos do processo da leitura, Al-
berto Manguel aborda, caprichosamente, dois fatores,‘nﬁo menos im-
portantes, que estio intrinsecamente vinculados ao texto escrito: a
traducdio e a censura. Ao comentar, com bastante perspicacia, as tra-
ducbes realizadas pelo alemfio Rainer Maria Rilke dos poemas da
francesa Louise Labé, bem como as vérias tradugdes as quais o Livro
Sagrado foi submetido, o ensafsta argentino Alberto Manguel demons-
tra um enorme temor quanto s tradugdes, pois, segundo acredita, um
livro, ao se configurar na lingua em que foi escrito, tudo perde ao pas-
sar de um idioma para outro. Ainda sobre o processo de tradugfo,
Manguel esclarece:“Qualquer tradugfo ¢ necessariamente diferente do
original, pois pressupde que o texto original seja algo ja digerido, des-
pejado de sua fragil ambigliidade, interpretado.E na tradugfio que a
inocéncia perdida depois da primeira leitura é restaurada sob outra
forma, tendo em vista que o leitor se defronta mais uma vez com um
texto novo e seu mistério concomitante. Esse é o paradoxo inescapa-
vel da traducfio, e também sua riqueza.” (p.306). Quanto ao processo
de proibicio da leitura, Alberto Manguel consegue ser ainda mais
sutil. Detalhando as sofridas e inacreditdveis histérias de escravos que,
na incansavel busca pela liberdade, tentavam aprender a ler ¢ lem-
brando, com bastante sarcasmo, das agdes da Igreja Catélica e do seu
Index Librorum Prohibitorum, bem como do primeiro censor que se
tem conhecimento, o intolerdvel Anthony Comstock, o erudito ensais-
ta parece ansioso em demonstrar que, como nenhuma outra criagdo
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humana, os livros tém sido a maldi¢fio das ditaduras e acrescenta,
oportunamente, que a histéria do livro sempre caminhou lado a lado
com a censura. Rindo dos regimes autoritdrios, o ensaista argentino
acredita ser uma enorme tolice banir determinados livros, pois esses,
inesperadamente ¢ independentemente de seu contefido, voltam de
uma ou de outra forma. Porém, esse deboche de Manguel cessa na
medida em que ele percebe que nem todos os poderes do leitor sdo
iluminadores. Temeroso, o ensaista finaliza: “O mesmo ato que pode
dar vida ao texto, extrair suas revelacbes, multiplicar seus significa-
dos, espelhar nele o passado, o presente e as possibilidades do futuro
pode também destruir ou tentar destruir a pagina viva.” (p.322-3).

A agradével leitura do livro “Uma Histéria da Leitura” é asse-
gurada, sobretudo, pela abordagem de todos os aspectos essenciais
ligados ao ato de ler: do formato e do material com que eram feitos os
textos (pedra, argila, papiro, pergaminho e papel) aos rituais de rela-
cionamento com os escritos sagrados e , principalmente, das obras
clandestinas 3 postura fisica do leitor. Apés a prazerosa leitura dessa
brilhante obra do erudito Alberto Manguel, nés, leitores, somos obri-
gados a discordar do préprio ensafsta argentino, para quem ndo ha
hierarquias absolutas no campo da leitura. H4, sim! E, certamente,
“Uma Historia da Leitura” € leitura candnica para aqueles que inte-
gram a andénima comunidade das pessoas que gostam de ler.
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SAO FRANCISCO SEGUNDO SARAMAGO"

Jodo Damasco M. Braga

Saramago, José. A segunda vida de Francisco de Assis. In: Que
farei com este livro? Sio Paulo: Companhia das Letras,

A Segunda Vida de Francisco de Assis € um texto para teatro,
para uma peca de dois atos. Os personagens sdo Francisco de Assis,
seus pais e seus antigos companheiros e colaboradores mais proximos.

O autor imagina uma volta do santo dos pobres e seu reencontro
com os lideres da Ordem que fundara, agora transformada numa em-
presa comercial. No inicio do primeiro ato, o Conselho da “Compa-
nhia” estd reunido num ambiente empresarial, modernamente apare-
lhado com recursos de telecomunicagdes e informatica. Discutem
resultado de sondagens que apontam “reducdo de influéncias da em-
presa”. Segundo estas pesquisas, a maioria das pessoas considera insa-
tisfatorio o produto comercializado, enquanto que outras imputam o
insucesso 4 incompeténcia dos agentes (ou vendedores). Decide-se
pelo treinamento destes, por ndo se poder melhorar o produto.

Numa outra cena, Pica, mie de Francisco e agora chefe das se-
cretarias, encontra o fitho, que acaba de retornar, sentado na cadeira
de Elias, o presidente. Confunde-o inicialmente com este. Francisco
surpreende-se e indigna-se ao saber que sua Ordem agora € uma em-
presa capitalista. Apés confrontos de idéias, em particular a volta dos
desentendimentos com seu pai, Pedro, que € o gerente da Companhia,
Francisco consegue ser readmitido nesta, mais pela consideragdo dos
pares a sua condicio de fundador, sem, contudo, recuperar a posigéo

* Esta resenha ¢ adaptagdo de trabalho escolar feito na disciplina PLPT-I, no Curso de
Licenciatura em Letras, UFPB/CH, periodo letivo 00.1, com supervisiio da Profa.
Maria Augusta G. de Macedo Reinaldo.
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de Chefe. Designado responsavel pelo treinamento dos agentes, plane-
ja sabotar a empresa e mesmo destrui-la para recomegar tudo.

Segundo ato. Elias toma conhecimento da estratégia de Francis-
co — distribuir entre os agentes copia reeditada do estatuto da Compa-
nhia, a antiga Regra. Percebendo o teor subversivo ¢ o poder destrui-
dor desse plano, denuncia-o ao Conselho, que decide manter Francis-
co na Companhia, porém isolado, inerte, com proibigdo de que qual-
quer ordem sua seja cumprida. Ao final, surge outro Pedro, represen-
tante dos pobres, para ser ouvido, o qual surpreende ¢ convence Fran-
cisco dos seus erros quanto a defender a pobreza ao invés de lutar por
elimind-la. Francisco retoma o nome de Jodo, que era o seu verdadei-
1o, € vai embora, a fim de comegar sua nova luta — desta vez, contra a
pobreza.

Saramago faz nesta obra uma instigante e criativa releitura da
hist6ria; numa perspectiva marxista, tece criticas 2 Igreja Catdlica, 3
sua ideologia e, em particular, as idéias e & prixis franciscanas. O
texto € riquissimo em simbologias e em metaforas. Denso. Em cada
frase, quase em cada palavra, a precisdo, a erudigdo, o talento, a luci-
dez do intelectual combativo, a mordacidade, a ironia e, as VEZES, O
incdémodo de opinides que a muitos forgosamente soam heréticas.

O catolicismo ¢ a tradigdo cristd sd3o alvos primeiros, como o se-
riam em O Evangelho Segundo Jesus Cristo. Um dos conselheiros da
empresa considera que ndo t€m (a Igreja Catélica ou a Ordem francis-
cana) “qualquer possibilidade de fabricar um produto melhor”, tendo
sido atingido h4 muito tempo o nivel mais alto possivel de qualidade e
ndo podendo os publicitirios fazer milagres ou repeti-los sempre. Na
referéncia 6bvia aos milagres do cristianismo, o sentimento de orfan-
dade que ironicamente o autor associa a suas reflexdes sobre a condi-
¢80 humana. Da mesma forma, quando entra o Pedro dos pobres e
Pica pensa tratar-se do pai de Francisco, ¢ este diz “N&o é ele, mde.
Seria a primeira vez que, tendo chamado meu pai, ele viria”. Critica
contundente, alfinetadas mais alfinetadas, por exemplo, quando um
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membro do Conselho fala enfaticamente que os produtos sdo vendidos
(e nfio doados). Pungente, noutro momento, a indagagdo materialista
“Que faria esta mie com o espirito do seu filho?”

H4 referéncias recorrentes a um poderoso elemento simbélico
que representa, com certeza, um belo recurso pldstico numa encena-
¢do. Trata-se de um conjunto de cabides nos quais os conselheiros
penduram seus habitos apds as reunides. Um dos cabides, vazio, mais
alto do que os demais, € reverenciado por todos: a idéia proverbial de
que o hébito faz o monge e o sentimento de que a igreja vive do pas-
sado. Critica-se, também, a hipocrisia dos que se apressam em tirar
seus habitos ao fim de uma reunido de trabalho, ou reverenciam (um
cabide, uma cruz), mesmo discordando.

S3o infimeras as alusdes ao texto biblico, como na cena em que
a mie, por um momento, confunde o filho com Elias. Aqui, o didlogo
com vérias situacbes nos Evangelhos em que algumas pessoas nio
reconhecem de pronto o Mestre, quando aparece depois de morto. Ou
quando, vivo ainda Jesus, os apéstolos dizem que ndo se sabe ao certo
de quem ele se trata, pensando alguns, por exemplo, que seja o profeta
Elias.

A intertextualidade nfio se da sé com relagio a Biblia. O livro
comeca com o mencionado debate entre os membros do Conselho
sobre as causas do insucesso da Companhia: seriam estas problemas
com o produto ou ineficiéncia dos agentes? No Quinhentismo brasilei-
ro, Vieira abordou questio semelhante. No “Sermio da Sexagésima”,
em que discute a arte da oratéria sacra, e utiliza como ponto de partida
a “Pardbola do Semeador”, afirma que, se a semeadura ndo d4 resulta-
dos, & por uma dessas trés causas: problemas com a propria Palavra de
Deus, com os ouvintes ou com os pregadores; demonstra Vieira que os
maus pregadores sdo os culpados.

“Tenho medo de vencer-te por me haver transformado naquilo
que és” — assim Francisco se dirige-a Elias, que responde: ... esse
medo”... “seria uma razdo para aceitar. A luta passaria a ser entre
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pessoas iguais (ndo entre opinides contrarias)”. Sdo expressdes mais
ou menos textuais de alguma fonte oriental, que investir contra o ad-
versario “onde ele € fraco ndo leva adiante a luta” e que “o verdadeiro
combate consiste em ataci-lo onde ¢ forte”. Esta sabedoria, a de que
vitéria sem dificuldade nfio tem valor ou consisténcia, é reeditada nas
seguintes palavras dirigidas por Clara a Francisco, quando este conse-
gue facilmente ser readmitido na Companhia: “No precisaste de lutar
para teres a cadeira que querias. Comecou ja a tua derrota”.

Trechos profundos e inquictantes s3o aqueles nos quais o repre-
sentante dos pobres se queixa a Francisco: “Tu tornaste-te pobre para
poderes ganhar o céu, e nds, que pobres fomos e pobres continuamos a
ser, nem a terra conseguimos conquistar. Nenhum pobre te agradeceu
quando abandonaste as riquezas de teu pai”. Depois, ... “ao louvares a
pobreza, afirmaste a bondade do sofrimento dos pobres. Este & o pe-
cado de que nenhuma absolvico te lavars”.

Estes conceitos se relacionam com as longas e apaixonadas dis-

cussoes medievais sobre pobreza, inclusive sobre a esséncia e a natu-

reza da pobreza de Cristo e também, por outro lado, com o mundo que
vivemos. Na manifestacdo destas idéias sobre a pobreza e sobre o
tratamento que lhe costuma ser dado, e nas reflexbes de todo o texto,
sobressai a voz do escritor inconformado com a hipocrisia e com a
cegueira intelectual do nosso tempo — 3 qual se refere metaforicamen-
te no Ensaio sobre a Cegueira —, a voz militante que ecoa a causa dos
injusticados ¢ dos oprimidos — como se elevou recentemente em soli-
dariedade ao Timor Leste —, bem como a revolta contra os que se omi-
tem, contra o siléncio dos que se calam tendo opinido.

Constituem um aspecto relevante quanto 3 intertextualidade as
referéncias repetidas ao nome das pessoas e das coisas, ao cuidado que
se deve ter com os nomes e & relagdo entre o nome € o ser nomeado.
Em parte, isto remete a discussdes que vém desde a antiguidade clds-
sica. Considerando, todavia, que as criticas do livro aqui analisado se
dirigem principalmente-ao catolicismo, percebe-se o didlogo direto
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com as idéias de Althusser. O filosofo marxista, ao abordar, em seu
livio Aparelhos Ideologicos de Estado 1 a tese de que a “ideologia
interpela os individuos enquanto sujeitos” e tratar da ideclogia religio-
sa cristd, d4 um exemplo baseado justamente na nominagdo dos indi-
viduos.

S3o muitas as afirmacdes, implicitas ou explicitas, da importan-
cia das palavras. A estratégia de Francisco para destruir a Companhia
consistia em lembrar aos agentes a Regra antiga. A tética pretendida
de se usar o estatuto que continuava em vigor, mas cuja interpretagéo
original era considerada subversiva pelos dirigentes, tem analogia a
das insinuagBes cifradas e escondidas por tras de determinados textos.
Temos, portanto, relagio com aspectos da teorizacdo da explicitagdo
de sentidos, como habilidade necessaria para o processamento de sen-
tido do texto no nivel implicito. A importincia € o poder do que se diz
e se escreve, a polissemia, a mudanca de significados e a relatividade
das palavras, a necessidade do uso consciente e responsavel das mes-
mas, sio constantemente enfocados, constituem tema central nesta
obra.

H4 ainda expressdo de profunda e bela sensualidade no reen--
contro de Francisco e Clara, relacionada justamente com o uso da
palavra e da nomeagdo do interlocutor. Momento que por si s6 justifi-
ca a leitura do texto.

Fungdes lidicas da Literatura transparecem também e tdo bem
nos jogos de palavras arquitetados por Saramago, COmMO Vemos no
seguinte trecho: “Tu ndo és um comum mortal”. “Que sou entéo? Um
mortal raro, ou um imortal comum?”

Ao final, Francisco, derrotado (ou vencedora a esperancal), vai enfim
recomegar sua luta, numa perspectiva diferente. Neste momento, mais
uma prova da importdncia dada & palavra no texto resenhado — palavra

! Althusser, Louis. Aparelhos Ideoldgicos de Estado. 6 ed. Rio de Janeiro, Graal,
1992,
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confundindo-se com acdo e com vida, aparece em sua ultima frase,
pronunciada pela mie de Francisco: “Vou ajudar Jodo a escrever a sua

primeira pagina”

148 RESENHA, Revista Leja Escola, V. 4. N, I, 2001

FANTASIAS, PENEIRAS E LATAS:
A MAGICA NARRATIVA PARA CRIANCAS
DE MANUEL DE BARROS

Kalina Ligia Pereira Soares”

BARROS, Manuel de. Exercicios de ser crianca. Bordados de Antd-
nia Zulma Diniz, Angela, Marilu, Martha e Sdvia Dumont sobre os desenhos
de Demostenes Vargas. Rio de Janeiro: Salamandra, 1999.

Em uma de suas entrevistas, Manuel de Barros, também conhe-
cido como o poeta do pantanal, perguntado sobre a necessidade ¢ a
funcdo da poesia no mundo atual, afirma: “A mim me parece que é
mais do que nunca necessaria a poesia. Para lembrar aos homens o
valor das coisas desimportantes, das coisas gratuitas” (pag. 310).
Quanto as funcbes de poesia, o poeta diz que “a principal é a de pro-
mover o argjamento das palavras, inventando para elas novos relacio-
namentos, para que os idiomas ndo morram a morte por formulas, por
lugares comuns”. Estes dois fragmentos nos déio a perspectiva da obra
do poeta que agora nos brinda com duas narrativas para criangas.
No livro Exercicio de ser crianca logo no prefacio nos depara-
mos com algumas perguntas que um menino faz a seu pai:
Serad que os absurdos néo sdo as maiores virtudes da poesia ?
Sera que os despropositos nfo sdo mais carregados de poesia do
que o bom senso?
Ao sair do sufoco o pai refletiu:
Com certeza, a liberdade e a poesia a gente aprende com as cri-
angas.
E ficou sendo.

O poeta retoma, em seu novo livro, um dos temas de sua poesia,
a infincia, agora numa narrativa para criangas, cujos personagens sao
também criangas, construindo duas belas histérias a partir de uma
peneira, de duas latas de goiabada e muita fantasia.

* Estudante do curso de Letras da Universidade Federal da Paraiba — Campus I
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A primeira narrativa, Q menino que carregava dgua na peneira,
nos fala sobre um menino que, entre outras atividades, gostava de
carregar agua na peneira ¢ era ligado em despropésitos. Ele apreciava
mais do vazio do que do cheio, achava os vazios maiores ¢ mais
infinitos. Um dia o menino descobriu que escrever era 0 mesmo que
carregar 4gua na peneira € viu que ac escrever podia ser muita coisa
a0 mesmo tempo : era capaz de fazer peraltagens com as palavras. E
sua mée lhe dizia que carregar 4gua na peneira era 0 mesmo que “catar
espinhos na dgua, 0 mesmo que criar peixes no bolso”. Ao observar as
atitudes do filho, a mée conclui que ele vai ser poeta , vai encher os
vazios com peraltagens e algumas pessoas vdo lhe amar por seus des-
propositos.

A outra narrativa, 4 menina avoada, nos fala sobre a menina a
que recorda a vida na fazenda quando seu irmfo ia puxando-a num
caixote: “Meu irmdo pregava no caixote duas rodas de goiabada. A
gente ia viajar” . Para os dois o caixote era um carro-de-bois: “E co-
mandava os bois: - Puxa, maravilha! — Avanca”. O irmdo sempre tinha
presa de chegar na cidade pra ver a namorada que dava “febre no
corpo dele ”. Os dois nunca chegavam além do quintal e o irmio nun-
ca via a namorada. ‘

As duas narrativas se tornam ainda mais significativas gragas as
ilustragdes do livro, verdadeira obra de arte em bordados, capaz de
confundir as paginas ao tecido bordado, tamanha ¢ a perfeicdo do
trabatho fotografice.

Apoés a leitura do livro percebemos a grandiosidade e a impor-
tincia dessa obra para a literatura infantil. E um texto escrito para
criancas mas que desperta o encanto ¢ a reflexfo até mesmo dos leito-
res adultos.

Manuel de Barros através de uma linguagem simples nos apre-
senta os “absurdos” e as “inutilidades” de que compde o seu texto ,
tendo a natureza (o ambiente rural) como espaco de suas histérias e
personagens prodigiosos e reais. O poeta se volta para tudo que repre-
senta a simplicidade (busca a beleza e a vida nas coisas simples) ex-
travasando os limites da palavra, do espago , do tempo e da criativida-
de presente em seu texto que rompe os limites dos sentidos através do
grau de fantasia ¢ inventividade.
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