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Resumo

Este trabalho trata da formagao do leitor adulto. A partir de uma Oficina de Leitura,
os alunos sistematizaram suas leituras através da escrita de um memorial. Apos a oficina,
realizei entrevistas com as alunas. O recorte para analise foi feito a partir dos memoriais e
entrevistas de duas alunas. O referencial tedrico-metodologico adotado na pratica
pedagogica ¢ a Pedagogia de Projetos, em interface com a Analise de Discurso.

Com relagdo ao referencial tedrico, realizo uma pesquisa sobre a leitura,
considerando basicamente duas vozes: a voz dos escritores e a voz da academia. O conceito
de letramento ¢ utilizado para discutir a pratica social da leitura. Fundamento meu trabalho
numa visdo discursiva de leitura, elaborada desde Michel Pécheux. Entendo a leitura como
um acontecimento, que desloca e desregula a memoria discursiva.

A andlise ¢ feita com dois objetivos: evidenciar relagdes entre a historia de vida e a
historia de leitura; mostrar os efeitos de sentido em suas relagdes com diversos pré-
construidos do sujeito-leitor adulto. O intradiscurso é composto pelos memoriais e
entrevistas de duas alunas. Na andlise feita, o interdiscurso ¢ constituido por formagdes
discursivas religiosa, trabalhadora e familiar, que marcaram a posicdo de sujeito aluna
adulta.

Em fun¢do disso, apresento uma Formacdo Discursiva Aluna Adulta heterogénea.
Nesta, situo o sujeito adulto analisado, tendo em vista propiciar subsidios ao ensino de
leitura. Defendo que as alunas nao se consideram excluidas socialmente, ficando o lugar de
exclusao restrito a escola e as praticas leitoras. Também observo que as condigdes para a
ampliacdo das praticas de leitura, e conseqiientemente das condi¢des de letramento desse
sujeito, ndo estdo dadas nos seus contextos sociais, cabendo a Educag¢do de Jovens e

Adultos promové-la de modo condizente.

Palavras-chave: discurso; leitura; letramento; educagdo de jovens e adultos.



Abstract

In this dissertation, I study the adult reader's formation. In reading clases, the
learners wrote about their readings. After classes, I interviewed two female learners. The
corpus was made with the writings and interviews. The theory adopted was the French

School of Analise de Discurso, also the Pedagogia de Projetos.

In my research about reading, I considered two views: the view of writers and the
academic view. The concept of literacy was used to discuss the social practice of reading. |
based my discursive view about reading in the studies of Michel Pécheux. For him, lecture

is a happening that changes the memoria discursiva.

The analysis had two objectives: to approximate the life history and the history of
reader of each learner; to show the effects of sentido in many pré-construidos of the
learner. The intradiscurso was composed by religious, working and familiar discursive

formations, that established a subject adult female position.

I present a Formagdo Discursiva Aluna Adulta. 1 show that female learners do not
consider themselves as socially excluded. They only said they are excluded of scholar
learning and reading practices. I noted the conditions of literacy are not given in their social

contexts.



Credo

N&o creio

No salvador de fuzil

Na balanga vermelha de sangue
No peixe dado aos sem

No deus que destréi cidades
Nas oracdes de laboratério

Nos tambores de 6dio

No monumento oficial

No fogo que consome cédulas e bolsos

Sim creio

Na procura da palavra exata

Na for¢ca de um poema falado

No bragco que ampara outro braco

No deus que faz da agua o vinho

No passeio de pés descalgos na grama
Nos olhos que aceitam outros olhos

No amor sem moedas da crianca

Na mulher que 1é a luz de vela

No fogo que medeia livro e olhos
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Primeiras palavras

Aquele rio
era como um cdo sem plumas.
Nada sabia da chuva azul,
da fonte cor-de-rosa,
da agua do copo de agua,
da dagua de cantaro,
dos peixes de agua,
da brisa na agua.

Sabia dos caranguejos
de lodo e ferrugem.
Sabia da lama
como de uma mucosa.
Devia saber dos polvos.
Sabia seguramente
da mulher febril que habita as ostras.

(Jodo Cabral de Melo Neto - "O cdo sem plumas")

Como desenvolver uma pedagogia da leitura voltada para o aluno adulto? Como
ressignificar a escrita na perspectiva da formagao de leitores? Como a disciplina de Lingua
Portuguesa pode inscrever-se e inscrever seus alunos na perspectiva do discurso? Como a
pedagogia de projetos pode auxiliar no planejamento das aulas? Como ressignificar o
curriculo escolar, incluindo nele as historias de vida dos sujeitos/leitores envolvidos em
situagdes concretas? Como ressignificar o curriculo de Lingua Portuguesa, incluindo nele
as historias de leitura ? Como propiciar que o mundo da escrita faga sentido ao aluno
adulto?

A confluéncia destas perguntas me levou a presente travessia - a travessia do leitor.
Para tanto, dou visibilidade aos diferentes atravessamentos que desdguam nesse rio
pantanoso. Sei que o campo do discurso nada sabe da 4gua de cantaro (ndo ¢ transparente),
antes incorre na opacidade da lama. Busco, em meio ao lodo e a ferrugem, a mulher febril
que habita as ostras.

O discurso ¢ um objeto oculto, que ndo se revela sendo parcialmente, de acordo com

a interpretacdo feita pelo analista a partir de experiéncias socialmente compartilhadas. Tal
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efeito de sentido configura o discurso, que s6 pode ser entendido a partir da analise de seus

processos de produgdo, e ndo do seu produto.

O PEFJAT

A greve de 1984 revelou um expressivo contingente de analfabetos ¢ em torno de
mil ¢ entre os funcionarios da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Essa
demanda concreta recebeu a solidariedade da Associagdo dos Servidores da UFRGS
(ASSUFRGS) e, logo a seguir, dos professores da FACED. O sentimento dominante, ainda
difuso, era o de que precisava ser feita alguma coisa pelos funcionarios. E as aulas
comecaram, de inicio improvisadas na Casa do Estudante Universitario (CEU).

Em 1988, essa "alguma coisa" ganhou forma no Curso de Terminalidade Escolar.
Inicialmente ligado ao Centro de Estudos Supletivos (CES), que realizava as provas, o
programa tinha por objetivos alfabetizar e concluir as séries restantes do primeiro grau.
Problemas com a estrutura, sobretudo com a falta de oferta de algumas disciplinas (entre as
quais Matematica) retardaram a consolidagao do Programa.

O Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos Trabalhadores
(PEFJAT) ¢ uma acdo conjunta da Pro-Reitoria de Recursos Humanos (PRORH) e da
Faculdade de Educacio (FACED). Tem por objetivo geral a escolarizagdo dos
trabalhadores que nao ingressaram ou ndo completaram o ensino fundamental. O PEFJAT
"proporciona a integracdo entre Ensino, Pesquisa e Extensdo na area de Educacdo de
Jovens e Adultos e a concretizagdo do compromisso social da Universidade com seus
proprios funcionérios (...)".(PEFJAT, 2000)

Este Programa integra o Nucleo Interinstitucional de Ensino, Pesquisa e Extensao
em Educacdo de Jovens e Adultos (NIEPE-EJA), criado em 1999.

Neste periodo, o Programa tem se constituido em campo de pratica pedagogica para
os cursos de Licenciatura da Universidade, e em campo de pesquisa dos Cursos de Pos-
Graduacdo. Merece destaque especial o Programa de Pos-Graduagdo em Educacio

(PPGEDU), que ja acolheu varias dissertagdes de mestrado’, e ora acolhe esta.

" Indico aqui as dissertagdes de Sita Mara Sant'Anna, Jorge Noblega e Evandro Alves.
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O PEFJAT se divide em quatro niveis, equivalentes as oito séries do ensino
fundamental. A demanda inicial era a alfabetizacdo de funcionarios. A partir de 1990, o
curso passou a oferecer turmas de Pds-Alfabetizagdo (2.%a 4.%séries), nivel III (5. a 6.*série)
em 1991, e nivel IV (7.%¢ 8.% séries) em 1994.

O Curso de Terminalidade Escolar ¢ rebatizado Programa de Ensino Fundamental
para Jovens e Adultos Trabalhadores (PEFJAT) em 1995. Nesse mesmo ano, obtém
autorizacdo do Conselho Estadual de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul para
emitir certificados de conclusdo do Ensino Fundamental. As primeiras formaturas
ocorreram em 1996.

A oferta de vagas ja superava a procura dos funciondrios, consolidando a
experiéncia do PEFJAT. Por essa razdo, a partir de 1997, o Programa passou a admitir
alunos da comunidade, além de firmar convénio com a Prefeitura de Porto Alegre.

Também sao oferecidas regularmente oficinas, semestrais e de carater opcional, e
plantdes, que servem de reforgo as disciplinas. Nos niveis III e IV, os alunos devem cursar
duas disciplinas por nivel, e cursam obrigatoriamente uma oficina de lingua estrangeira.

A avaliacdo ¢ participativa, elaborada através de pareceres descritivos, sendo
abolido o sistema tradicional de avaliagdo, feito através de notas. As alternativas no parecer
sdo: A (avango), P (permanéncia) e AF (afastamento).

As disciplinas se agrupam em blocos, visando a uma maior comunicacao entre si.
Ha trés blocos: Sociedade e Cidadania, Ciéncia e Tecnologia, Linguagem.

O reconhecimento nacional veio em 1998, através da premiacdo em Brasilia. A
partir de 2000, a UFRGS oferece a opcao de continuidade dos estudos aos alunos que ja se
formaram no Ensino Fundamental: o PEMJAT, Programa de Ensino Médio para Jovens e
Adultos Trabalhadores.

Ingresso no PEFJAT em 1995, como professor-bolsista, num momento de
renovagdo dos quadros do Programa. Eu era estudante de terceiro semestre do curso de
Letras desta Universidade. A coordenadora do Programa era a professora Jaqueline Moll e
a orientadora da disciplina era a professora Regina Mutti.

Passei a desenvolver meu trabalho com base na perspectiva textual, de acordo com
a proposta do Programa. Minha dindmica de aula era texto-debate-produgdo textual. A

énfase era dada a escrita, fazendo do texto um pretexto para a discussdo das historias de
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vida. A partir de 1997, inclui na proposta metodologica o referencial tedrico da pedagogia
de projetos. Trabalhei assim por quatro anos, com alguns acréscimos e modificacdes.

Torno-me orientador do Bloco da Linguagem em 1999, ja formado no curso de
licenciatura. Refletindo sobre minha pratica a luz da Andlise de Discurso, a partir dos
estudos feitos como "aluno sem vinculo" de mestrado no PPGEDU, pude perceber faltas e
falhas decorrentes do trabalho com a leitura. O sentido do meu trabalho, nesse momento,
passa a ser a formacao do leitor. Em decorréncia, o texto deixa de ser pretexto para virar
contexto.

No segundo semestre de 2000, minha inscrigdo no PEFJAT se deu de trés maneiras:
orientagao de estagios de Pratica de Ensino em Lingua Portuguesa, realizando meu Estagio
Docente de Mestrado como bolsista do CNPq; discussdo e elaboragdo do curriculo do
Bloco da Linguagem; coordenagdo da Oficina de Leitura. Por ora, destaco esse ultimo item,
pela vinculagdo com minha pesquisa. A Oficina, dirigida aos niveis III e IV do Ensino
Fundamental, teve a duracdo de trinta(30) horas, dispostas em dez encontros de trés horas.
O projeto, desenvolvido junto ao grupo de jovens e adultos dessa oficina, foi a produgao de
um memorial: todas as atividades convergiam para a sua realizagao.

Uma vez que todo ato pedagdgico ¢ intencional, € preciso um método de leitura.
Isso significa dizer que o professor tem um papel na mediagao da leitura, que ela ndo se da
apenas pela autonomia do aluno. O professor joga o jogo da leitura através do resgate das
historias de vida pela historia de leituras do aluno, como observa Orlandi (1988).

Trés questdes balizam meu trabalho: a formacao do leitor; a necessidade de incluir
no curriculo as historias de vida dos alunos (em Lingua Portuguesa, através da historia das
leituras); o entendimento da leitura como pratica interdisciplinar, sendo o objetivo primeiro
da escola (ndo s6 da disciplina de Lingua Portuguesa). Em sintese, ¢ fung¢do da escola
formar leitores capazes de expressar suas historias de vida e de leitura.

A questdo de fundo, recorrente em minha pesquisa, ¢ saber que leitor queremos
formar no PEFJAT. Meu objetivo € contribuir com outros estudos da area para melhor
compreender por quais trilhas a leitura - e a formag¢ao do leitor - pode ser percorrida neste

Programa.

A Proposta de Pesquisa
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Embora haja consenso no meio académico e nas leis educacionais de que o ensino
de lingua portuguesa envolve a leitura, a escrita e a oralidade, tal consenso nao ¢ aplicado
na escola. E comum ver professores sendo cobrados apenas quanto ao ensino da gramatica,
vista como um saber instrumental que possibilitaria ao aluno escrever, ler e até mesmo falar
melhor. Nao estou criticando o professor, e sim o contexto institucional que o obriga a agir
de determinada maneira em situacdes concretas de aprendizagem.

Se um professor de lingua usa seus cinco periodos semanais em aulas de gramatica,
ele ndo estd ensinando lingua portuguesa, e sim uma gramatica descontextualizada. Em
suas origens gregas, o termo gramatica (he gramatiké techné) significa a arte de ler e
escrever. A gramatica tinha um objetivo pratico de influir na retérica, atuando no plano
social.

Assim, o ensino de leitura ndo vem destruir a gramadtica, e sim salva-la da
autonomia a que ela foi condenada. Nem a gramatica, nem mesmo o texto sdo autonomos.
Ao contrario, ambos estdo inscritos na ordem social.

E nesse contexto que se inscreve a questdo da leitura na Educacdo de Jovens e

Adultos (EJA). A escolha da leitura se justifica por ser ela um projeto inacabado no Brasil:
89% dos municipios brasileiros (e 85% dos gatichos) ndo tém livraria, e a maior parte ndo
possui biblioteca publica (Nunes,2000). Se ¢ evidente que a simples instauragdo de livrarias
e bibliotecas ndo resolve o problema, a sua ndo-instauragdo priva camadas inteiras da
populacdo do acesso a leitura. Via de regra, tais camadas sdo justamente o publico-alvo da
educacio de jovens e adultos, constituido numa situagio de exclusdo escolar. E o caso da
aluna Marli, que revelou durante entrevista concedida sobre a leitura (anexo D) ndo dispor
de bibliotecas perto de sua casa.

Nesta pesquisa, a escolha da EJA se justifica por dar visibilidade a uma area
relativamente nova de conhecimento (nos seus moldes atuais) que ainda nao dispde de uma
quantidade satisfatoria de estudos no Brasil. Em geral, a tradicdo escolar prioriza a
aprendizagem da crianga, restando ao adulto o ensino "supletivo" - um complemento da
escolarizagdo numa proposta de ensino que ndo foi pensada para ele.

Neste quadro geral, o Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos
Trabalhadores (PEFJAT) representa a proposta da UFRGS para o ensino de jovens e

adultos. Inicialmente oferecido apenas para funcionarios da universidade, passou a
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estabelecer convénios, e em 1997 estendeu-se a comunidade. Sua escolha se justifica pela
minha inscri¢do pessoal nele, por ser um espago de experiéncia pedagogica e pelo seu
discurso inovador no que diz respeito a EJA.

Em agosto de 1997, minha mae ingressou no PEFJAT. Ela ndo estudava desde os 19
anos, tendo retomado os estudos aos 51. Pude conferir duas coisas: o impacto causado na
familia e a metodologia empregada por meus colegas.

Talvez as pessoas ndo saibam o alcance que a decisdo de um pai, mae ou avo de
retornar aos estudos tém sobre os filhos e netos. Meus dois irmdos menores ndo tinham o
habito de estudo a época. Com o exemplo dado por nossa mae, ambos progrediram de
modo imediato e vertiginoso: minha irmd ja ndo se contentava mais com um sete no
boletim, pois passou a buscar o conhecimento antes da nota, enquanto meu irmao se sentiu
estimulado a cursar uma universidade.

Recordo uma noite em que passei a madrugada preparando um trabalho da
faculdade. No dia anterior, minha mae me contou que estava com dificuldades em
Matematica. Quando fui a cozinha, eu a encontrei estudando. Eram duas da manha e fiquei
um pouco para ajudé-la. Ela ja ndo precisava: havia feito um esfor¢o para entender a
matéria. Ela me contou que estava muito feliz por poder ensinar aos colegas ¢ a filha.

Interessava-me acompanha-la na disciplina de Lingua Portuguesa, da qual eu ja era
professor em outra turma. Causou estranheza saber o que ela estava estudando: paginas de
acentuacdo grafica, seguidas de muitas paginas de conjugacao verbal. A estranheza vem do
fato de a professora que lhe dava aula na época dizer trabalhar a gramatica através de
textos, além de estimular a produgdo textual. Nos trés semestres em que minha mae esteve
no Programa, ela produziu dois textos: a histdria de vida, em Sociologia, € um texto a partir
de uma figura, em Lingua Portuguesa...

Um colega de minha mae formou-se sem ampliar a inscrigdo no Discurso da
Escrita(!). Ele produziu um texto na aula de reforgo, cujo inicio sera aqui transcrito para

evidenciar o seu grau de letramento:

Umha comparagdo com homen. e a muliher. em primeiro
lugar. homem precisa de mulher para saber viver. Ele nassi de uma
muleher. e vevi para uma mulher. e tudo que costroi, elé de pende de
sua companheira. que a de ministra a casa. O beter o seu futuro. com
muito amor e carinho. esa earazdo de viver para a familia..
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Neste texto, o aluno ndo distingue a palavra fonoldgica da palavra ortografica:
escreve "earrazao" por "e a razdo". Ha trés grafias para a palavra mulher: muliher, muleher
e mulher. Ele parece estar formulando hipoteses sobre a grafia desta palavra, a semelhanca
de alunos em processo de alfabetizagdo. Como a palavra em questdo ¢ de uso corrente,
além de ser um hiperdnimo, suas diferentes grafias revelam a quase auséncia de pratica de
producdo de leitura ou escrita. Ha também casos de hipercorrecdo: "de pende" por
"depende" e "a de ministra" em vez de "administra". Um professor de lingua podera objetar
que, nestes casos, ele demonstraria conhecimentos de leitura. Penso que ndo: ele demonstra
conhecimentos gramaticais, formulando as hipoteses de que "de" seria preposicdo e "a"
seria artigo, quando fazem parte do radical da palavra. Além disso, ele ndo tem nogdo de
pontuagdo, colocando ponto a cada pausa. Isso comprova que o ensino espontaneo de uma
gramatica (pretensamente) autdbnoma ndo garante por si s6 um grau adequado de
letramento.

Quero deixar claro o meu respeito pelo texto do aluno, que pode ser melhorado
através da acdo pedagodgica e da reescritura. Nao ¢ ele quem estd sendo avaliado, nem
mesmo seu texto, e sim o contexto institucional que permitiu que um aluno se formasse
sem participar de um discurso escolarizado da escrita. Talvez o seu desembaraco na
expressao oral tenha convencido a professora de que ele estava apto a avancar. Em resumo,
ele foi privado do direito de participar do discurso letrado "culto" por decisdo da
professora, sem que nés do Programa tenhamos feito algo para defendé-lo. E possivel que
outros alunos (dela, meus, de outro professor) tenham passado por um processo semelhante.
Todos devemos lamentar a exce¢do, para evitar que ela se torne regra. Nao penso que a
escola ird resolver todas as demandas sugeridas pelo conceito sociolingiiistico do
letramento, apenas acredito que a Escola (e os espagos de ensino ja institucionalizados)
deve assumir a sua parte nesta questdo. Aconselho aos que se interessarem a pesquisar o
grau de letramento dos alunos formados no PEFJAT a procurarem o PEMJAT, entre outras
instituigoes.

Passei a indagar o que estava acontecendo no Programa. Conclui que ainda nao
tinhamos (eu incluido) desenvolvido plenamente uma metodologia voltada para o aluno

adulto. Minha mae foi ensinada em algumas disciplinas do mesmo modo que se ensinaria
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um jovem de dezenove anos ou uma menina de nove. E certo que ha exemplos do oposto
entre seus professores; porém, em meu estudo, detenho-me na disciplina de Lingua
Portuguesa. A partir dai, passei a olhar para o aluno adulto em sua especificidade, e para
isso tive de buscar referenciais tedricos. Além disso, verifiquei que a simples énfase na
pratica de producdo textual ndo forma nem leitores, nem produtores de texto. O aluno
formado ndo passa a escrever porque ja escreveu, nem se torna leitor por isso. Nao creio em
um ler para escrever, mas em um escrever para sistematizar as leituras feitas.

S6 entdo dei-me conta de que o Programa nao dispunha de uma biblioteca, e sim de
uma mini-biblioteca (termo usado em folheto enderecado aos alunos) que raramente ¢
utilizada. Alguns professores ja se deram conta disso, € usam os meios de que dispdem para
resolver a questdo, como empréstimo dos proprios livros, visitas a outras bibliotecas da
UFRGS, empréstimo de livros de outras instituicdes. Tais solugdes sdo atos isolados que
dependem mais de uma decisdo pessoal do professor que de uma politica voltada para a
formacgdo de leitores. Tal situacdo ¢ representativa do ensino de adultos no Brasil, ainda
vinculado a modalidade de estudos supletivos.

E dessa (auto)critica que passei a formular oficinas de leitura. Se em 1995 ja havia
oferecido uma Oficina Literaria , enfocando varias linguagens ¢ de modo diretivo, passei a
dedicar meus estudos a formagdo do leitor adulto. Realizei oficinas com professores em
1997, nas quais partilhava minha preocupacdo. Em 1998, realizei a Oficina de Leituras,
junto com a professora Cristine Costa, que contou com a presenca de quinze alunos. Em
1999, busquei orientar um trabalho nesse sentido junto aos professores, mas o resultado
nao foi satisfatorio. Em 2000, ja4 cursando o mestrado, realizei a Oficina de Leitura, que
enfocou preferencialmente a linguagem escrita. Embora ainda predominasse o carater
diretivo, houve grande envolvimento dos alunos nas atividades orais e até no planejamento
de algumas aulas.

Destaco o carater inédito deste trabalho. Pretendo relacionar as historias de vida do
aluno adulto com a sua histéria de leituras, enfatizando o papel da memoria discursiva nos
sentidos que estdo sendo construidos por esses alunos. Embora outros trabalhos enfoquem
a historia de vida, este ¢ o primeiro em nosso meio que a relaciona com a histdria de leitura.

Entendo a leitura como parte da vida (a0 menos dos sujeitos leitores), € ndo apenas como
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um instrumento pedagogico. Com efeito, ha (mais) leituras sendo feitas fora da escola, e
isso deve ser estimulado pelo professor.

A memoria discursiva (conforme Maingueneau, 1998) pode ser tanto uma remissdo
dentro do texto quanto uma memoria de outros discursos. Embora as duas perspectivas
sejam usadas neste trabalho, destaco a segunda por seu carater dialogico e interdiscursivo.

Dessa forma, proporcionei ao aluno adulto a valorizagdo das suas historias de vida através

das suas historias de leitura, realizando um trabalho pedagogico dirigido a esse objetivo,

tendo em vista a andlise desse processo e enfocando em especial os alunos. Trata-se, assim,
de uma disciplina educacional preocupada com as questdes pedagogicas, em especial com o
ensino da Lingua Portuguesa.

Para o enfoque discursivo enfatizado nesta pesquisa, 0 nosso quadro teodrico ¢ a
Andlise de Discurso de linha francesa. Ela ¢ uma disciplina de interpretacdo que busca
analisar efeitos de sentidos produzidos pelos sujeitos. Estes se constituem no discurso,
representando posigdes de sujeito. Ela pode ser entendida como um dispositivo de anélise
ou como um gesto de leitura. Os autores estudados sdo principalmente Michel Pécheux e
Eni Orlandi.

Analisarei no discurso dos alunos o que ndo ¢ homogéneo: as falhas e os equivocos.
Buscarei as posi¢des de sujeito que emergem desses discursos. Parto do principio de que
um discurso nunca ¢ homogéneo.

Este ¢ o nosso problema de pesquisa: que efeitos de sentido sio produzidos e que
posicoes de sujeito sio manifestadas pelos alunos adultos em suas leituras, a partir da
Oficina de Leitura no PEFJAT? Pretendo relacionar as historias de leitura, as historias

de vida e o papel da memoria na formulagao do discurso do leitor.

Meu trabalho tem trés objetivos:

1. MOBILIZAR as perspectivas discursivas e textuais relacionadas a
formacgao do leitor;

2. DOCUMENTAR uma pratica pedagogica baseada na Pedagogia de
Projetos e na Andlise de Discurso, fornecendo subsidios para os

professores interessados em EJA.
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3. CONTRIBUIR para a discussdao do papel da leitura na Educagao de

Jovens e Adultos, inscrevendo uma nova proposta de textualizagao.

Como estou falando de Educacdao de Adultos, recorro a contribuicdo de Paulo
Freire. O que me interessa nele € a perspectiva dialogica e a reflexdo sobre a pratica de
leitura. Freire fornece importante referencial, no sentido de dar a palavra ao aluno, ouvi-lo
de fato, deixa-lo falar de si e do mundo.

As indagacdes norteadoras sdo:

1. Qual ¢ a relacdo entre leitura e memoria discursiva, na perspectiva
teorica?

2. Como efetivar o trabalho pedagogico de modo a enfatizar a relagdo entre
leitura e memoria discursiva em EJA?

3. Como analisar os elementos leitura ¢ memoria discursiva nos textos e

pronunciamentos dos alunos?

Os procedimentos analiticos, como observa Orlandi (1999), baseiam-se na nog¢do de
funcionamento da linguagem. O analista observa os processos de constituigao de sentidos e
de sujeitos, valendo-se de manutencdes e de alteragdes de sentidos, ou seja, de sentidos
parafrésticos e polissémicos. Diante de um texto, o analista o remete imediatamente a um
discurso. A primeira etapa de andlise envolve as marcas lingiiisticas de heterogeneidade
presentes no texto/discurso. Nessa etapa, desnaturaliza-se a relagdo palavra-coisa. A seguir,
passa-se ao discurso para delimitar as formagdes discursivas presentes. Nas palavras da
autora: "O que ele faz € tornar visivel o fato de que ao longo do dizer se formam familias
parafrasticas relacionando o que foi dito com o que nao foi dito, com o que poderia ser dito,
etc.". A respeito das bases para andlise, Orlandi adverte que o analista ndo trata os "dados"
como meras ilustragdes: ele "trata de 'fatos da linguagem' com sua memoria, espessura
semantica, sua materialidade lingiiistico-discursiva."(1999:62) Trata-se de um movimento
de ir e vir do texto ao discurso e do discurso ao texto. Nao ¢ um caminho unilateral. Assim
como o texto anuncia aspectos do discurso, o discurso conforma elementos do texto.

Os procedimentos pedagogicos consistem na realizagdo de uma oficina de leitura

e de entrevistas semi-estruturadas com os alunos dessa oficina. A produgdo escrita da
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oficina ¢ o Memorial da historia de vida, atravessada pela histéria de leituras dos diferentes
objetos culturais’ significativos para o aluno.

Desde o inicio, julgo necessario esclarecer o modo como entendo certos conceitos
expressos aqui. Em principio, explicito os sentidos que atribuo aos conceitos de discurso e
oficina.

Discurso ¢ o objeto teorico da AD, atravessado pelas categorias de sujeito, lingua e
ideologia. O conceito de discurso dispensa o de mensagem: ndo hé transmissdo de
informagdo, e sim um processo complexo de constitui¢do de sujeitos e de producdo de
sentidos. Nessa acepgao, discurso ¢ "efeito de sentido entre locutores".

Neste projeto de pesquisa, a idéia de oficina € tributaria dos ateli€s de Josette
Jolibert. Para ela, os ateli€s sdo tarefas de curta duracdo (dois periodos) e inéditas. Cada
grupo recria para os outros textos que ndo conhecem. Preservei a idéia dos ateliés nas
atividades-elo, que comegavam e encerravam em cada encontro. Apresentei para os alunos
textos, técnicas e atividades inéditas para eles. Oficina, por sua vez, ¢ a reunido destas
atividades-elo dentro do mesmo projeto; também ¢ o nome dado no PEFJAT para
disciplinas opcionais de duracdo semestral. Realizamos ali uma Oficina de Leitura,
composta por dez encontros, sendo que cada encontro tinha uma atividade-elo especifica,
nos moldes do atelié.

A construgdo do recorte teodrico estd ligada aos procedimentos analiticos e
metodoldgicos. Ela ¢ feita a partir de marcas lingiiisticas encontradas nas entrevistas € nos
memoriais produzidos pelos alunos. Com isso, o corpus ¢ ja parte da analise.

Mais algumas explicagdes sobre o modo como organizei a presente dissertacao
tornam-se necessarias. Para tanto, exponho a organizacdo escolhida para este texto. Divido
esta dissertagdo em trés capitulos: Pressupostos teoricos, Procedimentos metodologicos e
Procedimentos analiticos.

No capitulo 1, em Vozes sobre a leitura, ndo me limito a teoria que defendo.

Destaco a voz da academia, ligada a perspectiva do ensino, e a voz dos escritores, ligada a

perspectiva do ato de ler. Fago um mosaico de vozes expressivas na discussdo dessa area,

2 A concepgio de objeto cultural esta ligada ao que Davallon (1999) define como "o conjunto de objetos
concretos que resultam de uma producdo formal e sdo destinados a produzir um efeito simbolico." Assim, sdo
objetos culturais os filmes, livros, desenhos, esculturas etc. A aplica¢do pedagogica deste conceito refere-se a
produgdo de um memorial, de acordo com a Pedagogia de Projetos.
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nas mais diferentes perspectivas: o interacionismo, a interdiscipinaridade, a formagao de
leitores e a repercussao do tema em periddicos. A seguir, recupero os elementos da Andlise
de Discurso que utilizo mais diretamente, tais como discurso, formacdo discursiva,
interdiscurso, memoria e heterogeneidade. Por fim, relaciono os elementos ligados a pratica
do letramento.

Devido a proposta deste trabalho envolver leitura e textualizagdo, analiso as relagdes
entre escrita e leitura e entre autor e leitor. Considero a leitura uma forma de producdo de
sentidos e o leitor como uma func¢do enunciativo-discursiva correspondente a de autor,
conforme Orlandi (1988) .

Analiso a confluéncia dos conceitos do item anterior na producao do memorial. A

seguir, em Teorizando a tipologia do memorial, inscrevo o memorial como uma narrativa

ndo-homogénea ligada a tipologia textual do depoimento. A partir da definicdo de Jean-
Michel Adam para seqiiéncia textual, investigo as seqiiencialidades e as
microsseqiiencialidades presentes no memorial.

Devo ressaltar que a solicitagdo aos alunos para que produzam memoriais ja ¢ um
tanto familiar no PEFJAT, surgindo como um modo de valorizar a experiéncia de vida do
aluno adulto. Porém, o seu emprego pedagogico ndo fora ainda explicitado antes deste
estudo, nem fora feita a relagdo entre o memorial e as leituras dos alunos.

Em Uma proposta de entrevista, defendo que os temas da interlocu¢do sdo

localmente constituidos pelos interlocutores, sem pré-definidos rigidos. Além disso, fago a
critica dos manuais de entrevista, que tentam controlar as perguntas e as respostas. Também
faco referéncia ao conceito de entrevista-didlogo, muito pertinente para este estudo.

No capitulo 2, descrevo os procedimentos metodologicos adotados. Destaco a
producdo do memorial, bem como sua tipologia. Explicito meus conceitos de historia de
vida (vista como narrativa) e histdria de leitura (vista como relagdo de texto e leitor com o
contexto historico). A partir de Mondada (1997), apresento uma proposta de entrevista.
Facgo ainda um relato da Oficina de Leitura.

No capitulo 3, realizo os procedimentos analiticos. Nele constam a analise dos
memoriais e das entrevistas realizadas. Ao analisar, busco evidenciar efeitos de sentido
diversos, condizentes a diferentes formagdes discursivas (FDs), como a FD Religiosa, a FD

Feminista e a FD do Trabalho. Tais FDs se atravessam na FD Pedagogica, sendo estudadas
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em funcao desta e revelando os processos interdiscursivos das alunas em questdo, na
complexidade de formacgdes discursivas manifestadas que se entremeiam.

A andlise parte das marcas lingiiisticas presentes no intradiscurso que ¢ o memorial
- por exemplo, a alternancia de primeira e terceira pessoas € o uso incomum de verbos -
para chegar ao contexto historico-social que condiciona a produgdo desse texto, contexto
esse marcado por diversas formagdes discursivas.

Passo agora a abordar a contribuicdo tedrico-analitica da Analise de Discurso e a
contribuicdo tedrico-metodoldgica da Pedagogia de Projetos.

Presente desde o Projeto de dissertagdo de mestrado, a Analise de Discurso (AD) é
constitutiva deste estudo, sustentando conceitos-chave: leitura, memoria, efeito-leitor. Por
isso, ela ¢ a base na qual a concepgdo deste trabalho se constitui. Para a analise, de acordo
com o referencial discursivo, pretendo enfocar a relacdo entre os conceitos de intradiscurso
e interdiscurso, usuais em AD.

O intradiscurso ¢ o "tempo curto" de um enunciado, oposto (mas nao separado) ao
interdiscurso, "tempo longo" de uma memoria, conforme Trevisan. Ao mesmo tempo que a
ele se opde, o intradiscurso fornece a materialidade lingiiistica para que o interdiscurso
possa emergir. Como vemos, um esta irredutivelmente ligado ao outro.

Para a analise, sdo tomados como intradiscurso os memoriais € entrevistas das
alunas Carmelina e Marli. Foram identificadas certas seqiiéncias discursivas, com vistas a
caracterizar uma Formacao Discursiva Aluna Adulta Leitora, aqui investigada. Procurei nos
seus dizeres (e nas margens desses dizeres) pistas para entender a relagdo entre o que € dito
e sua exterioridade, como assinala Orlandi (1999).

Assim, os memoriais estdo segmentados em Formulagdes (F), de acordo com os
procedimentos analiticos da Anélise de Discurso. Elas sdo extraidas da continuidade dos
textos, podendo ser de tamanho igual ou superior a frase - na gramatica tradicional, sdo
chamadas de periodos. As formulacdes funcionam como unidades discursivas de andlise.

Outro referencial importante para o presente estudo foi a Pedagogia de Projetos. Ela
foi assim definida por Mutti (1997:48) para a orientacdo da Pratica de Ensino em

Portugués, a partir de leituras de Jolibert (1994) e Kaufman e Rodriguez (1995):

Segundo essas autoras, os alunos participam de projetos que
consistem em atividades de linguagem que extrapolam a sala de
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aula. Produzem jornais-murais, apresentagoes ao vivo ou filmadas,
coletaneas de textos que sdo divulgadas no ambito mais amplo da
escola. Vivenciam as diferentes etapas de produgdo de tipos
variados de textos, de acordo com condicoes reais de circulagdo
dos mesmos, para um numero maior de interlocutores. O professor
ndo é o unico avaliador do trabalho do aluno, alterando-se o fato
de produzir apenas para receber uma nota. Integram-se os
aspectos pragmadticos, textuais e gramaticais, em fun¢do da
atividade de linguagem. Hd necessidade de leituras, andlises,
reescritura de textos produzidos, exercicios de reforco, sempre em
fun¢do do projeto visado, que resulta em produgdo coletiva
estimulante, viva e marcada pela criatividade.

Dessa forma, os encontros da Oficina contaram em seu planejamento com
o referencial tedrico-metodologico da pedagogia de projetos. As conseqiliéncias
para a leitura sdo enfatizadas por Jolibert(1994:12), que apresenta dessa maneira

sua hipdtese de trabalho:

E na medida em que se vive num meio sobre o qual é possivel
agir, no qual é possivel, com os outros, discutir, decidir, realizar,
avaliar... que sdo criadas as condigoes mais favordveis ao
aprendizado, todos os aprendizados, ndo so o da leitura. E isso vale
para todos, inclusive para os adultos.

Ao incluir os adultos, ela estaria pensando em professores. De todo modo, sua
hipdtese de trabalho ¢ partilhada por mim no que se refere ao ensino de leitura para adultos.
A autora ainda acentua o papel da vida cooperativa na constru¢do de projetos escolares
(1994:20):

A vida cooperativa da sala de aula, e da escola, e a prioridade
conferida a pratica de elaboragdo e conduta de projetos explicitamente
definidos juntos permitem, de uma maneira exemplar, que a crianca
viva seus processos autonomos de aprendizado e se insira num grupo
e num meio considerados como estrutura que estimula, que exige, que
valoriza, que provoca contradicdes e conflitos e que cria
responsabilidades. (...)

E permitir a criangas que construam o sentido de sua
atividade de aluno. E aceitar que um grupo viva com as suas alegrias,
entusiasmos, conflitos, choques, com sua experiéncia propria e todos
os lentos caminhos que levam as realizacdes complexas. Vida
cooperativa de aula e projetos... Projetos referentes a vida cotidiana,
projetos-empreendimentos, projetos de aprendizado, cooperativamente
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definidos, cooperativamente construidos, cooperativamente
avaliados...

Quanto ao ato de ler na escola, ela situa dois eixos de atuagdo: ler os textos em
situacdo real e aprender a ler. No primeiro caso, atende-se a um projeto imediato, com a
finalidade de descobrir as necessidades de aprendizagem. No segundo caso, busca-se a
compreensdo de um texto em suas realidades complexas, com o objetivo de questiona-lo.
Busca-se também uma aprendizagem das competéncias, com a intencdo de realizar
atividades de exercicio. Desse modo, o ato de ler estd ligado a um agir do aluno e a uma

aprendizagem mediada pelo professor. Este se envolve com o aprender a ensinar melhor.
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Capitulo 1 - Pressupostos tedricos

Vozes sobre a leitura

A voz da academia

No meio académico, a leitura ¢ tratada como um tema interdisciplinar, sendo de
interesse de varias disciplinas. Norma Ferreira (2001) relaciona 189 dissertagdes de
mestrado e teses de doutorado cujo tema ¢ a leitura. O assunto interessa as areas de
Educacdo, Psicologia, Biblioteconomia, Letras/Lingiiistica e Comunicacdo, em todo o
Brasil, no periodo compreendido entre 1980 e 1995. Também sdo variadas as abordagens
realizadas: Literatura, Formagao do leitor, Lingua Portuguesa, Tipos de leitura, Ato de ler,
Selecdo critica de livros para leitura, Historia da leitura, Ensino da leitura, Leitor. Embora
varios temas me interessem - em especial Lingua Portuguesa, Literatura e Historia da
Leitura - situo meu trabalho na perspectiva da formagao do leitor. Este ¢ o 12° trabalho
nessa perspectiva (de acordo com o levantamento feito por Ferreira), o que configura certa

raridade na proposta apresentada. Como diz a autora:

Ja os anos 90 oferecem 11 trabalhos que focam imagens e
representacoes construidas socialmente pelos leitores acerca da
leitura, em sua relagcdo com os livros e com outros leitores. A
reconstituicdo das historias de Leitura pelas representagoes e
imagens construidas pelos leitores é direcionada por uma
investiga¢do apoiada em depoimentos, relatos, historias de vida e de
leitura, diferentemente do que ocorreu na década de 80, em que a
pesquisa estava ancorada em questiondrios e testes.

Maria Betencourt (2000) considera que a escola publica tem sido um aparelho
ideologico do estado burgués, ainda que tenha nascido sob o signo da igualdade. Para ela, a
escola "determina, ainda um conceito de texto limitado a lingua escrita, afastando as outras
manifestagdes culturais que possuem qualidade de texto". Esse afastamento reproduz no
contexto escolar a relagdo social de dominio dos alfabetizandos sobre os analfabetos.

Semelhante afirmagdo pode ser lida também em Orlandi (1988).
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Beth Nunes (2000) informa que apenas 300 dos 497 municipios gauchos tém
biblioteca publica. Além disso, "85% dos municipios gauchos ndo tém sequer uma
livraria.(...) Na média, o pais possui uma livraria para cada 137 mil pessoas, quando a
recomendacdo da Unesco ¢ de uma para dez mil." Junto a Noéia Kern, ela avalia que "a
leitura ¢ prazerosa para as criangas quando ¢ ludica", deixando de sé-lo na quinta série,
quando passa a ser obrigatoria.

Tania Rosing (2000) sustenta que o desenvolvimento da cidadania pressupde a
formagao de leitores. O problema, para ela, estd na falta de acesso ao livro (pois as
bibliotecas estdo longe do povo) e na falta de investimento publico (pois ndo ha
financiamento para livros). Embora o Brasil seja o segundo mercado editorial das
Américas, o poder publico ndo tem politica para o setor, fato que restringe o numero de
leitores. Segundo a autora, atualmente ¢ mais fécil financiar um carro que financiar uma
biblioteca. Rosing também afirma que "cada segmento profissional (...) passa a revelar
maior consisténcia a medida que sdo conduzidos por leitores criticos € nao apenas por
leitores de resumos, de textos sensacionalistas, ou de fragmentos disponibilizados pela
Internet". Ela destaca uma bem-sucedida experiéncia francesa, em que pais € maes iam a
escola dos filhos para ler em voz alta.

Kleiman e Moraes (1999) defendem a leitura como atividade-elo em projetos
interdisciplinares porque, em Ultima instancia, todo professor seria professor de leitura.
Para as autoras, ndo ¢ suficiente declarar o objetivo de formar leitores, uma vez que o
professor teria que mostrar que vale a pena ensinar, aprender e praticar a leitura.

Paulo Freire (1998) entende que a leitura deve ser vista sob o angulo politico em
uma sociedade que exclui dois tercos da populagdo. Ele entende a leitura como percepcao
critica da realidade e como a¢do contra-hegemonica:

Essa "leitura" mais critica da "leitura" anterior menos critica
do mundo possibilitava aos grupos populares, as vezes em posi¢do
fatalista em face das injusticas, uma compreensdo diferente da sua
indigéncia. E nesse sentido que a leitura critica da realidade, dando-
se num processo de alfabetizagdo ou ndo e associada sobretudo a
certas praticas claramente politicas de mobiliza¢do e de organizagao,
pode constituir-se num instrumento para o que Gramsci chamaria de
agdo contra-hegemaonica.
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Para Dalla Zen (1997), a leitura ¢ um processo de interacdo entre leitor e texto, e
nesse encontro a historia de ambos se modifica. A autora procura "um outro tipo de aluno-
leitor", que seja capaz de fazer relagcdes e de se envolver com interesse em questdes mais
abertas. Ao destacar a importancia da oralidade na Grécia antiga, ela recorda que o livro
surgiu apenas no século XV, gerando a modalidade do leitor silencioso. Aproveitei essa
informacao para valorizar a expressao oral na Oficina, representada nas leituras dramaticas
e referida na entrevista de Carmelina.

Josette Jolibert (1994:15) define assim a leitura, a partir da Pedagogia de Projetos:
"Ler ¢ atribuir diretamente um sentido a algo escrito(...) Ler é questionar algo escrito como
tal a partir de uma expectativa real (necessidade-prazer) numa verdadeira situagcdo de
vida". Ela complementa afirmando que alguém se torna leitor lendo de verdade ("para
valer"), e nio aprendendo primeiro a ler. Nas palavras da autora: "E lendo que nos
tornamos leitor e ndo aprendendo primeiro para poder ler depois: ndo ¢ legitimo instaurar
uma defasagem, nem no tempo, nem na natureza da atividade, entre 'aprender a ler' e 'ler'."
Destaco que a autora entende a leitura como uma pratica social, um fazer ligado tanto as
necessidades do sujeito quanto a sua vida social.

Geraldi (1995:167) destaca o aspecto de interlocucdo dialdgica entre autor e leitor.
Para ele, a inexisténcia de interlocu¢do gera reconhecimento ou desconhecimento, sem
compreensdo. Ele entende o texto como o lugar onde o encontro entre autor e leitor
acontece .

O autor (1995:166) também considera a leitura uma produgao:

O produto do trabalho de producao se oferece ao leitor, e
nele se realiza a cada leitura, num processo dialodgico cuja trama
toma as pontas do fio do bordado tecido para tecer sempre o
mesmo e outro bordado, pois as mdos que agora tecem trazem e
tragam outra historia. Nao sao maos amarradas - se o fossem, a
leitura seria reconhecimento de sentidos e ndo produgdo de
sentidos; nao sao maos livres que produzem seu bordado apenas
com os fios que trazem nas veias de sua historia - se o fossem, a
leitura seria um outro bordado que se sobrepoe ao bordado que
se lé, ocultando-o, apagando-o, substituindo-o. Sdo mdos
carregadas de fios, que retomam e tomam os fios que no que se
disse pelas estratégias de dizer se oferece para a tecedura do
mesmo e outro bordado. (Grifos meus).
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Para Geraldi, a leitura estd a servico da producdo textual. Na sua opinido, a
producdo de textos orais e escritos ¢ simultaneamente ponto de partida e de chegada de
todo processo de ensino/aprendizagem da lingua.

Marisa Lajolo (1998:52) defende o texto como ponto de encontro entre escritor e
leitor:

O texto ndo é pretexto para nada. Ou melhor, ndo deve ser. Um texto
existe apenas na medida em que se constitui ponto de encontro entre dois
sujeitos: o que escreve e o que lé; escritor e leitor, reunidos pelo ato
radicalmente solitario da leitura, contrapartida do igualmente solitario ato
da escritura.

Para Carime Elias (1998:77), a leitura ¢ um processo complexo de interpretagdo.
Por isso, "ndo ha um reconhecimento, no sentido de uma identificacao absoluta, entre os
sentidos produzidos pelo sujeito/leitor e texto/autor", ou seja, "ndo ha o tempo inteiro uma
captura efetiva do primeiro pelo segundo”. Ela ressalva que os lugares de sujeito/leitor e
texto/autor ndo devem ser totalmente estranhos, pois isso impossibilitaria a instauracao de
sentidos.

Orlandi (1988:104) afirma que o efeito-leitor ¢ relativo a posicdo do sujeito: "¢ em
relagio a 'seu' lugar que se define 'sua' leitura". E do leitor inscrito no social (ndo do locutor
nem do destinatario) que se cobra um modo de leitura. Com isso, a autora abre espaco para
a relagdo entre histéria de leitura e historia de vida, abordada neste trabalho. A esse
respeito, a autora acrescenta que "¢ preciso criar condigdes para que as classes populares
elaborem sua historia de leituras que a classe dominante desconhece, ou melhor, nio
reconhece."

Jos¢ Horta Nunes (1998), ao analisar a formagao do discurso do leitor pela escola,
afirma que o leitor ¢ visto ora como posicdo vazia (sem histéria), ora como agente de
leitura (apagando as condigdes de produgdo), ora como estrategista (sem poder expor sua
leitura). Quanto a memoria de leitura, Nunes (1998:45) afirma que "ao se posicionar, o
leitor se insere em uma memoria de leitura especifica e, portanto, ele nao cria sua posi¢ao a
partir do nada, ele ¢ capturado, ele resiste, ele desloca."

Nunes (1994) também afirma que a leitura ¢ uma atividade ao mesmo tempo
individual e social. Assim, a pratica de leitura envolve tanto o sujeito da leitura quanto as

condigdes socio-historicas em que ele se insere. Acrescento a esse respeito que, enquanto
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no cognitivismo a relagdo acontece entre sujeitos, na AD a relagdo se da entre o sujeito e as

condig¢des de producdo. Sobre as condi¢gdes de producdo, Nunes afirma que:

Na leitura de uma seqiiéncia, consideram-se as condigoes
de sua produgdo. Assim, os elementos da seqiiéncia (e também
os ndo-ditos) sdo relacionados ndo com a inten¢do de um
sujeito, ou com um sujeito universal, mas com a colocagdo, com
o posicionamento dos protagonistas na sociedade, ou seja, com
um certo estado das condig¢oes de produgdo do discurso.

A intencionalidade ¢ minimizada porque ha sentidos que escapam ao autor, embora
presentes no texto. Outras observagdes relevantes de Nunes dizem respeito a recusa da
relacdo direta lingua-mundo e a distingdo feita por Pécheux entre a situagdo concreta e a

situacdo vivida pelo sujeito.

A voz dos escritores

E evidente que os escritores brasileiros tém algo a dizer sobre leitura. Analisarei os
depoimentos de Ziraldo Alves Pinto e Bartolomeu Queirds, em palestras ministradas em
Passo Fundo e Campinas, em eventos realizados respectivamente em 1995 e 2001.

Na 6 Jornada de Literatura de Passo Fundo, Ziraldo pediu para os professores que
ndo trabalhassem com ficha de leitura, nem com interpretacao de texto. Ele justificou de
modo singelo que estes procedimentos atrapalham a leitura em vez de estimula-la. Em
outro momento, ele exaltou a importancia do estudo para o desenvolvimento do futuro
aluno, "para ser alguém na vida", acrescendo em seguida que ler ¢ mais importante que
estudar. Ele destacou a importancia da leitura no presente do aluno. Faco a ressalva de que,
em meu trabalho, a dicotomia entre estudo e leitura ndo existe, pois entendo que a funcao
da escola ¢ formar leitores.

No 13° Congresso de Leitura (COLE), realizado em Campinas, Bartolomeu
Queirds fez a critica a0 modo como a leitura ¢ ensinada na escola. Para ele, a escola é o
lugar da escuta - um espago intermediario, € ndo um espaco- fim. Sua funcdo ¢ realizar o
desejo do aluno, e nao certificar. Quando a escola ¢ um espago-fim, a literatura ¢ vista

como um instrumento pedagdgico. Segundo ele, a escola que esta ai € servil: estd a servigo
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de uma ideologia do futuro, enquanto que o compromisso dele ¢ com o agora. Educar ¢
qualificar o outro, e educagdo ¢ o que nomeia e identifica. Ele entende a escola como o
espaco do rompimento, embora atualmente limite-se a preparar os alunos a freqiientar
shopping center, ja que quem cria consome menos. A escola deve ser o espago onde o aluno
possa reinventar a vida.

A escola serve-se da literatura para a contencdo. A literatura ¢ vista por ele como o
lugar da democracia, ndo convivendo com o fechamento. Ela detesta as palavras que
encaminham a conclusdes (contudo, mas, entretanto) que a escola adora. E feita da falta,
pois o autor ndo escreve para criangas, mas pela crianca que ele foi. O grande leitor é o
sujeito capaz de conviver com as diferengas. Enquanto o texto literario ¢ feito por pessoas
que ndo sabem, e por isso pede ajuda ao outro de modo leve, o texto pedagdgico ¢ feito por
pessoas que sabem, e por isso pde o outro a repetir de modo afirmativo.

A palestra de Queirds me causou um forte impacto, pois eu acreditava em um "ler
para". Mesmo que sua palestra contenha pontos polémicos, ela di o que pensar, e por isso
cumpriu com seu objetivo. O autor pode fazer uma critica tdo contundente pelo fato de nado
ter compromisso com o discurso pedagogico, e sim com o discurso literario. Desse ponto
de vista, é inegdvel que o ensino de literatura na escola ¢ inadequado ao aluno que pretende
formar.

Destaco ainda a idéia de abertura ao outro na escola e na leitura, e o conceito de
leitor. A esse respeito, penso que a escola ignora (ou finge ignorar) que o tempo de leitura
de cada aluno ¢ diferenciado. Exemplifico com a experiéncia pessoal de um colega
professor de Lingua Portuguesa, que pediu para nao ser identificado. O professor de seu
filho cobrou a leitura obrigatoria de O alienista de Machado de Assis, na oitava série. O
resultado foi desastroso, pois os alunos se recusavam a ler, afirmando que o unico louco
seria o autor, e revelavam certo 6dio pela leitura, facilmente passivel de generalizacdo. Este
professor corria o risco de formar nao-leitores. Quando ele me relatou o fato, eu lhe disse
que, salvo excegdes, os alunos da oitava série ndo tém uma histéria de leituras que lhes
permita identificar o humor, a ironia e a critica social presentes no texto de Machado, mas

os alunos poderiam gostar de uma atualizacao da obra, o livro O mistério da casa verde , de

Moacyr Scliar. O professor acolheu meu conselho e confirmou a tese: Scliar ambienta sua
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obra na Itaguai de hoje, e os personagens sao adolescentes, o que facilita a identificacao e
ainda desperta o interesse pela obra anterior, a qual remete.

Também fago o registro da proposta de escrita criativa, defendida por Luis Antonio
de Assis Brasil no SENALE (Seminario Nacional sobre Linguagem e Ensino), realizado em
Pelotas em 2001.

A relacdo entre o discurso académico e o discurso literario merece novos estudos,
que poderdo ser feitos em trabalhos futuros. Possivelmente o discurso literario tem a
contribuir em alguns aspectos com o discurso pedagdgico, apesar das atribui¢des
diferenciadas. Do confronto desses discursos, poderia formar-se um professor diferenciado.

O que procuro verificar ¢ que sentidos sdo produzidos pelos sujeitos-leitores em
questdo dentro de um contexto especifico - o de alunos do PEFJAT. Nessa perspectiva, ¢
fundamental valorizar as experiéncias de vida dos educandos. O papel do professor seria
incentivar os alunos a falarem de si, oferecendo as condi¢des pedagogicas necessarias para
que os alunos-leitores se autorizem a isso. O papel do analista seria pesquisar a relagao
entre os ditos (e ndo ditos) do sujeito e as condigdes de producdo do discurso,
desnaturalizando a relag¢do palavra-coisa.

Desloca-se o ponto de indagacdo da funcdo para o funcionamento das marcas
lingiiisticas no texto e no discurso. O fato de o sujeito escolher uma palavra (ou frase) e nao
outra ndo ¢ aleatorio, antes constitui o discurso por meio de presencas, auséncias, lacunas,

siléncios e hesitagdes.

Discurso

No artigo O chapéu de Clementis, Courtine (1999) cita a personagem Clementis da

obra O livro do riso e do esquecimento, de Milan Kundera. Clementis teria sido prescrito
da fotografia (e da histéria) oficial, dele ficando apenas o chapéu. Embora sua
argumentacao limite-se ao plano do discurso politico, noto uma extraordinaria simbologia
neste chapéu. Assim como Clementis, o discurso ¢ um objeto oculto. Dele s6 restam
vestigios, elementos, pistas que ndo sao em si o discurso, nem remontam a ele. Ou seja, nao

podemos reconstituir um discurso @ maneira de um arquedlogo ou de um botanico, pois
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nao lidamos com um elemento pronto-a-mao da natureza, mas com um objeto oculto. Dele
sO temos o chapéu.

Destaco ainda na obra de Kundera as sucessivas trocas de nome de rua, que fizeram
a personagem mudar varias vezes de endereco, ainda que sempre residisse no mesmo lugar.
De acordo com as contingéncias politicas, o grupo no poder sentia-se no direito de apagar a
histéria anterior, banindo antigos herois e entronizando outros. Tal ¢ a relacdo entre
linguagem e poder: o poder politico € o poder de nomear. Esta pratica ¢ incomum no Brasil,
mas freqiiente na Russia. A cidade de Sao Petesburgo passou a chamar-se Leningrado com
a Revolugdo Russa e, apods 1989, voltou a chamar-se Sdo Petesburgo. Ocorreu o mesmo
com Stalingrado.

A primeira contribuicdo de Courtine para o meu trabalho estd na relacdo entre
discurso e lingua. O autor distingue um de outro ao dizer que o discurso tem uma ordem
propria, distinta da materialidade da lingua, mas que se realiza nela, na ordem do
enunciavel. Trata-se de uma posi¢ao baseada em Pécheux.

Outro ponto bem resolvido ¢ a relagdo do analista de discurso com a lingiiistica. Ele
anuncia dialeticamente que € necessario ser lingiiista e deixar de sé-lo ao mesmo tempo. De
fato, o analista precisa ir e vir do texto. Se ndo pode ignora-lo, também nao pode fixar-se
somente nele. No dizer de Courtine, ha sempre ja um discurso, ou seja, o enunciavel €
exterior ao sujeito enunciador. Aqui ele refor¢a a concep¢ao de sujeito descentrado, que
ndo ¢ o dono de seu dizer. Na verdade, o sujeito se inscreve na lingua, ndo a adquire,
porque ela ja esta ai, isto €, preexiste e subsiste ao sujeito.

Courtine apresenta dois niveis de descri¢dao: o nivel da enunciagdo (o eu-aqui-agora
do discurso), correspondente ao intradiscurso, € o nivel do enunciado, sob dominio da
memoria, correspondente ao interdiscurso. Essa divisdo ¢ relevante porque diferencia o
trabalho do analista do discurso do trabalho do lingiliista. A Lingiiistica Textual e a
Pragmatica analisam o enunciado de modo estrito, ndo conferindo historicidade a lingua.
Mesmo a Pragmatica, que assume um contexto, refere-se ao contexto imediato do
enunciado. Tal concep¢do em nenhum caso se assemelha ao interdiscurso. Enquanto a
Lingiiistica estd sempre ligada ao dominio do texto, a Andlise do Discurso entra e sai do
texto em busca dos sentidos que nele transitam. E deste modo que entendo a afirmagio do

autor.
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J4

Antes de precisar o que entendo por discurso, ¢ conveniente delimitar a sua
fronteira. Comeco dizendo que o processo discursivo nao tem inicio nem esséncia.
Fundamento minhas afirmag¢des nas obras de Michel Pécheux.

O discurso se inscreve na cultura e nos saberes construidos anteriormente.
Conforma Pécheux (1997:77)

"(...) o processo discursivo nao tem, de direito, inicio: o discurso
se conjuga sempre sobre um discursivo prévio, ao qual ele atribui o
papel de matéria-prima, e o orador sabe que quando evoca tal
acontecimento, que ja foi objeto de discurso, ressuscita no espirito dos
ouvintes o discurso no qual este acontecimento era alegado. ( In Gadet

¢ Hak)

Para Pécheux, nao ha uma esséncia do discurso. O sentido de uma palavra ou
expressao nao existe em si mesmo. Desse modo, ndo hd um sentido fixo, literal, que seja
anterior ao sujeito, ja que a palavra muda de sentido conforme a FD em que opera. Oferego
dois exemplos: a circulacdao da palavra qualidade em diferentes contextos e as diferentes
leituras da mesma proposi¢ao em um conto de Jorge Luis Borges.

Nas muitas greves do magistério estadual gaticho a partir de 1979, destacava-se uma
palavra de ordem: "por um ensino publico de qualidade". Entende-se qualidade como
imperativo de um ensino que prepare ao mesmo tempo o aluno para a vida e para o
mercado de trabalho, ou seja, um ensino "bom", "qualificado". J4 nos anos 90, consolida-se
o termo Qualidade Total, usado especialmente pelas empresas privadas, com o sentido de
eficiéncia maxima em todos os setores. Aqui a palavra qualidade refere-se a
competitividade das empresas. Ocorre desse modo um deslizamento de sentidos, pois o
termo desloca-se de um discurso cooperativo, instigando a preparagdo qualificada do aluno
no espago da escola publica, para um discurso competitivo, instigando o atendimento
qualificado do cliente no espaco da empresa privada. Permanece em ambas as FDs o
sentido de buscar aceita¢ao do aluno/cliente.

No conto Pierre Menard, autor do Quixote, Jorge Luis Borges mostra como ¢
possivel manipular o contexto e a interpretagdo. A partir de uma reescritura termo a termo

do romance Dom Quixote, de Cervantes, feita por um hipotético escritor do século XX, ele
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compara as duas obras (a de Menard e a de Cervantes), concluindo ser a de Menard melhor.

O texto, igual em ambas, diz que ...

... averdade, cuja mae ¢ a historia,
émula do tempo, deposito das acdes,
testemunha do passado, exemplo e aviso do
presente, adverténcia do porvenir.

No Quixote de Cervantes, o autor critica a enumeracao ingénua das virtudes da
historia. Ja no Quixote de Menard, cle destaca a "assombrosa" descoberta da histéria como
mae da verdade. Ainda que se trate da mesma proposi¢do, explica Borges a diferenca pelo
contexto historico. A ironia ¢ evidente: através do "contexto", pode-se manipular como
quiser um texto, fato que denuncia a suposta neutralidade do critico.

Entendo o discurso como o ponto de encontro entre o velho € o novo, 0 mesmo € o
diferente, a estrutura e o acontecimento. O discurso ¢ o lugar onde se manifesta o sentido.

A Andlise de Discurso se diferencia da Teoria da Informagao por ndo acreditar na
transmissdo de mensagens, como se a linguagem fosse transparente. Enquanto a Teoria da
Informagao trabalha com o conceito de mensagem como transmissao de informacao de A
para B, a Andlise de Discurso trabalha com o conceito de discurso como efeito de sentido
entre A e B. Chego afinal a uma defini¢do satisfatoria de discurso. Ele ndo ¢ a mensagem
transmitida de modo transparente, ¢ sim o efeito de sentido entre interlocutores, marcado
pela opacidade.

Pécheux considera fundamental para os estudos lingliisticos a passagem da fung¢ao

ao funcionamento da linguagem. Ele retoma a definicdo de Saussure (1997:62):

A partir do momento em que a lingua deve ser
pensada como um sistema, deixa de ser compreendida como
tendo a funcao de exprimir sentido; ela torna-se um objeto do
qual uma ciéncia pode descrever o funcionamento (retomando
a metafora do jogo de xadrez utilizada por Saussure para
pensar o objeto da lingiiistica, diremos que ndo se deve
procurar o que cada parte significa, mas quais sao as regras
que tornam possivel qualquer parte, quer se realize ou ndo.
(In Gadet e Hak)
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A seguir, ele especifica sua concep¢ao de funcionamento, que diferencia-se da de
Saussure por reconhecer elementos extralingiiisticos, como as condi¢des de producdo do

discurso (1997:78):

Os fenomenos lingiiisticos de dimensdo superior a
frase podem efetivamente ser concebidos como um
funcionamento mas com a condigdo de acrescentar
imediatamente que este funcionamento ndo é integralmente
lingiiistico, no sentido atual desse termo e que ndo podemos
defini-lo sendo em referéncia ao mecanismo de coloca¢do dos
protagonistas e do objeto de discurso, mecanismo que
chamamos "condi¢oes de produgdo” do discurso. (Idem)

Outra concepgao importante ¢ a de efeito metaforico. Vinculado aos estudos
estruturalistas, tal conceito altera o sentido de substituicdo contextual, ao defender o

deslizamento de sentidos entre duas seqiiéncias:

Chamaremos de efeito metaforico o fenémeno
semdantico produzido por uma substituicdo contextual, para
lembrar que este "deslizamento de sentidos" entre x e y é
constitutivo do "sentido" designado por x e y. (1997:96)

Isso  significa dizer que ndo se passa
necessariamente de uma seqiiéncia discursiva a outra apenas
por uma substitui¢cdo, mas que as duas seqiiéncias estdo, em
geral, ligadas uma a outra por uma série de efeitos metaforicos.

(1997:99)

A relacdo do analista de discurso com a linguagem ¢ diferente. A esse respeito,
Maria Cristina Ferreira (2000:37) manifesta a seguinte posi¢ao:

A AD, portanto, como ponto de vista diferente sobre a
linguagem, recorta seu objeto teorico distinguindo-se da
lingiiistica imanente e de seu objeto precipuo (a lingua em si e
por si mesma). Para o analista de discurso a lingua nao ¢
objeto, mas pressuposto para analisar a materialidade do
discurso. E, por ai, redefine-se a nogdo de lingua,
descentrando-a e remetendo-a a outra ordem: a ordem do
discurso
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Formagao Discursiva

O conceito de Formagao Discursiva (FD) foi criado por Foucault, tendo em vista os
estudos sociais, e retomado por Pécheux, em um novo quadro teérico. Para Foucault, se
estara diante de uma formagdo discursiva sempre que se puder definir uma regularidade
entre um certo numero de enunciados. Assim, uma FD ¢ definida a partir de seu
interdiscurso (entendido como o conjunto de FDs), havendo relagdes de conflito ou de
alianga entre formagdes discursivas distintas.

A nogao de FD foi utilizada por Pécheux para definir "o que pode e deve ser dito", a
partir de uma posi¢do dada, numa conjuntura dada. Temos assim que Pécheux tomou este
conceito de Foucault e o juntou com o conceito de Formagdo Ideologica (FI). Ele
relacionou os conceitos de FD e FI para teorizar sobre o discurso. Courtine ampliou tais
conceitos ao mostrar que FD e FI ndo se apresentam univocas em sua vinculagdo. Desse
modo, ele situa a heterogeneidade no interior da FD.

Neste momento, apresento o modo como Courtine e Pécheux definem este conceito,
para em seguida explicar a sua utilidade neste trabalho.

Para Courtine (citado por Ferreira), a FD ¢ a matriz de sentidos que regula o que o
sujeito pode e deve dizer, e também o que ndo pode e ndo deve ser dito. Desse modo, a FD
funciona como ponto de articulacdo entre a lingua e o discurso, ou seja, revela o modo de
inscri¢ao do sujeito no plano social.

Para Pécheux, toda formacgdo discursiva implica a representacdo de posig¢des
politicas e ideoldgicas, que se organizam em relagdes de antagonismo, de alianga ou de
dominagdo. E por isso que uma ou varias FDs interligadas condicionam o que pode e deve
ser dito a partir de um contexto. Destaco a procura de regularidades nos enunciados e
também a procura de uma matriz de sentidos.

Ao desenvolver a teoria do discurso, Pécheux faz questionamentos que incluem
ressignificagdes, e at¢ mesmo o abandono do termo FD. Na obra Discurso: estrutura ou
acontecimento, refere-se "a redes de sentidos". No entanto, optei por acolher o conceito de
FD nesta pesquisa, baseando-me em Courtine, por achar que o mesmo vem ao encontro da

perspectiva de analise.
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Em razdo do carater pedagogico deste trabalho, utilizo o termo para falar de uma FD
Aluna Adulta, pois Carmelina e Marli falam principalmente do lugar de alunas. No entanto,
os relatos presentes nos memoriais e entrevistas aludem a outras formacdes discursivas que
se somam a FD Pedagdgica, que se mostra heterogénea. Dessa forma, conseguimos
evidenciar nessa FD Aluna Adulta efeitos de sentido que configuram uma FD
Trabalhadora, uma FD Religiosa ¢ uma FD Familiar. Estas formagdes discursivas sao
interdependentes e se atravessam com freqiiéncia, alternando-se no fio do discurso e
revelando-se na linguagem. Reconheco a presenca destas FDs nas historias de vida, e

procuro analisar como elas constituem de um modo singular a FD Pedago6gica em questio.

Interdiscurso

Ja defini o interdiscurso como o conjunto complexo de formagdes discursivas e
como o tempo longo de uma memoria. Acrescento que ele esta bastante ligado ao conceito
de memoria discursiva nas defini¢cdes propostas pelos autores estudados.

Para Courtine (1999:22), o interdiscurso ¢ visto como preenchimento ou
deslocamento:

A andlise do processo de assujeitamento conduz, assim, a
considerar dois modos ligados de determinagdo do ato de enunciagdo
pela exterioridade do enunciavel, ou interdiscurso: o interdiscurso
como preenchimento, produtor de um efeito de consisténcia no interior
do formulavel e o interdiscurso como oco, vazio, deslocamento, cuja
intervengdo ocasiona um efeito de inconsisténcia (ruptura,
descontinuidade, divisdo) na cadeia do reformuldvel.

Pécheux (1975: )define interdiscurso como "um todo complexo com dominante" das
FDs. Se ele submete a FD, por sua vez estd submetido as formacdes ideologicas. O
interdiscurso determina materialmente tanto o efeito de encadeamento do pré-construido
quanto o efeito de articulagdo. E ainda, segundo o mesmo autor (1997:43), "saber que nio
se transmite, ndo se aprende, nao se ensina, € que no entanto existe produzindo efeitos"

O interdiscurso nao ¢ dito sendo veladamente pela formagao discursiva:

"Toda  formag¢do  discursiva  dissimula,  pela
transparéncia de sentido que nela se constitui, sua dependéncia
com respeito ao "todo complexo com dominante" das formagoes
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discursivas, intrincado no complexo das formagoes ideologicas
definido mais acima.

Vamos desenvolver: propomos chamar interdiscurso a
esse 'todo complexo com dominante' das formagoes discursivas,
esclarecendo que também ele é submetido a lei de desigualdade-
contradi¢do-subordina¢do que, como dissemos, caracteriza o
complexo das formagoes ideologicas"” (p.162).

Neste trabalho, destaco o interdiscurso como o tempo longo de uma memoria e
como o saber que produz efeitos sem ser transmitido. Ele remete ao que circula como fato
social, como um saber naturalizado, acessivel ao sujeito pela memoria. Ele ¢ refletido no

intradiscurso, que ¢ a materialidade da lingua presente nos enunciados.

Heterogeneidade

Fundamento-me em Coracini (2001) para expor as diferentes concepgdes de
heterogeneidade dentro dos estudos da linguagem. O itinerario tedrico de Coracini inicia na
Lingiiistica e Pedagogia, passa por Bakhtin e termina com Authier-Revuz.

Segundo a autora, nos estudos de Lingiiistica Aplicada e de Pedagogia (assim como
na propria sala de aula), a heterogeneidade ¢ vista como diversidade indesejavel que
complicaria a vida do professor, devendo ser eliminada em nome de uma suposta igualdade
de direitos.

Bakhtin revela o carater polifonico (toda palavra ¢ habitada por outras vozes) e
dialégico (toda palavra se dirige a um outro) da linguagem. Apoiado no carater dialdgico,
Benveniste postula a presenca do outro no sujeito enunciador. Por sua vez apoiado no
carater polifonico, Ducrot estuda a presenga de outra voz na constituicdo semantica de
certos vocéabulos. Para Coracini (2001:139), em ambos os casos, rompe-se com a unidade
de um dizer monologico, coincidente consigo mesmo (...) embora tanto em Ducrot quanto
em Benveniste se pressuponha um certo controle de vozes presentes em todo o dizer".

Coracini critica nestes estudos o fato de que a heterogeneidade ¢ vista como
exterior ao sujeito. Ela opta pela teoria de Authier-Revuz, que entende a heterogeneidade
como constitutiva do sujeito e do dizer (2001:139):

Essa heterogeneidade que constitui o sujeito e se revela
pela linguagem, ou melhor, pelo discurso (também constituido pelo
atravessamento de outros discursos), se vé camuflada, na superficie
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do texto que se apresenta como uno, monoldgico, intencional e,
sobretudo, portador de significados autorizados por um autor
consciente que escolhe bem suas palavras para melhor controlar o
sentido que deseja imprimir ao texto. Tal camuflagem parece se
explicar pelo desejo de unicidade, de homogeneidade, de controle que
caracteriza a cultura ocidental em particular.
Authier-Revuz (1982:16) defende a presenca diluida do outro em todas as partes do
discurso. Analisando por meio de oposi¢cdes o novo paradigma proposto por Bakhtin, ela

afirma que

O que se diz de maneira insistente através dessa rede de
oposigoes é o lugar dado ao outro na perspectiva dialogica, mas um
outro que ndo é nem um duplo de um frente a frente, nem mesmo o
'diferente’, mas um outro que atravessa constitutivamente o um.

Para Courtine, a heterogeneidade se refere a propria constituicdo da formacdo
discursiva, na qual coexistem enunciados diferentes. No intradiscurso, essa condi¢do se

mostra através do conceito de enunciado dividido.

Memoria

Nenhuma memoria pode ser um frasco sem exterior.

Michel Pécheux.

Janine Trevisan (2000:33) adverte que a memoria ndo € a simples lembranca de um
passado - o que considera uma concepg¢do imobilista. Na sua visdo (e na de Pécheux), o
acontecimento no discurso € o ponto de encontro entre uma memoria € uma atualidade.

Ao falar sobre o efeito de memoria (na concepcao de Courtine), a autora aborda a
relacdo entre interdiscurso (tempo longo de uma memoria) e intradiscurso (tempo curto da
atualidade de uma enunciagdo). Na visdo de Courtine, a memoria discursiva "relaciona a
existéncia historica do enunciado aos sentidos das praticas discursivas reguladas pelos
aparelhos ideoldgicos".

Trevisan (2000:35) sintetiza um roteiro metodologico de trabalho que passa pela

memoria discursiva:
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Em sintese, para se falar de memodria discursiva, é
necessario falar do processo de construgdo dos sentidos e do efeito de
realidade que eles produzem, é preciso buscar também pistas ou
marcas que indiquem a presenca do interdiscurso no intradiscurso,
analisando a memdria e sua relagdo com o esquecimento, buscando
perceber, por exemplo, nas entrevistas realizadas neste trabalho, de
que modo sentidos deslizam e redimensionam fronteiras de formagoes
discursivas.

Courtine afirma que ressoa no dominio da memdria somente uma voz sem nome,
ndo encontrando o sujeito nenhum lugar assinalavel. Ele faz uma alusdo ao carater social da
linguagem. Além disso, ele considera memoria e esquecimento indissocidveis. De fato, é
preciso esquecer de algum modo para poder lembrar. Tal como em Pécheux, a memoria € o
lugar do conflito, da tensdo, da retomada. Nao ha memoria fixa. Nao hd memoria sem
esquecimento, pois s6 retomamos o que perdemos.

Para Pécheux (1999), a memoria discursiva seria "aquilo que, face a um texto que
surge como acontecimento a ler, vem restabelecer os 'implicitos'(...) de que sua leitura
necessita: a condi¢do do legivel em relacdo ao proprio legivel". Todavia, a memoria nao
seria um depdsito de implicitos, pois o acontecimento discursivo novo desloca e desregula
os implicitos. A partir disso, o autor postula uma espécie de jogo de forga da memoria entre
a regularizagdo (estabilizagdo parafrastica) e a desregulagao da rede dos implicitos.

Pécheux (1999: 56) entende a memoria como um espago movel e ndo-homogéneo:

(...)Juma memoria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena,
cujas bordas seriam transcendentais historicos e cujo conteudo seria
um sentido homogéneo, acumulado ao modo de um reservatorio: é
necessariamente um espaco movel de divisoes, de disjungoes, de
desdobramentos e de retomadas, de conflitos de regularizacdo... Um
espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos.
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Letramento

Da escola eu passei apenas seis meses, somente. Com seis
meses eu aprendi a ler, entdo, dali por diante, meus professores
foram os livros. Eu sou semi-analfabeto, posso dizer. Fui apenas
alfabetizado (...) Fui um leitor assiduo, cuidadoso, curioso para saber
das coisas. Aprendi a ler e queria saber de tudo. Sabe o que é que eu
menos lia: os livros escolares. Curioso para saber, lia revistas,
jornais, os poetas da lingua. Até Camoes, aquele Os lusiadas, que é
uma coisa intrincada.

Patativa do Assaré

Magda Soares (2001:39) define letramento como o "resultado da acdo de ensinar e
aprender as praticas sociais de leitura e escrita. O estado ou condi¢do que adquire um grupo
social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas

sociais." Ela enfatiza que apropriar-se da escrita ¢ tornd-la propria, e ndo aprender
simplesmente a ler. Utilizo esta definicdo para caracterizar o grau de letramento de meus
alunos na oficina. Embora alfabetizados, muitos deles ainda ndo haviam se inscrito no
discurso da escrita a ponto de criarem a ilusdo de serem donos da lingua. Pelo contrario,
predominava o sentido de dificuldade na leitura.

Soares acresce que as pessoas alfabetizadas pelo Mobral estavam "desalfabetizadas"
um ano depois: a auséncia de demandas de leitura e escrita os fez perderem tais habilidades.
Desse modo, a escolariza¢dao nao foi sinénimo de letramento. O inverso disso ocorreu com
o poeta Antonio Gongalves da Silva, vulgo Patativa do Assaré. De pouca escolaridade, ele
soube explorar varios tipos de texto - fora da escola! - configurando um caso raro de
letramento muito acima da escolarizagao.

Leda Tfouni (1995) estabelece a distingdo entre escrita, alfabetizagdo e letramento.
A escrita ¢ definida como um produto cultural, enquanto alfabetiza¢do e letramento sdo
processos de aquisi¢do de um sistema escrito. A alfabetizacdo geralmente estd ligada a
instrugdo formal, e situa-se no plano individual. Por sua vez, o letramento

focaliza os aspectos socio-historicos da aquisi¢do da escrita. Entre
outros casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas
sociedades quando adotam um sistema de escritura de maneira
restrita ou generalizada (...). Desse modo, o letramento tem por
objetivo investigar ndo somente quem é alfabetizado, mas também
quem ndo é alfabetizado, e nesse sentido desliga-se de verificar o
individual e centraliza-se no social.
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Para Tfouni, ndo existe o grau zero de letramento, razdo pela qual nao se pode
falar em individuo iletrado numa sociedade baseada na escrita. Com a recusa do
iletramento, ela prefere falar em diferentes graus de letramento. Ela critica a visdo
etnocéntrica acerca dos grupos nao-alfabetizados. Nesta, somente os grupos alfabetizados
conseguiriam desenvolver raciocinio logico-dedutivo, sendo o pensamento do nao-
alfabetizado "pré-operatorio". Num caso limite, um desses autores chega a comparar os
membros analfabetos de uma comunidade civilizada a selvagens. A autora considera que
"uma forma de acabar com o etnocentrismo parece ser comegar a considerar alfabetizagio
e letramento como processos interligados, porém separados enquanto abrangéncia e
natureza. Outro modo ¢ passar a considerar o letramento como um continuum."

Atualmente, a leitura adquiriu um consenso positivo em nossa sociedade,
sintetizado na expressdo "ler ¢ bom". No entanto, o letramento ndo traz apenas
positividades. A respeito dos impactos negativos do letramento, Tfouni (1995:27) afirma

que tal processo leva a alienacao e ao abandono da cultura:

Existe, no entanto, o lado negativo, o lado da perda: esse
desenvolvimento ndo ocorre a custa de nada. Ele, na verdade, aliena
os individuos de seu proprio desejo, de sua individualidade, e muitas
vezes de sua cultura e historicidade. A alienagdo, portanto, também é
um produto do letramento. A ciéncia, produto da escrita, e a
tecnologia, produto da ciéncia, sdo elementos reificadores,
principalmente para aquelas pessoas que, mesmo ndo sendo
alfabetizadas, sdo no entanto 'letradas’, mas ndo tem acesso ao
conhecimento sistematizado nos livros, compéndios e manuais. Muitas
vezes, como conseqiiéncia do letramento, vemos grupos sociais
abrirem mdo do proprio conhecimento, da propria cultura, o que
caracteriza mais uma vez essa relacdo como de tensdo constante entre
poder, dominagdo, participagdo e resisténcia.

Este alerta significou de varias maneiras no meu trabalho. Um professor de lingua
nao pode ter a ingenuidade de que estara levando um remédio sem contra-indicagdes para
todos os problemas do aluno. Contudo, ele tem a missdo de formar alunos leitores,

garantindo o acesso ao discurso da escrita. Penso ter resolvido a questdo ao incluir as
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histérias de vida na proposta do memorial. Dessa forma, o aluno pode afirmar ao mesmo

tempo sua inser¢ao no discurso letrado culto e sua identidade cultural.

Escrita e leitura

Solange Gallo, em texto oferecido aos participantes de curso ministrado na UFRGS
em 1999, afirma que a escrita estd reduzida a grafismo no Discurso Pedagdgico
Tradicional, através da crenca na transparéncia entre escrita e oralidade. Para ela, "essa
materialidade ndo é de natureza lingiiistica (grafia ou oralizagdo), mas de natureza historica
e ideologica. Escrita e oralidade sdo materialmente distintas ¢ a relagdo do sujeito com a
historia ¢ diferente nos dois casos". Essa consideracdo, além de tornar a escrita uma questao
discursiva, estende-se por decorréncia a leitura. Como a escrita, a leitura ndo ¢ uma questao
de grafismo ou de "interpretacao" do que o autor teria pretendido dizer.

A autora considera a leitura enquanto producdo de sentido: "produgdo porque ha,
neste caso, o trabalho de interpretagdo que exige a mobilizacdo de sentidos e a constituicdo
do individuo em sujeito, como qualquer outra produgio". E nesse sentido que falamos em
produgdo de leitura no presente trabalho. Também por essas vias, a produciao de leitura
repercute na producdo textual.

Leda Tfouni (1997:60) adverte que o Estado no século XVII ("distribuidor e
determinador dos sentidos") almejava a transparéncia absoluta para "tornar controlavel o
cidaddo que pensa, através da domesticacdo das formas discursivas e da pregagdo do ideal
cartesiano da racionalidade". Além da criagdo de regras do "bem escrever" no plano
estilistico, o que tal Estado buscava era a literalidade da escrita. Todavia, o efeito de
literalidade era apenas aparente: "A tnica leitura (que restou) possivel era aquela que
tomasse o texto 'ao pé da letra', ou seja, aquela que ndo 'subisse até a cabecga', portanto, que
nao fizesse pensar".

Ao opor-se ao conceito de transparéncia ("que encaminha a uma leitura exclusiva
ou, no maximo, dualistica"), Tfouni oferece em troca a proposta de opacidade do texto. Nos
interessa por ora seus conceitos de subjetividade e de leitor (1997:61): "o conceito de

historicidade 'indizivel', inacessivel, cede lugar ao multifacetado e historicizado, e esta
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posi¢do tedrica muda radicalmente a idéia do texto escrito como um produto fechado, e do
leitor como alguém inerte, passivo."

No ato de ler, o leitor interpreta, desloca sentidos, produz algo. Nem partida, nem
chegada, o texto constitui-se como etapa de um processo maior de estar-no-mundo, um
processo discursivo no qual a leitura se configura como uma maneira de o aluno se
inscrever numa modalidade especifica de nossa cultura - a pratica de leitura - e sociedade-

a comunidade de leitores.

Autor e leitor

Para Orlandi (1988:104), o leitor ¢ a fungdo enunciativo-discursiva correspondente a
de autor. A fungao-leitor, tal como a fungdo-autor na emissdo do enunciado, é a que mais
esta determinada pelo social. O leitor ¢ aquele que se assume como tal no ato da leitura,
numa ordem social dada, em um lugar especifico. FEle tera sua identidade de leitura
configurada pelo seu lugar social, sendo em relacdo a esse "seu" lugar que se define "sua"
leitura.

Dessa maneira, ha uma relagdo intensa entre leitura e autoria. Se concordamos que
ler ¢ produzir sentidos, torna-se possivel relacionar leitura e autoria como etapas do mesmo
processo (algo como leiturescrita). Ao ler, o sujeito cria uma interpretagdo do texto lido,

enquanto ao escrever, o sujeito revela o leitor que foi.

Historias de vida

Moll (2000) considera os relatos de vida um instrumento metodolégico de
valorizagdo dos saberes e representacdes dos sujeitos sociais. Os meios desse relatos seriam
a narrativa e outras fontes indicadas pelos sujeitos informantes (fotografias, cartas,
documentos). A autora cita como equivalente o termo histdrias de vida.

Neste trabalho, utilizo o termo histéria (e ndo relato) de vida, por considerd-lo mais
abrangente e adequado ao nosso estudo. Valho-me da definicdo dada por Queiroz (citado

por Moll, 2000:33):
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(...) relato de um narrador sobre sua existéncia através do
tempo, tentando reconstituir os acontecimentos que vivenciou e
transmitir a experiéncia que adquiriu e narrativa linear e individual
dos acontecimentos que nele considera significativos.

As historias de vida, quando contadas, admitem "ficgdes" diversas, a cargo dos
sujeitos da linguagem. Nao pretendemos verificar a veracidade dos fatos narrados, pois o
que estd em jogo ¢ a reflexdo feita sobre eles. A luz da Andlise de Discurso, o

acontecimento ndo ¢ o fato em si, mas a situagdo vivida pelo sujeito.

Historias de leitura

Orlandi (1988:43) afirma que ha um circuito de leitura de prestigio, baseado na
leitura de um critico e disponivel ao professor no livro didatico. Desse modo, o professor
cede a terceiros a tarefa de interpretacdo, desincumbindo-se dela e simultaneamente "dando
nota baixa até o aluno 'mudar' " de opinido, submetendo-o ao julgamento de valor. Em
decorréncia, desliza-se da critica para a censura.

A autora acresce que todo leitor tem sua historia de leituras. Por isso, as leituras
previstas para um texto sdo apenas um dos constituintes (e ndo o constituinte) das
condi¢des de producdo da leitura, associado entre outros fatores a historia das leituras do
leitor.

Desse modo, "ndo ha leituras previstas por um texto, em geral, como se o texto
fosse um objeto fechado em si mesmo e auto-suficiente." O que ela pretende ¢ relacionar
texto e leitor com o contexto histdrico-social.

Analisando a posicdo ambivalente da escola quanto a leitura, Orlandi (1988:44)
sustenta que alguns aspectos do processo de leitura sdo passiveis de sistematizagdo, sendo
possivel ensinar-se leitura. Ela ainda oferece o roteiro para um método:

Para a escola, por exemplo, a contribui¢do disso esta em
que o professor pode modificar as condigoes de produc¢do da
leitura do aluno; de um lado, propiciando-lhe que construa sua
historia de leituras; de outro, estabelecendo, quando
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necessdrio, as relagoes intertextuais, resgatando a historia dos
sentidos do texto.

A relacdo entre a histéria de vida e a historia de leitura estd no processo de
desinterdi¢ao dos dizeres dos alunos. Cabe ao professor estabelecer condi¢gdes pedagdgicas
para que o aluno se sinta autorizado a falar de si e a opinar sobre os textos lidos. O aluno
"autorizado" (autor?) tem uma opinido sobre o texto, que certamente nao € a posi¢ao do
critico literario, do autor do livro didatico, do professor, nem mesmo a do colega, embora
esteja aberto ao didlogo com todas essas posi¢des. Procuro o grande leitor, capaz de
conviver com as diferengas. A leitura ¢ plural por defini¢do, ¢ ndo convive com o
fechamento. E um processo de abertura para o simbélico, ou seja, um processo de busca do
outro. O aluno deve autorizar-se inclusive a mudar de opinido, a partir da escuta do outro
ou da releitura critica do texto lido.

Neste dialogo, o professor tem varios papéis a cumprir. Cabe a ele relacionar as
diferentes posigoes, estimular a diversidade de pontos de vista, posicionar-se sobre o texto
lido, expor a historia das leituras feitas sobre o texto. Ele executa suas tarefas dentro de um
didlogo efetivo, atuando sobre a palavra do aluno para poder finalmente educa-lo, formando
leitores criticos.

E pela memoéria que se relacionam vida e leitura. A relagdo ndo é direta, pois a
leitura se situa no plano simboélico e a vida se situa no plano historico e social. Sempre
haverd uma barreira entre os fatos de linguagem e os fatos do mundo. A memoria de outras
leituras e a memoria social (e pessoal) estabelecem as bases para a produgdo de sentidos na

leitura. Estes elementos devem ser considerados para a produ¢ao do memorial.
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Capitulo 2 - Procedimentos metodologicos

Producao do memorial

A textualizagdo do memorial envolve o entrelacamento da historia de vida e da
historia de leitura, tomando a leitura tanto strictu quanto latu sensu. Em outras palavras, o
leitor ndo escreve pura e simplesmente sobre sua historia de vida, e sim sobre a relagdo
entre as experiéncias de vida que considera significativas (movimentos, migragdes,
familia...) e os objetos culturais que vivenciou (musicas, contos ¢ poemas, filmes...). O

memorial ndo é nem a historia de vida, nem a historia de leitura: € o atravessamento, o

encadeamento entre os signos trazidos pelo "exterior" e os acontecimentos singulares do
aluno, ressignificando suas historias. Lembro que o acontecimento ndo ¢ o fato tal qual
ocorrido, e sim a situagdo vivida pelo sujeito.

Trata-se de um texto auténtico, no dizer de Jolibert (1994:149):

O texto deve ser entendido como todo escrito auténtico (ou seja,
ndo construido especificamente para ensinar/aprender a ler) integral
(ndo desfigurado pela reducdo a um 'trecho’), que responde a uma
determinada situagdo efetiva. Serve para comunicar, isto é, expressar,
informar, contar, descrever, explicar, argumentar e fazer entrar em
jogo a fungdo poética da linguagem.

Um caso que exemplifica tal atravessamento ¢ o da aluna Teresinha. A leitura de A

terceira margem do rio, conto de Guimardes Rosa, teve o sabor da descoberta. Ela leu e

releu varias vezes o conto, sem precisar o motivo. Ao relatar em aula essa dificuldade, deu-
se conta de que seu medo da agua na infancia dava um novo sentido tanto ao conto quanto a
sua memoria.

Ressalto que abordo em meu trabalho a memoria discursiva, naquilo que expressa
dos acordos de uma comunidade. Entendo por memoria coletiva aquilo que é vivo ou esta
presente para determinado grupo. As situacdes vividas pelo individuo remetem a valores
aceitos pelos demais membros do grupo, como veremos adiante no relato de Carmelina. Em
relacdo & memoria discursiva, os memoriais manifestam sentidos de trabalho, género,

familia, religido, militdncias diversas que costumam configurar a vida adulta. Neste caso, a
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FD dominante esta ligada ao discurso pedagogico. Também hd momentos de aproximagao
do discurso literario, visto que as alunas estdo participando de um projeto educacional e de
uma Oficina de Leitura.

Como vimos na defini¢ao de historia de vida, o memorial € historia contada. Porém,
ele ndo so reflete sobre a historia de leitura e a historia de vida: ele mesmo participa dessa
histéria, pois ¢ experiéncia vivida. Minha expectativa ¢ que a produgdo do memorial
marque a historia de sujeito-leitor de cada aluno envolvido.

A escolha do discurso narrativo fundamenta-se na obra de Tfouni. Ela explica que a
narratividade oferece uma perspectiva aberta de interpretacdo, num contraponto ao

fechamento do discurso cientifico. Para ela (1995:76),

Os sentidos produzidos estdo em outra regido discursiva,
na qual ndo existe mais aquela exigéncia de uma perspectiva
fechada para falar do objeto, que ocorre nos discursos cientificos
em geral, os quais dao ao sujeito a ilusao de que ele consegue
materializar  lingliisticamente  seu  pensamento, dando
'transparéncia'’ ao seu dizer. No caso do discurso narrativo,
temos ao contrario uma atividade interpretativa, levada a efeito
pelo sujeito, que pode ser chamada de narrativizante, e que
estabelece uma perspectiva para falar do objeto, que € aberta.

Exemplificando, a autora critica o apagamento do interdiscurso no
emprego do genérico do silogismo (Todo-X). Tal apagamento omite as condi¢des
de produg¢do (quando, quem, onde, para quem), além de representar o apagamento
do "Eu" enunciativo. J4 nas narrativas, o sujeito do discurso e o narrador
confundem-se. H4 uma posi¢ao de resisténcia ao discurso escrito pelos alunos
nao-alfabetizados (2000:85)

Assim, a produgdo de narrativas pode ser tomada como
uma reagdo, dentro do discurso, a estranheza que o0s ndo-
alfabetizados sentem diante do discurso logico, altamente
letrado. As narrativas constréoem para eles um lugar de onde
podem olhar o mundo de uma perspectiva que serve 'como
prote¢do ideologica e narcisica contra a heterogeneidade de
sentido introduzida pelo silogismo', de acordo com Authier-
Revuz.
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Nao tenho a ilusdo de que o aluno va dizer "a verdade", ou algo do género. Outra ¢ a
busca: produzir sentidos da/na leitura, ressignificando-a no contato com ela mesma e com
as histérias de vida. Em outras palavras, a leitura ¢ vista como acontecimento,
desregulando aspectos da memoria coletiva e estabelecendo uma nova memoria, ligada a
cultura letrada sem ser um evento meramente descontinuo e exterior (no caso, historia da
literatura). Nao creio em uma leitura predeterminada e literal, nem em uma interagao
vinculada a um contexto, e sim na leitura plural, que admite o heterogéneo e as outras vozes
presentes no texto. O memorial ndo ¢ um somatério de fatos: ¢ um desaguar de imagens,
situacdes e aprendizados. Ele proprio é um aprendizado, pois escrevemos para descobrir.

Falo do lugar de educador de jovens e adultos. Para isso, se faz premente aproveitar
as historias de vida e ampliar a histéria de leitura, inter-relacionando leitura e textualizagao.
Meu trabalho foi dirigido a producdo de um memorial, como possibilidade pedagogica de
relacionar as historias de vida com as historias de leitura, de modo que o aluno pudesse

ampliar sua histéria de leitura, ampliando sua participagao em um discurso letrado.

Teorizando a tipologia do memorial

Na perspectiva discursiva, a textualizagdo de um memorial representa a filiacdo a
uma forma de discurso da escrita. A relacdo entre texto e discurso fica evidente quando os
alunos se inscrevem numa modalidade discursiva. Buscando fundamentar como se
apresentam as caracteristicas desse tipo de producdo textual que, acredito, vem ao interesse
do ensino de lingua para jovens e adultos, recorro a subsidios textuais.

O memorial segue a tipologia textual do depoimento, pois conta uma experiéncia
pessoal. Desse modo, sua proposta ¢ dominantemente narrativa.

Por outro lado, essa narrativa ndo ¢ homogénea. H4 momentos avaliativos e/ou
explicativos na textualidade em questdo que ndao sdo exclusivos da narragdo, esta
caracterizada pela mudanca de estado. Hé partes descritivas do memorial, que visam situar
o leitor; também ha partes opinativas, cuja funcdo € posicionar-se, avaliando os eventos

narrados. Essas passagens, sob a domindncia da macroestrutura narrativa, promovem a
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dimensao configuracional proposta por Adam (1987), surtindo o efeito texto como um todo
que faz sentido.

No memorial de Carmelina (em anexo), por exemplo, ha um poema escrito por ela.
Entendemos esse poema como uma microsseqiiencialidade possivel. Embora haja
problemas quanto a coesdo textual, eles sdo passiveis de correcdo numa reescritura. O
poema guarda uma especificidade por estar ali, apesar da tematica diferenciada que
apresenta: ele ¢ constitutivo do memorial, embora imprevisto.

Parece-me adequado aplicar o conceito de superestrutura as narrativas. Tal conceito
foi definido por Van Dijk (citado por Jolibert):

As superestruturas sdo principios de organizagdo do discurso.
Possuem um carater hierarquico que define grosso modo a 'sintaxe
global do texto(...) As superestruturas narrativas sdo convencionais:
as regras de producdo dos relatos pertencem ao nosso conhecimento
geral da lingua e da cultura, conhecimento esse que partilhamos com
os membros da comunidade a qual pertencemos.

Retorno ao trabalho de Adam, que defende uma tipologia das seqiiéncias textuais.
Para ele, o texto seria tanto objeto empirico quanto uma unidade complexa heterogénea,
pois engloba também elementos de outros tipos de seqiiéncias diferentes.

Adam elenca seis elementos indispensdveis a narracao: ator constante; predicados X
e X' em tempos diferentes; sucessdo temporal minima; transformacao dos predicados X e X'
ao longo do processo; logica singular; moral.

A simples cronologia dos eventos constitui para ele um caso limite: o grau zero da
narracdo. Nesse sentido, uma seqiiéncia de atos orientados - como uma receita ou
cronologia simples - ndo ¢ uma narrativa, pela falta de senso configuracional.

O autor apresenta o conceito de superestrutura narrativa, ou seja, os elementos
presentes na maioria dos textos narrativos. S3o eles: Resumo ou Prefacio; Orientagao ou
Situag¢do Inicial (antes do processo); Complicagdo (comeco do processo); Ag¢do ou
Avaliacao (durante o processo); Resolucdo (fim do processo) ; Moral ou Situagao Final
(depois do processo); Coda ou Moral. Esta superestrutura é relevante em meu trabalho, pois
a proposta de textualizagdo do memorial, embora comporte passagens opinativas e poéticas,
constitui-se numa seqiliencialidade dominantemente narrativa. Inclui a necessidade de uma

epigrafe e valorizei ndo apenas a agdo narrada, mas a reflexdo sobre o narrado.
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A narrativa do memorial ndo ¢ linear. Além de seqiliéncias narrativas, o memorial
pode apresentar seqiiéncias poético-autotélicas, expressas em maximas, provérbios e
ditados trabalhados no encontro sobre Cultura Popular e nos poemas trabalhados no

encontro sobre Poesia.

Uma proposta de entrevista

Busquei subsidios sobre entrevista porque, além dos memoriais produzidos pelos
alunos, também analiso os seus pronunciamentos sobre o processo de produgdo, em
entrevistas realizadas apos a Oficina.

Baseada numa concepc¢do intersubjetiva da linguagem, Lorenza Mondada (1997:59-
86) entende a entrevista como uma atividade interacional. Nela, os objetos de discurso se
constituem localmente pelos interlocutores, nao sendo pré-definidos. H4 um deslocamento
da atencdo, "ndo mais centrada na relagao entre as palavras e as coisas, mas orientada para
0s processos intersubjetivos pelos quais se constrdi uma versao publica do mundo."

Ela considera que os manuais de entrevistas tentam controlar as perguntas e as
respostas, de modo a evitar ambigiiidades. A semelhanga desse processo com a busca de
transparéncia € evidente: em ambos, ha a tentativa de domesticacao das formas discursivas.
Mondada conclui que esse controle ¢ impossivel. Tal € o caso da entrevista com Marli: em
alguns momentos, esta aluna esquivou-se de dar a sua opinido, por meio de siléncios e
negagodes. Quando finalmente se permitiu falar, a busca em comum substituiu os esquemas
pré-definidos. A entrevista nao € jogo de dados da interagao nem busca antecipada de uma
resposta, e sim producao de sentidos que gera varias respostas, ndo controladas por quem as
enuncia.

Briggs (1996, citado por Mondada) alerta que a competéncia comunicativa e as
normas interacionais nunca sao completamente compartilhadas. Essa afirmagao ¢é relevante
por remeter ao interdiscurso, & meméria. E por isso que ha falha na lingua, ja que ela
mesma esta sujeita aos equivocos historicos. No meu caso, s6 posso analisar as normas
interacionais que compartilho com as alunas entrevistadas. Assim, a analise é sempre

parcial, feita a partir de pedagos que o sujeito revela deste objeto oculto.
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Pela natureza interativa da entrevista, ndo ¢ suficiente a segmentacao por
enunciados. Cada seqiiéncia de pergunta e resposta corresponde a um par adjacente. Devido
a negociacdo de sentidos, um par adjacente poderia ser desdobrado em mais de uma
seqiiéncia: 25a, b, c...

Mondada entende a entrevista como um produto coletivo (1997:62):

Assim, um enfoque alternativo sobre a entrevista como recurso
metodologico consiste em tomar os dizeres dos informantes como
objeto mesmo da enquete, o que significa dizer que o objetivo da
enquete ndo sera mais o de explorar os conteudos que emergem
durante a aplicagdo do questiondrio, como se fossem argumentos
para demonstrar, justificar, explicar as prdticas ou o estado de
coisas. Pelo contrario, obriga a estudar os procedimentos pelos quais
os locutores levaram a bom termo a entrevista, produziram sua
inteligibilidade, construiram um conjunto de posi¢oes coerentes, se
ajustaram interacionalmente e tematicamente uns aos outros(...).Este
enfoque leva a uma andlise detalhada da entrevista como produto
coletivo e sobretudo como um conjunto de processos dindmicos
adequados ao contexto. (Grifos meus)

Também considero a entrevista-didlogo de Morin (citado por Moll, 2000:35):

Em alguns casos felizes, a entrevista se converte em
dialogo. Este didlogo é algo mais que uma conversagdo
mundana, é uma busca em comum. O entrevistado e o
entrevistador colaboram para obter uma verdade que afete ou
bem a pessoa entrevistada, ou bem um problema.

No presente caso, o didlogo pretendido incidia sobre a leitura na vida do aluno,
sobre a participagdo na oficina de leitura, e sobre a escrita do memorial, de modo que o

aluno configurasse amplamente sua condig¢do de sujeito-leitor.

Oficina de Leitura

Tendo em vista a pesquisa de mestrado, no ano 2000 realizei a Oficina de Leitura e

Textualizacdo. A Oficina se desenvolveu de setembro a dezembro, aos sabados pela
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manha, das 9 horas ao meio-dia. Eram seis alunos que se encontravam comigo na sala 9 da
antiga Escola Técnica da UFRGS.

Nossa proposta pedagogica era a produgdo de um objeto cultural ligado a questdo da
leitura, com o apoio no referencial tedrico-metodoldgico da pedagogia de projetos. Dentre
as propostas oferecidas, foi selecionada a do memorial.

Uma vez escolhido o projeto, todas as atividades da oficina passaram a convergir na
sua direcdo. Mesmo a leitura (aparentemente desinteressada) de contos e poemas visava a
criagdo de um suporte de leituras capaz de fazer frente a proposta do memorial. Cabe
salientar que a oficina foi pensada em torno de um tUnico tema, com atividades-elo que
remetiam a ele. Portanto, ndo se trata de dez oficinas diferentes, e sim de dez encontros
diferenciados que remetiam ao mesmo eixo integrador.

O objetivo pedagogico da Oficina era desenvolver as condigdes de leitura dos
sujeitos-leitores, ampliando as condi¢des de significagdo do texto escrito. Apresentei aos
alunos uma proposta de trabalho baseada no comprometimento com a leitura dos textos (em
aula ou fora dela), no debate em aula das impressdes vividas por eles e na (re)escritura de
um texto final que retomasse de modo ampliado as questdes discutidas em aula.

Neste momento, relato brevemente o conjunto de sessdes que planejei e realizei.
Cada encontro tinha uma atividade-elo, que convergia para o tema escolhido, e atividades
complementares, que foram realizadas de acordo com as possibilidades de andamento da
aula. Nessa apresentagdo, abordaremos preferencialmente as atividades-elo.

Entendo atividade-elo como uma préatica de leitura de curta duragdo (por exemplo,
dois periodos) em que um grupo recria textos ainda ndo lidos para os outros. Utilizo este
termo no lugar de ateli€ porque a atividade-elo remete a um projeto maior de oficina: ¢ um
momento especial integrado - mas ndo reduzido - a um planejamento global.

No primeiro encontro, discuti a proposta da Oficina a partir das expectativas dos
alunos. Deixei claro para eles que a Oficina seguiria um roteiro préprio, ndo sendo portanto
uma atividade de complemento das aulas de Lingua Portuguesa - ou seja, ndo iriamos ficar
dependentes da disciplina regular, como em um plantdo, outra forma de atendimento

instituida no PEFJAT.
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A atividade-elo foi a andlise da reproducao do quadro A Santa Ceia, pintado por
Leonardo da Vinci. Os alunos apreciaram o quadro, debateram-no, receberam orientagdes e
escreveram sobre as impressoes causadas.

No segundo encontro, a atividade-elo foi a antologia poética. Os textos para analise

foram Mar Portugués, de Fernando Pessoa, e Irene no céu, de Manuel Bandeira. Os alunos
também leram uma seleta de sete poemas de Adélia Prado, comentaram os seus preferidos,
receberam algumas orientagdes sobre a construcdo desses poemas e, por fim, realizaram a
leitura dramadtica dos textos considerados por eles mais representativos, orientados pelo
educador. Essa leitura foi feita em pé, freqiientemente em movimento, ¢ a ordem das falas
era previamente combinada, de modo que todos falassem os poemas. Prefiro o termo falar,
e ndo declamar ou congénere, por acreditar na for¢a que a palavra poética adquire quando
simplesmente falada.  Essa atividade teve um grande envolvimento dos alunos,
provavelmente devido ao seu ineditismo. Em aulas posteriores, realizariamos as leituras
dramaticas das antologias de Carlos Drummond de Andrade, Manuel Bandeira ¢ Jodo
Cabral de Melo Neto.

Nos pronunciamentos das alunas sobre os poemas, noto um gesto de leitura que
manifesta posi¢des de sujeito. Um exemplo disso ¢ a leitura particular feita por Teresinha
de Mar Portugués.: Fiquei emocionada porque ¢ um pouco triste, sdo filhos que deixam
suas mdes(...) Tudo vale a pena na vida, as coisas pequenas, os grandes momentos. Deus
mostra o céu, o abismo, o mar mas quem ama de verdade tudo vale a pena.

Outro exemplo ¢ a leitura de Carmelina de Irene no céu: Irene era uma pessoa tdao
boa que, quando ela chegou para entrar no céu, Sdao Pedro disse: - Pode entrar, ndo é
preciso pedir licenga. Por ser uma pessoa tdo boa o lugar no céu ja estava esperando, ndo
importa a cor.

No terceiro encontro, a atividade-elo foi a apresentagdo de técnicas literarias, como
o "logorrali de palavras" e o "bindmio fantastico". Os alunos escolheram entre as atividades
propostas (Café poético, memorial e fotonovela) aquela que lhes pareceu mais adequada.
Essa escolha alterou os rumos da oficina: se fosse outra a proposta, outras seriam as
estratégias. Embora os pressupostos ja estivessem previamente dados, a oficina foi
construida no seu préprio curso, em conjunto com os alunos. Nao estou aqui aderindo ao

discurso espontaneista para o ensino, e sim destacando as bases dialogicas de intervengao
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pedagdgica, alicercadas na Pedagogia de Projetos e na vida cooperativa, que reservam um
espago para o imprevisto e para a contingéncia. Inspirei-me no conceito de Pesquisa-Agao,
buscando melhorias na minha pratica no processo de ac¢do, reflexdo e acao.

No quarto encontro, a atividade-elo foi a Produgdo Textual, nas relagdes que esta

guarda com a leitura. Foram lidos dois textos sobre a relagdo entre homens e mulheres - o

que as revistas femininas aconselhavam as leitoras nos anos 50 e 60, e a irOnica parafrase

do Diario Oficial supostamente contendo uma medida provisoria escrita pelo atual
presidente apos uma briga com sua esposa. Apoés a leitura, seguiu-se um acalorado debate
sobre o tema. Solicitei entdo que os alunos fizessem uma produgdo textual e que se
posicionassem sobre o tema, levando em conta o debate feito em aula. Pude constatar que,
se na participacdo oral ndo havia problemas, na participagdo escrita as dificuldades eram
bem maiores. Talvez os alunos ndo estivessem habituados a produzir textos - fato estranho,
pois contraria a proposta do Programa - o que pude comprovar em outros encontros. As
producdes foram realizadas sem muita pericia na organizagdo textual, fato que serviu de
alerta para a preparagdo do memorial.

Marli reescreveu o texto das revistas femininas item a item, colocando os
enunciados numa posi¢ao discursiva feminista. Vejamos alguns itens, que sdo uma parodia
do texto original:

O homem, apesar de relaxado, ele gosta de limpeza e capricho.
O lugar da mulher é em toda parte, porque ela é mae, dona de casa,
trabalha fora. Isso nao muda a personalidade da mulher.

Eu acho que aparéncia é fundamental ndo so para o marido, para
a gente mesma, é bom estar de bem contigo.

No quinto encontro, a atividade-elo foi a Familia. Cada aluno trouxe seu album de
fotografias e falou sobre sua familia. Trouxemos poemas relacionados ao tema. Além disso,
definimos as apresentacdes individuais dos alunos no evento intitulado Hora da Fala. Ficou
acertado que cada aluno teria até quinze minutos no inicio da aula para mostrar alguma
coisa que fizesse ou achasse importante e falasse a respeito. Também combinamos que o
primeiro a se apresentar seria eu, o professor.

No sexto encontro, a atividade-elo foi a musica preferida de cada aluno. De musicas

gauchescas a pagode, passando pelo Tema da Vitoria da F-1 para a aluna que "ndo gostava

de nenhuma mausica." O objetivo dessa atividade foi problematizar a preferéncia musical
b
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aproximando-a da proposta do memorial. Ao explicar sua preferéncia, o aluno ja fala um
pouco de si (ou opta por ocultar, como no caso citado). Essa foi uma das atividades que
mais contribuiu para a producao do memorial.

A aluna Teresinha foi motivada pela musica A beira do caminho, sucesso de

publico na voz de Roberto Carlos em 1969. Nesse caso, a relagao entre histéria de vida e
histéria de leitura € explicita: Teresinha havia se mudado de Erechim para Porto Alegre
nesse ano. Como sentia muitas saudades da familia e ndo se adaptara de imediato,
identificou-se com a letra, que dizia vejo caminhoes e carros apressados/a passar por
mim/eu estou sentado a beira de um caminho/que ndo tem mais fim/preciso acabar logo
com isso/preciso lembrar que eu existo. Vida e musica se mutualizam e se atravessam. A
musica (poderia ser um poema ou conto) ¢ o objeto cultural que atravessa a historia de
vida, ocupando o lugar da historia de leitura.

No sétimo encontro, a atividade-elo foi o Seminario de Leitura. Cada aluno
apresentou um conto - previamente lido - para os colegas. A escolha do conto era livre, e
por isso cabia indagar o motivo da escolha. Procurdvamos aproximar a experiéncia de
leitura com a vivéncia do aluno, na intengdo de torna-la experiéncia vivida. De certa forma,
o Seminario de Leitura tinha por tarefa a ligacao entre historia de leitura e historia de vida.

No oitavo encontro, a atividade-elo foi a produ¢dao do memorial. Discutimos o
conceito com que iriamos trabalhar, a estrutura recomendada e ainda algumas sugestdes
relacionadas as aulas anteriores. Em minha avaliagdo posterior, ficou faltando oferecer-lhes

um exemplo de memorial, que seria o inicio do livio Meus demoénios, de E. Morin, no qual

a relacdo entre historia de leitura e histéria de vida fica evidente.

No nono encontro, a atividade-clo foi a Cultura Popular. Através de fabulas italianas

e de provérbios brasileiros, procurei mobilizar os alunos para que relacionassem as historias
que liam com as suas. Para isso, selecionamos criteriosamente as fabulas, de acordo com o
interesse que os alunos haviam manifestado. Assim, uma aluna mais religiosa ganhou um
texto da mesma linha, para que pudesse relaciona-lo com sua vida. Dois fatores
contribuiram para essa sele¢do: o bom conhecimento que ja tinha de cada aluno e o nimero
reduzido de alunos - seis -, 0 que permitiu um planejamento mais individualizado.

No décimo - e ultimo - encontro, a atividade-elo foi a orientagdo para a escritura do

memorial. Apos a leitura em aula do que os alunos ja haviam produzido, passamos a sugerir
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algumas modificacdes, especialmente no sentido de explicitar mais a histéria de leitura,
visto que aspectos relativos a historia de vida ja estavam razoavelmente cumpridos.
Fizemos uma avaliacdo (oral e escrita) da oficina, destacando o que poderia ser melhorado.
Encerramos nossas atividades com um almog¢o na Lancheria do Parque, como devem fazer
bons amigos.

No inicio de 2001, a situagao dos seis alunos que tive era a seguinte: trés estavam
afastadas (Neli, Sandra e Carmelina), duas se encontravam no quarto nivel (Teresinha e
Marli) e um estava formado (Jorge). Tal situagdo ¢ recorrente na educacdo de jovens e
adultos. Desse modo, ndo houve exatamente uma sele¢do prévia de material: utilizei os dois
memoriais "completos" que me foram entregues, realizando as entrevistas com as autoras.
Duas alunas ndo entregaram texto. Outros dois (Jorge e Neli) apresentaram esbogos de
texto, sem referir-se todavia a experiéncia pedagogica vivenciada. O de Jorge também foi
descartado, por eu estar trabalhando preferencialmente com adultos e ele ter apenas dezoito
anos. Ja o de Neli ndo apresentava aspectos ligados aos encontros, uma vez que ela esteve

ausente da maior parte destes por motivos pessoais.
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Capitulo 3 - Analise

Analisando o discurso do sujeito-aluna adulta, preocupei-me em evidenciar marcas
de heterogeneidade nos discursos representados nesses memoriais, apontando efeitos de
sentidos diversos produzidos pelo sujeito-adulto. Analiso o modo como sentidos de
diferentes formacdes discursivas atuam sobre a posicdo de aluna, na formagdo discursiva
pedagogica. Esta é considerada heterogénea, pois ¢ constituida de discursos diversos.

O intradiscurso deste trabalho ¢ composto de dois memoriais e duas entrevistas. Os
memoriais narram a historia de leitura e a histéria de vida. Ja as entrevistas representam

uma avalia¢ao do aluno quanto a oficina, e quanto ao ensino de leitura.

Quanto aos objetivos, a andlise foi orientada a partir de duas metas:

Metas

Evidenciar relagdes entre a histéria de vida e a historia de
[ | leitura

Mostrar relagdes entre efeitos de sentido e os pré-
construidos

3 Para a anélise, destaco a contribuicdo das leituras das dissertacdes de Déris Fiss, Marisa Silveira, Marlene
Matte e Sita Mara Sant'Anna.
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E ai tive paz

Memorial de Carmelina

O memorial de Carmelina (ver Anexo A) esta dividido em duas partes: Historia de
Vida e Historia de Leitura. E preciso dizer que a proposta inicial do memorial ndo continha
esta divisdo: as leituras deveriam estar no corpo do texto, e ndo a parte. A favor da aluna,
dois fatores: ela imaginava que poderia reescrever seu texto em outra Oficina; ela cumpriu
com a maior parte das etapas previstas na proposta. Considero aceitaveis as modificagdes
feitas por Carmelina, pois ela tornou o memorial viavel para si desta maneira.

As condigdes de producdo do texto vinculam-se ao contexto pedagogico da Oficina
de Leitura. A aluna escreveu seu memorial ao longo da Oficina, entregando-o no ultimo
encontro. Ela utilizou todos os espacos possiveis em aula para redigi-lo, contou oralmente
para os colegas sua historia de vida e reuniu-se com o professor para apresentar um
rascunho.

A narrativa oral da histéria de vida surpreendeu os colegas e o professor. Ela nos
contou o casamento malsucedido; a fuga dos filhos de um lar violento para a casa da
professora; a fome e o estado de mendicancia que passou no curto periodo em que,
separada de fato, refugiou-se em um albergue; a separacdo judicial; as ameagas do marido,
que acarretaram a mudanca de endereco; a conquista de um emprego, no qual levou seis
meses para comegar a receber os saldrios; a felicidade expressa no ato de poder encher dois
carrinhos de supermercado e voltar para casa de taxi.

Ainda hoje, passado tanto tempo, recordo cada palavra dita por ela. Trago uma
sintese da sua fala para situar o leitor deste trabalho a respeito do interdiscurso de
Carmelina, expresso em sua historia de vida. O conceito de felicidade, por exemplo, ¢é
radicalmente diferente do que eu tinha. A partir desta fala, ela ndo fez uma terapia coletiva:
ela conseguiu aliar o discurso caracteristico da oralidade com o discurso pedagdgico que
solicitava a escrita. Parte do objetivo da Oficina era a consolidacdo da travessia na dire¢ao
de um Discurso da Escrita que incorporasse o Discurso da Oralidade, afirmando-o em vez

de apaga-lo, como se a escrita fosse uma etapa absoluta e mais evoluida que uma oralidade
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absoluta. Nao hé evolugao linear da oralidade para a escrita, € sim uma constru¢do em nada
dicotomica destes discursos.

A Histéria de Vida no memorial esta representada por um texto geral que aborda os
seguintes temas: relacdo familiar (especialmente a mae); insucesso de um casamento de
quinze anos; separacdo ¢ ingresso no mundo do trabalho remunerado. O texto segue uma
ordem cronologica, privilegiando a esfera familiar imediatamente anterior ao casamento até
o momento imediatamente posterior a separagao.

A Histéria de Leitura no memorial esta representada por um conjunto de textos
dispostos sem ordem definida logo a seguir do texto anterior. Entre os textos, ha o
"resumo" de um conto; uma leitura muito particular de um fragmento da musica Prenda
Minha; um poema de sua autoria; um fragmento selecionado do poema Mar Portugués; um

fragmento do poema Irene no céu; uma coletanea de provérbios.

Histoéria de Leitura

Resumo do conto

Foi sugerido a aluna que buscasse aproveitar, para a elaboracdo do memorial, a leitura

do conto Jesus e Sdo Pedro no Friul, de Italo Calvino. Cada aluno recebeu um conto, e

preparou apresentacdo oral ao grupo, num primeiro momento. A escrita foi realizada
posteriormente, para que o aluno pudesse acolher as contribuicdes dos colegas e do
professor. O recorte escolhido para analise ¢ o seguinte:

(1)Pedro e sua mulher viviam de pescas e um dia. Pedro ndo pescou
nada, Pedro e sua mulher tiveram uma idéia. De roubar couve num campo, ¢
foram um pelo um caminho e o outro por outro caminho. Pedro encontrou
um forasteiro e perguntou - Cavalheiro O que faz de interessante? - Estou
aqui para ensinar os homens a ndo praticar o mal - disse o forasteiro. E ficou
aquelas palavras na cabeca do Pedro. E deu errado o plano deles, no chegar
no lugar onde tinha as couve um viu a sombra do outro e fugiram para casa
e em casa se surraram, ¢ depois foram fazer penitencia. Pedro saiu pela
estrada e encontrou o forasteiro e lhe contou tudo, sim Pedro fez bem, fique
sabendo que eu sou o Senhor. Venha comigo tu €s o meu brago direito.

Na versdo de Carmelina, ¢ mantida a estrutura narrativa - inicio, complicacdo e

desfecho. Noto um forte cunho moralista, em consondncia com o género lido, a fabula.
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Apesar da manutencdo do enredo original, desenvolvido através de trés personagens
(Pedro, sua mulher e o Senhor), Carmelina enfatiza mudancas nos sentidos que produz:

- o sentido de castigo. Em relagdo ao conto original, altera-se o sentido de castigo do
homem sobre a mulher. Neste resumo, um aplica no outro o castigo: se surraram. Ao
colocar o verbo no plural, Carmelina transforma a mulher de paciente em agente da acao:
tao sujeito do ato quanto Jodo. Nao ¢ mais o marido que castiga a mulher.

- o sentido de que ambos praticam a peniténcia, € ndo apenas o homem;

- o sentido de que ambos decidem juntos roubar couves, ndo sendo mais a mulher

a incitadora desse crime.

O conto de Calvino tem inegével sabor biblico: tal Eva, a mulher de Pedro o conduz
ao erro, sendo por ele punida. Ja o resumo de Carmelina ndo tem esse sabor: € atravessado
por discursos de outra ordem, coerentes com as idéias contemporaneas sobre as relagdes de
género. Se perde em sabor biblico, ganha atualidade, presentificando-se.

Em decorréncia, observo que Carmelina deu maior destaque ao papel feminino na
releitura do conto. Talvez se possa interpretar, através desse desejo de reforgar a
personagem feminina, uma relagdo com a histéria de vida. A mulher ndo ¢ totalmente

coadjuvante, antes participa como sujeito protagonista dessas referidas acdes.

Prenda Minha

A referéncia a musica Prenda Minha estd vinculada ao projeto de trabalho de um
encontro da Oficina. Neste, foi solicitado a cada aluno que apresentasse sua musica
preferida, justificando a escolha. Carmelina selecionou previamente esta musica do folclore
gaucho, reproduzindo-lhe duas estrofes. Tais estrofes manifestam sentido narrativo
completo, apresentando coeréncia textual. Sao elas:

2)

Noite escura
Noite escura
Prenda minha

Toda noite me atentou
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Quando foi de madrugada
Prenda minha

Foi-se embora e me deixou.

Nas formulagoes deste fragmento-texto, o sentido enfatizado ¢ o da "mulher fatal",
que tenta o homem e depois o abandona. E o eu-lirico masculino quem narra, e nesta
narrativa a mulher domina a cena. Na justificativa, Carmelina evoca sua mocidade, época
de amores possiveis, em que lhe coube de alguma maneira escolher. Na musica, ¢ a mulher
quem engana o homem. Na vida (conforme relato de seu memorial), sucede o inverso: ¢é
ela quem ¢ enganada na fase de noivado. Nessa imbricacdao, o amor € visto como encontro
abandono. A escolha da musica também remete ao desejo de resgatar o papel feminino
como protagonista.

Aqui temos um gesto de leitura. Carmelina seleciona uma musica e justifica a
escolha, respondendo a uma solicitagdo pedagdgica do professor. Neste momento ela
relaciona histdria de vida e histéria de leitura. Nao importa se de modo singelo, foi como
ela conseguiu estabelecer esta relacdo a partir de seu nivel de letramento. Trata-se do

momento mais explicito em que essa relagao ¢ feita no memorial.

Poema A terra e as arvores

3)

Esta terra € viva

E tudo que se planta da

Como prova esta essa floresta

E sempre verde, as gramas também

Os passaros cantam de felicidade
Porque sempre acham o que comer
Usamos a chave para mexer no cérebro
Para descobrirmos os segredos da mente
Exercitar a mente ¢ uma terapia mental
Folhas voando pelo chao

Na minha frente avistei uma professora
Com um bordado na blusa sobre o coragao.

Este poema nao foi escrito na Oficina, e sim numa época anterior, na disciplina de

Lingua Portuguesa do PEFJAT. Mas ela decide aproveita-lo na Oficina. Carmelina nao
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soube precisar o ano, nem o nome da professora. Mas quem conhece o Campus do Vale,
em cujos jardins era realizada a aula, pode reconhecer elementos do ambiente deste poema,
como terra, grama, floresta verde, passaros.

A professora solicitou a cada aluno que dissesse uma palavra. A seguir, todos
escreveriam um verso ou frase a partir daquela palavra, preservando ao final a unidade
textual. Reconhego a técnica chamada logorrali de palavras, descrita por Berenice Lamas.

Gostaria de destacar os seguintes elementos presentes nas formulagdes de
Carmelina, que se referem visivelmente a elementos da sua historia de vida, tendo sido
utilizados para compor o seu poema:

- referéncia ao trabalho humano como diferente do trabalho dos animais, desse

modo associando a felicidade a comida;

- remissao aos discursos presentes no seu local de trabalho;

- satisfagdo com a condi¢do de aluna do Programa, destacando o afeto entre

professores e alunos.

Ha varios atravessamentos: do discurso politico, da historia de vida e do discurso do
trabalho. Estes atravessamentos evidenciam a heterogeneidade constitutiva do discurso.
Carmelina tenta construir um universo logicamente estabilizado, regido pelo conceito de
harmonia. Para exemplificar, destaco trés formulagdes:

(a) E tudo que se planta da

Referéncia ao discurso politico que tomava o Brasil como o pais do futuro. Tal

discurso foi hegemdnico no século XIX e em parte do século XX, sendo combatido

pelo escritor Lima Barreto na obra Triste Fim de Policarpo Quaresma.

(b) Os passaros cantam de felicidade / porque sempre acham o que comer.

Referéncia a histéria de vida, em especial a0 momento em que recebeu o primeiro

salario e foi ao supermercado com os filhos.

(c) Exercitar a mente é uma terapia mental

Referéncia ao discurso cientifico presente em manicomios, como aquele no qual

Carmelina trabalha, o Hospital Psiquiatrico Sdo Pedro.
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Poema musicado: Mar portugués

4)

Ho mar salgado do quanto do teu sal
Sdo lagrimas de Portugal. Ter cruzarmos
Quantas maes choraram quantos filhos
Em vao rezaram

Quantas noivas ficaram por casar

Para que fosse nossos. o mar

Este poema foi trabalhado na segunda aula. Apods a leitura, procedemos aos
comentarios orais, dos alunos e meus, com vistas a mobilizar efeitos de sentido nos gestos
de leitura realizados. Nao esperavamos, eu e eles, atingir niveis "elevados" de interpretagdo
académica, nos quais "tudo" esta previsto. Eu queria prepara-los para a aventura de ler com
os olhos livres nas aulas seguintes. Como nao havia o objetivo de buscar o sentido do texto,
nem o de recuperar o contexto socio-historico numa perspectiva interacionista, e sim o de
produzir sentidos na leitura do texto, procurei eu também investigar sentidos novos junto
aos alunos, uma vez que, em linguagem, o sentido sempre pode ser outro.

Carmelina selecionou a primeira estrofe do texto. Trata-se de uma passagem
significativa para a sua leitura. O leitor de Camdes reconhece que pessoa assume a voz do
Velho do Restelo, que havia pressagiado todas as perdas que as viagens trariam a Portugal,
mas ndo ¢ o caso desta leitura. Ainda que ndo faga comentarios, o fato de incluir este
fragmento e ndo outro no corpo do memorial ja guarda um sentido. Ao mesmo tempo, esta
citacdo significa diferentemente quando ¢ entendida no conjunto do memorial. A estrofe
selecionada revela o ponto de vista feminino. O interdiscurso com o restante do texto esta
nos aspectos de sofrimento, sacrificio e religiosidade. Surge com forca o sentido do
casamento como parte fundamental da vida feminina. Segundo Carmelina, a mulher
aguarda o cumprimento do seu destino (casar), que ndo se realiza no poema: maes e filhos
foram abandonados, tal como ela se sentia abandonada em seu proprio casamento. Vejo
poucas semelhancas com a leitura candnica deste poema, mas entendo que esta nova
interpretagdo, feita por uma mulher, ¢ tdo legitima quanto a prestigiada. Lamento apenas

que ela ndo tenha escrito com todas as letras o que disse oralmente na oficina. Ela ndo
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explicitou sua leitura, como em Prenda Minha, mas o siléncio deixado entre as palavras ¢

suficiente.

(4) Poema Irene no céu

A leitura que Carmelina fez deste poema (ver entrevista), indicada no trecho
selecionado, manifesta os seguintes efeitos de sentido: Irene ¢ uma mulher recompensada
por sua bondade; pela mesma razdo, ela vai para o céu; lugar de mulher é no céu,

independente da cor e de outros fatores sociais.

Neste momento, parto para a analise da historia de vida no memorial. Situo duas
formagdes discursivas presentes nos enunciados: a Formacdo Discursiva Familiar e a
Formacgdo Discursiva Feminista. Formalizando os procedimentos para analise, numa
perspectiva de sistematizagao, segmentei o intradiscurso nas formulagdes que se seguem:
(1) "Posso todas as coisas naquele que me fortalece." Filipenses c.4 v.13
(2) Uma familia tinha seis filhas e a mais velha tinha 28 anos

(3) E ndo pensava em casar-se.

(4) Mas a mae dela dizia: tem que achar um noivo e casar se. Uma moca nao pode ficar
solteira ¢ muito triste.

(5) Foram namorados por dois anos ¢ ndao deu para se conhecer o génio deste homem.
Antes de casar era uma maravilha de homem depois que casou a moga teve uma
surpresa.

(6) Brigava com tudo, quebrava as coisas dentro de casa.

(7) Saiu do trabalho e depois nem um servigo prestava

(8) E a mulher s6 tinha que dizer amém pra tudo que ele fazia.

(9) Ele foi ameacando ela e cada vez mais até que comecgou a agredir ela.

(10)  Ficou gravida depois de seis meses de casada, e ele continuava agressivo.

(11)  Nasceu uma menina. Tinha dois meses. Ele inventou de trabalhar em Monte Alvao,
Santo Augusto. Nas granjas fizemos a mudanca. A1 foi as tristezas dela. Ela ficava das 4
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horas da manha ou mais, s6 ela e o neném. Era dia por dia sempre a mesma coisa. Nao
tinha vizinho perto nem dinheiro, s tinha uma galinha.

(12)  Esta mulher desesperada com a vida que ela levava pegou todos os dias um ovo e
fez um ninho em outro lugar até que ajuntou uma dizia e pediu para uma pessoa
conhecida que vendesse e comprasse um envelope e um selo.

(13) Ao chegar o envelope, ela escreveu uma carta para seu pai que fosse buscar ela.
(14)  Dali trinta dias o pai apareceu com uma condug¢do propria para levar a mudanga.

(15) E ai o marido foi junto embora para Santo Angelo. E 0 homem sempre violento. E
este casamento durou quinze anos.

(16)  Esta mulher ganhou trés filhos duas mulher e um homem, que hoje o filho ¢ falecido
ha dez anos, foi vitima de um assalto. Estes filhos sofreram muito com o pai.

(17) Foi um dia eles decidiram fugir da violéncia. Foram para a casa de uma professora.
A mae ndo sabia onde morava a professora.

(18) Isto foi em 1981 mae e pai separaram judicialmente.
(19) E ai tive paz. Fui trabalhar neste servico que até hoje trabalho.
(20)  Incrivel que pareca no meio da loucura achei paz H.P.S.P.

(21)  E Jesus disse-lhe: Amaras o senhor teu Deus.

Efeitos de sentido

No relato de Carmelina, a epigrafe revela um sujeito religioso, que suporta uma
provacdo e ¢ amparado por uma instincia superior. Desse modo, a epigrafe escolhida ja
inaugura uma mensagem otimista (‘tudo posso') e de resisténcia baseada na fé. Tal
passagem remete ao fragmento de Mar Portugués, porque a coragem e o sacrificio fazem
parte de sua vida

n

As auto-referéncias no enunciado sdo "a mais velha[das filhas]", "a moca", "a
mulher", "ela" e "mae". Em comum, essas referéncias t€ém o uso da terceira pessoa para
falar de si mesma durante a situa¢do de arbitrio vivida por Carmelina em seu casamento.
Na formulacao 4 ("E ai tive paz"), ela comeca a falar em primeira pessoa, assumindo-se

agente de seus atos("fui trabalhar").
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Nao ¢ por acaso que o emprego da primeira pessoa ocorre apos a separagao judicial.
Na seqiiéncia "a mulher s6 tinha que dizer amém para tudo que ele fazia", fica expresso o
desacordo e a situacdo de dominio por ela sofrida - ainda em terceira pessoa. Quem fazia
era ele, o que gera a interdi¢do do fazer dela: ela ndo fazia. Além da interdi¢do do fazer, a
imposi¢do do dever: Carmelina tinha que aceitar os feitos do marido, ainda que nao
concordasse com eles. De todo modo, o gesto de dizer amém representa uma adesdo ao
discurso do outro, ainda que atravessada por uma posi¢ao de resisténcia.

Entendo que Carmelina vai além da exposi¢do cronoldgica de uma vida particular.
Seu depoimento ¢ representativo da condi¢do feminina de um modo geral, numa camada
social dada. Ser mulher, nesse caso, € ser uma filha obediente € uma companheira submissa
ao marido. A dependéncia passiva de uma vontade externa pode ser uma explicacdo para o
uso da terceira pessoa. Outra explicacdo plausivel ¢ a de uma filiagdo ao discurso literario,
através de uma marca lingiiistica de distanciamento. Nesse caso, ela estaria se colocando
como personagem da narrativa. Com efeito, o recurso do distanciamento pode estar ligado
ao fato de ela ndo se reconhecer mais "naquela" pessoa.

Na formulagdo 16, destacamos o emprego do verbo ganhar no enunciado 'esta
mulher ganhou trés filhos'. O sentido esperado para os filhos normalmente é encontrado
junto aos verbos ter e gerar. O contexto do enunciado, no entanto, ¢ um marido violento e
um casamento longo, o que torna possivel falar dos filhos como ganhos - materialidades de
um sentido positivo numa experiéncia sem outros ganhos concretos.

A constitui¢ao do eu-sujeito e do eu-gramatical caminham juntas: ap6s a separagao,
ela encontrou fonte de renda e rompeu com a situagdo de dominio. E nesse momento que
aparece o0 eu como perspectiva enunciativa. Na formulacdo "e ai a moga resolveu casar"(1),
a primeira pessoa ainda ndo ¢ possivel, pois a resolucdo ndo ¢ fruto de uma vontade
"propria", e sim de pressao externa de sua mae.

As atividades-elo mais visiveis no memorial de Carmelina foram as de Antologia

poética, da Familia, do Seminario de Leitura e do Memorial.
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Formagao Discursiva Feminista

Em (3) e (4), evidenciam-se enunciados heterogéneos, representando posicoes
discursivas diferentes. Numa delas, nega-se o casamento obrigatorio para a moga, enquanto
na outra se afirma essa obrigatoriedade, através da voz da mae. A mae manifesta na sua
fala - que apareca aqui em discurso direto - o sentido tradicional de que tem que achar um
noivo e casar-se, justificado pelo enunciado do senso comum bastante conhecido "uma
moca ndo pode ficar solteira ¢ muito triste".

Carmelina narra a historia de vida como se ndo fosse dela, usando a terceira pessoa.
Evita assumir a si mesma como protagonista da histéria, cujo sentido ja aponta para a
contrariedade. A moca ndo poderia levar adiante seu desejo de ndo casar.

E a mde que mostra a ela o lugar social que a mulher ocupa e que ela, sendo mulher,
deve ocupar. Além disso, pesa o fato de ndo poder desobedecer a mie. E chegada a hora do
casamento e ela ndo pode romper com essa tradicdo. O dispositivo social "naturaliza" o
casamento como um dos fatos da vida: nascer, crescer, casar € morrer.

O fato de a narrativa ja antecipar, nesta situag@o inicial, um sentido dos problemas
que acontecerdo depois, aponta para uma posicdo de contestacdo deste destino. Ela ja
antecipa uma posi¢ao critica desta submissdo, que caracteriza o discurso feminista a partir
dai.

Os dissabores advindos de um casamento obrigatorio se reforcam através dos
seguintes efeitos de sentido:

- engano quanto ao noivo: "antes de casar era uma maravilha, depois a moga teve

uma surpresa" (F5)

- desacordo na vida em comum (F6) (F9)

- inseguranga econdmica: Saiu do trabalho e depois nem um servigo prestava (F7)

- obrigacdo de acompanhar o marido: na F11 "ele inventou de trabalhar", ela

opde-se a essa obrigatoriedade, tratando a mudanga como idéia exclusiva do
marido.

- ruptura parcial do contrato com o marido através de agdes no plano real (venda

dos ovos sem o conhecimento dele) e no plano simbdlico (escrita da carta ao

pai). Ela recusou o caminho tragado pelo marido através de palavras e atos,
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recorrendo ao pai. Embora tal recurso se mantenha dentro da esfera patriarcal,
ele representa uma recusa possivel dentro do sistema social do qual ela
participava. Invertem-se os papéis: agora o marido a acompanha.

Ela justifica sua a¢do, revelando-se "desesperada com a vida que levava" (F12).Na
concepgdo tradicional de casamento, caberia ao homem o sustento da casa, e a mulher
caberia a manutencao do lar. Se um dos dois ndo desempenhasse bem sua funcao social, e
apenas neste caso, seria possivel o outro manifestar contrariedade. No caso, era o homem
que ndo cumpria com sua funcdo. Tal falha permitiu que Carmelina agisse, sendo ela
deveria conformar-se a sua vontade.

- dificuldades legais: recordo que a lei do divércio no Brasil data de 1977, quando
este casamento ja contava onze anos. A maior parte desta relacdo, incluindo o episddio
narrado, transcorre sem a perspectiva de uma separagao legal. Além disso, "uma moga ndo
pode ficar sozinha, é muito triste", ainda mais ap6s os filhos.

- 0 advérbio judicialmente (F18) traz de novo o sentido de desacordo, desta vez na
separacdo. Ela destaca o conflito na separacdo, s6 obtida na justica. Carmelina
complementou que, devido as ameacas do ex-marido, se viu forcada a mudar de endereco.

- na formulagdo 16, "Estes filhos sofreram muito com o pai", Carmelina reconhece
a divisao familiar, assumindo um discurso francamente critico em relacdo ao marido,
discurso esse com forca de censura. A mesma censura esta expressa na formulacao 16: "Um
dia eles decidiram fugir da violéncia". S6 se foge do que oferece perigo.

Ela também se manifesta critica ao gesto de dizer amém. Tal gesto era um dever
(tinha que) a que ela se submetia com resisténcias ndo expressas, nem por iSSO menos
fortes. A ironia expressa uma postura de resisténcia nesse discurso.

O conetivo e funciona como marcador discursivo retropropulsor. Ele antecipa o
termo seguinte e retoma o termo anterior, como na F2 e na F3. Tal marca assinala um
vinculo com o Discurso da Oralidade, demonstrando a influéncia deste na sua escrita. Além

disso, ele ¢ um importante elemento de progressao temporal da narrativa.
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Formagao Discursiva Religiosa

Carmelina esta desde sempre assujeitada ao discurso religioso. A narrativa se
inicia com uma citacdo que afirma a crenca do sujeito na onipoténcia de um ser superior.
Onipoténcia que se transfere ao sujeito por delegacao daquele que o fortalece.

Na F4, a mae adverte que ela tem que casar. Qual seria o motivo desta obrigagao?
Tudo leva a crer que o casamento € visto como um imperativo religioso. Por que uma mocga
ndo pode ficar sozinha? Predomina a necessidade de constituir familia e cumprir com o
"crescei e multiplicai-vos". Tal discurso se complementa na F16. Ao afirmar que ganhou
trés filhos, Carmelina faz mais que tratd-los como o lado positivo do casamento: ela
anuncia ao leitor que cumpriu com o seu objetivo. Desse modo, ela realizou a vontade de
Deus (que também ¢ a da familia), desincumbindo-se da tarefa para a qual estava destinada:
casar e ter filhos.

Na F17, ela justifica aos olhos do leitor o estopim da separacao: a fuga dos filhos.
"Foi um dia eles decidiram fugir da violéncia". Para ela, o casamento era indissoluvel,
devendo ser mantido a qualquer custo. Mesmo sofrendo com a violéncia diaria, ela nio
cogitava separar-se dele. Tal visdo reproduz a idéia religiosa do casamento "até que a morte
os separe". Ela ndo assume explicitamente a decisdo de separar-se, preferindo credita-la a
contingéncia, devido ao peso que uma separa¢ao continha.

Mesmo assim, ela se manifesta satisfeita com a separacdo na F19: "E ai tive paz".
Ela se apo6ia em outro valor religioso (a paz) para justificar a separagao: teria feito tudo para
ter paz no lar, mas o marido era agressivo. Como nao tivesse tranqiiilidade casada, e nao
tendo desejado separar-se, ela ndo teria tido culpa no desenlace.

Percebo que ela sente necessidade de explicar-se ao leitor (e a si mesma), como se
tivesse feito algo errado. Esse fato causa estranhamento a alguém que, como eu, ja nasceu
num tempo em que a separagao foi naturalizada, e ndo causa estranheza alguma. De todo
modo, esse gesto revela uma tensdo discursiva: Carmelina ndo desejava a separagdo. Para
manter-se casada, submeteu-se até mesmo a violéncias didrias, presumindo que esta era a
vontade de Deus.

A necessidade de justificar-se perante o leitor deriva de um mecanismo de

autodefesa. Ela assinala todos os motivos da separacdo (marido violento, que maltratava os
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filhos, que a abandonava e ndo a sustentava). Ela quer mostrar com isso que ndo ¢ uma
pecadora, que também ela merece o céu, pois teria agido segundo os preceitos cristaos. O
atravessamento do discurso religioso produz o seguinte efeito de sentido, numa parafrase da
F1: "posso todas as coisas, inclusive me separar".

Ela cumpriu com os condicionamentos sociais e religiosos, expressos na voz da
mae. Tais condicionamentos podem ser resumidos na expressao "crescei e multiplicai-vos".
Ela "ganhou" os filhos, e ¢ nesse ganho que se justifica a necessidade de se casar.

Por que ela ndo afirmou ter sofrido com o marido? Ela afirmou apenas o
sofrimento dos filhos, ignorando o seu, embora seja evidente que sofreu tanto ou mais que
as criancas. Ela ndo o fez porque, se assim procedesse, reconheceria estar pensando em si.
Para ser boa mae e esposa, ¢ necessario mostrar desprendimento. Ela s6 pensa no que ¢
melhor para os filhos. Além disso, ela estaria criando um elo discursivo com uma pessoa do
passado que ela ndo quer mais ser.

A superestrutura textual se assemelha as pardbolas biblicas: ha uma heroina que
suporta todas as provagdes mundanas para alcangar o reino dos céus. H4 uma estrutura
candnica: situacdo inicial (paz solteira), complicacdo (casamento), a¢do (violéncia),
desfecho (separagdo) e situacao final (paz).

A submissdo ao marido era, antes de mais nada, a submissao a Deus, expressa no
gesto de dizer amém. O poder do marido sobre ela ndo se originava da for¢a ou da relagao,
e sim do lugar que ele ocupava. Em outras palavras, dizer amém ao marido significava
concordar:

- com a estrutura social (familia, igreja, amigos) em torno da qual ela transitava.
- com o imagindrio presente na memdoria coletiva, expresso nos valores da
religiosidade e do casamento.

Se havia iniciado com uma citagdo da Biblia, ela acresce outra apos a narragdo da
histéria de vida (F21). Nela, a figura masculina aparece idealizada na imagem de Jesus, que
diz o que ela deve fazer. Carmelina manifesta sua adesdo ao discurso religioso, respeitando

ainda a figura masculina, agora sublimada.
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Relagdes entre as Formagoes Discursivas

O discurso religioso é (ou se pretende que seja) a espinha dorsal do texto. "Es pedra,
e sobre esta pedra edificarei meu reino". E sobre esta pedra que Carmelina edifica seu texto.
Ao longo do memorial, ela justifica pelo viés religioso sua escolha de vida. Ela se apresenta
como uma mulher abnegada, que sofre pacientemente (sem se queixar) e busca o que ¢
melhor para os filhos.

No entanto, apesar da inten¢do expressa do sujeito, ha sentidos que escapam
inconscientemente. Sem se assumir feminista, ¢ até mesmo negando essa alternativa,
Carmelina incorpora importantes elementos desse discurso ao seu texto. O discurso
feminista ¢ o sentido que escapa, deslizante, agindo de tal modo sobre o discurso religioso
que o altera em sua base constitutiva - até que a morte os separe - em nome da realizagdo
pessoal - ter paz, trabalhar. Ainda nao se fala em felicidade, nem mesmo em subjetividade,
mas ela anuncia outros sentidos em meio aos sentidos que quer referendar. Aqui ¢
confirmado o postulado discursivo de que o sujeito ndo ¢ dono de seu dizer, nem possui a
lingua que utiliza.

O dizer de Carmelina ¢ um dizer que se quer religioso em "esséncia", em estado
"puro". Contudo, ele ¢ atravessado por outros dizeres e saberes, aceitos de modo consciente
ou ndo. Tal atravessamento mostra a pluralidade de vozes presentes no sujeito que enuncia,
caracterizando o sujeito heterogéneo da andlise de discurso. Desse modo, fica evidente a
impossibilidade de uma esséncia do discurso, ainda que buscada pelo sujeito, uma vez que

este ndo controla de modo univoco seu dizer: ele ¢ heterogéneo.
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Era meu amigo

Memorial de Marli

O memorial de Marli (ver anexo B) apresenta a seguinte estrutura: dois textos sobre
a Historia de Vida, escritos em periodos diferentes; um apanhado de textos pesquisados por
ela, que ocupam o lugar de uma Historia de Leituras.

O primeiro texto abordando a historia de vida foi entregue em novembro de 2000,
durante a Oficina. Nele constam o relato da familia sangiiinea e o relato da familia
empregadora, anunciada como segunda familia. Nestes relatos, ela assume a vida dos
outros como sua. A partir de minhas observagdes quanto a necessidade de falar mais de si,
Marli reformulou seu memorial.

Em margo de 2001, ela entregou o segundo texto sobre a histéria de vida. Nele
consta a volta de Porto Alegre, onde residia, para cuidar do pai entrevado. Neste
movimento, ela descreve a familia bioldgica: mae, pai, irmaos, avd. Entdo, ela relata a sua
vivéncia no mundo do trabalho, que comegou aos nove anos, e culminou na "segunda
familia". Em seguida, ela narra o seu noivado. O casamento fora adiado pela situagdo de
desemprego sua e do noivo. Este relato termina com o falecimento do noivo. Como
epilogo, ela diz: "passei a ocupar meu tempo com trabalho e estudo". Nesse caso, o estudo
¢ visto como forma de superar as pulsdes de morte relatadas nos episodios do pai e do
noivo. O texto se completa com um interessante pronunciamento sobre opg¢ao religiosa,
que merecera estudo a parte (sou X, ndo sou X, mas XY, sou Y), além de seu depoimento

quanto a sua agao social. Também ha um poema proprio.

Historia de Leitura

No segundo texto, ha uma parte que corresponde a Histéria de Leitura. Marli
apresenta um poema de Neide Escobar, suas musicas preferidas (Canto Alegretense, Eu
estou aqui) e uma coletanea de poemas, escritos por Cecilia Meireles, Carlos Drummond
de Andrade, Manuel Bandeira ¢ Oswald Andrade. Vale destacar o trabalho de pesquisa da
aluna, uma vez que apenas o primeiro poema foi lido nos encontros. Completam este item

uma avalia¢dao da Oficina e uma cronica de Gualter Pasa.
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1. Poema para meus filhos
Gerar, educar e amar, respeita-los acima de tudo, com vontades

proprias e liberdades, sabendo os limites.

Neste poema, Marli parece identificar-se com um instinto maternal. Embora nao
tenha filhos, e até por isso mesmo, a inclusdo desse poema na Histoéria de Leitura sugere o
desejo irrealizado de ser mae.
2. Onde estou

Respeitem quem passa!

Ai vai um reino, conquistas, derrotas, naus, caminhos, grotas,
cada parcela da vida desde o primeiro dia, a infancia resumida, toda
a existéncia contida nessa indizivel cabe¢ca que guarda sonhos e
medos, gragas e desventuras, sorri e comemora entrementes a
promessa de esperanga - 0 porvir.

H4 um certo sentimentalismo na crénica de Pasa. Contudo, o que parece ter
chamado a atencdo de Marli ¢ o pedido de respeito. A presencga deste texto indica o valor
dado pela autora a histéria de vida. Ela sinaliza o quanto se considera importante, devido a

sua experiéncia de vida.

3. Feliz ano novo

Em termos de estrutura, trata-se de um micropoema de Marli, de formato aproximado aos
haicais contemporaneos (por exemplo, de Alice Ruiz). Quanto aos sentidos produzidos, o
micropoema revela a serenidade de Marli com o passar dos anos. A idade ndo € vista como
um defeito, e sim como um processo saudavel de autoconhecimento.

4. Canto Alegretense

E nos olhos vou levar o encantamento
Desta terra que eu amei com devog¢do

Esta musica expressa a saudade de Marli por sua terra natal. Opera-se um processo
de reconhecimento dos valores do campo, manifestado na relagdo afetiva com a natureza da
terra natal. Marli se reconhece na cangdo, ou reconhece sua memoria viva: As miusicas sao

lembrangas de um passado que esta vivo e que continuard nas boas lembrangas.
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5. Eu estou aqui

Quem podera dizer o caminho certo ¢ vocé meu pai
Jesus Cristo, Jesus Cristo eu estou aqui.

O sentido de religiosidade se manifesta na cangdo de Roberto Carlos. Jesus Cristo
aparece como a autoridade que mostrara aos sem-rumo o caminho correto, conduzindo-os a
gloria divina. Como o intérprete, Marli parece dizer que esta aqui, ou seja, que atendeu ao
chamado de Deus.

6. Ditos populares

- Quando se poe uma galinha assada na mesa, qual parte se corta
primeiro?
- FEapele.

Nas adivinhas, predomina o ludico. O efeito pretendido ¢ o humor. Ocorre um
distanciamento do discurso pedagodgico, que sempre necessita de um para, isto ¢, de metas

que orientem seus atos.

7. Poemas de autores diversos

Marli busca poemas sobre a poesia. Ela cita as lagrimas e o cal que constituem a
matéria poética para Vinicius. Ja& Cecilia Meireles canta o presente, independente do estado
de espirito.

O amor ¢ o tema do poema de Drummond. Ele defende o amor como doagao (dado
de gracga), destacando a inexegibilidade de retorno (e com amor ndo se paga) e a
inexisténcia de regras (foge a dicionarios e a regulamentos varios).

A autora selecionou dois poemas de Bandeira sobre a lua. E sabido que a lua ¢
matéria poética recorrente na poesia candnica até o inicio do século XX. No primeiro
poema, Bandeira investe na subjetividade, vendo na lua um aspecto melancolico. No
segundo poema, ela tece uma critica a rigorosa objetividade de seu tempo, que s6 vé na lua
um satélite, sem outros sentidos possiveis. Ha a nostalgia de um tempo em que a memoria

nao havia sido homogeneizada.
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Analise do memorial de Marli

Inicialmente, apresento as formulacdes discursivas identificadas no memorial de
Marli. Elas foram extraidas de dois textos escritos por ela, datados de novembro de 2000 e
margo de 2001.
Minha historia de vida 11/2000

(22)Eu tenho uma familia maravilhosa, minha mae e mais sete irmaos, varios sobrinhos.
Meu pai morreu quando eu tinha 17 anos.

(23)Nossa familia ¢ muito unida e alegre. A mae mora no interior de Cachoeira do Sul com
uma irma e mais dois sobrinhos, s6 vem a Porto Alegre quando necessita ir ao médico ou
no Natal, porque ela nao gosta muito da cidade.

(24)Ela ¢ surda-muda desde que nasceu. Soube nos educar com muito amor, dignidade,
capricho, calma, atenta a tudo, inteligente e adora inventar coisas novas como pintar,
costurar, bordar e fazer croché. Se estudasse Artes iria fazer muitas coisas lindas.

(25)0O que me lembro do meu pai € que ele era tropeiro, viajava muito, plantava trigo,
milho, feijao, batata doce, aipim, amendoim, fava, enfim com a graca de Deus n6s tinhamos
muita fartura.

(26)Ele gostava de ter no6s sempre ao seu redor, no trabalho a gente o acompanhava junto,
ele capinava e a mae levava trouxas de roupas para lavar.

(27)Eu ajudava a mae nas roupas e a Lourdes ao pai, que o ajudava até com o arado, eu nao
tinha jeito para estas coisas.

(28)A tardinha nos voltavamos para casa ja de banho tomado no arroio.

(29)A mae ia fazer a janta e o pai ia dar comida para os porcos, cavalos e vacas depois ia
contar histdrias para nds e cantava para nds dormir.

(30)Ele era um homem muito calmo e bom demais mas quando o tiravam do sério ele
virava bicho. Eu e meu irmao tiramos ele do sério uma vez que ao meio-dia quando ele ia
descansar nds fomos na lavoura ver se tinha melancia madura e calamos todas as
melancias, quando ele descobriu nos deu uma surra de cinta que lembro até hoje, ai tu vé
como ele ficava bravo, foi preciso meu avd nos acudir pois ele era mais calmo.

(31)Comecei a trabalhar muito cedo, com 9 anos eu ja ia fazer companhia para pessoas que
casavam, mas em 1958 cheguei a POA para trabalhar como bab4, mas ndo gostava muito
por isso ndo durou muito tempo, pois eu so6 tinha 14 anos e nunca tinha cuidado de criangas.
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(32)Em 28 de dezembro de 1961, comecei como copeira na mesma familia que trabalho até
hoje, e que ¢ a minha segunda familia.

(33)Meus patrdes eram muito bons ¢ humanos de bom carater. Tinham 8 filhos homens,
que foram muito bem educados.

(34)Minha prima era cozinheira, minha madrinha governanta, entdo era uma familia muito
alegre e unida.

(35)Nos fins de semana sempre ficava uma das empregadas depois do almogo as outras
saiam e voltavam a noite.

(36)Quando fui para 14 o menor tinha 3 para 4 anos, no verdo a gente ia para praia onde eles
tinham casa, depois venderam, ai passamos a ir para as praias de Santa Catarina, antes em
Capao da Canoa nos fins de semana a gente tinha carro a nossa disposi¢ao para ir passear, ir
jantar e depois ir ao baile.

(37)J4 viajei muito com eles, para Santana do Livramento, Uruguai, Rio de janeiro,
Cassino, Rio Grande, Pelotas, Sao Paulo. Morei no Rio de Janeiro por 2 anos quando
voltamos do Rio a crise da familia comecou.

(38)Tinham uma fazenda 14 perto da casa da minha mae eles lindeiros nossos, dai
comecaram a vender o gado a plantacdo tudo até a fazenda e acabaram despedindo os
empregados, a minha patroa abriu uma botique que logo teve que vender por que as coisas
comecaram a ficar pretas ela teve que ser internada numa clinica. Era muito forte mas as
dividas a abateram. Quando estourava alguma coisa o patrdo viajava e ela tinha que
resolver, assim ndo agiientou. Fez quatro pontes de safena e na ultima ndo resistiu. Ai a
minha madrinha ndo trabalhava mais 14, tinha casado com o motorista. Minha prima se
aposentou antes dela morrer.

(39)Nos passamos muita dificuldade todos juntos de ter que trabalhar fora para ajudar na
alimentagdo, a madrinha fazia faxina e eu também sé a minha prima que ficou trabalhando
em casa o motorista trabalhava fora com o dinheiro que ganhava ele dividia com todos € o
alimento era dividido com todos, € meu patrao se meteu em cima de uma cama ¢ nao saia
nem para tomar banho.

(40)Os anos se passaram e todos tomaram seus rumos seguiram, uns casaram outros foram
morar sozinhos, mas sempre tinham alguns morando com eles. Tinha um com o
temperamento muito dificil mas um coracao de ouro, ele amava demais a fazenda, foi o que
ele mais sentiu a perda.

(41)O patrdo morre ai a familia se desfaz, cada um foi para um apartamento e eu
trabalhando em trés, dividia os dias e ia para a aula a tarde

(42)depois um deles comegou a ficar doente, ele tinha muita confianca em mim, eu cuidava
dele quando ia para o hospital, era meu amigo, tudo do bom e do melhor era pra mim.
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(43)Quando viajava sempre trazia presente dai ele ficou tdo doente que nao queria ver
ninguém, ndo queria trabalhar mesmo sendo um funcionério exemplar. Até que um dia eu
cheguei e achei ele morto foi como se eu tivesse perdido um filho, custei a me recuperar.

(44)Olha se eu fosse contar minha vida daria para publicar um livro.

(45)Sem contar que quando eu estava pronta para casar eu perdi o noivo num acidente de
eletricidade.

(46)E por ai vai...
Marli Silveira dos Santos [margo/2001]

(47)Meu pai trabalhava com um fazendeiro que plantava arroz, por ter que ficar muito
tempo dentro d'dgua ficou muito doente

(48)eu ja estava em POA ele mandou me chamar para ajudar a mae cuidar da casa e dele
pois ele ficou entrevado.

(49)ai comegou uma crise eu e o pai sem trabalhar comecou aumentar as contas no
armazém que cada vez ia levando mais gado em conta

(50)meu irmao mais velho ndo queria nada com nada pois ndo trabalhava, pois antes nao
precisava,

(51) a gente tinha tudo era tudo muito farto ndo faltava nada mas ndo se plantava mais
como antes porque meu avo ja estava velho nao tinha mais animo.

(52)Voltei para o servigo, depois de muito tempo conheci um rapaz noivei comecei a me
aprontar para o casamento

(53)ai veio a crise do desemprego eu fiquei um ano sem receber o patrdo ndo tinha para me
pagar dai comecei a fazer faxina como fago até hoje mas sempre com emprego fixo, faxina
¢ o chamado biscate,

(54)mas ai meu noivo ficou um ano desempregado depois apareceu uma proposta de um
servico em Cruz Alta um més antes do casamento, ele era azulegista isto dava muito
dinheiro

(55)foi para construir um banco, passou-se um més e nada de noticia, quando foi um dia
veio a noticia que ele tinha morrido num acidente de eletricidade

(56)fiquei quase louca ai passei a ocupar o meu tempo com trabalho e estudo.
(57)A religido sou catdlica ndo sou de estar toda hora na igreja vou de vez em quando a

missa mas fago minhas oragdes todos os dias e creio muito em Deus, e sou simpatizante da
umbanda.
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(58)Acao social - Eu gosto de trabalhar na associacdo de moradores, quando tem uma
atividade baile, churrasco, galeto, chd, feira de objetos usados para arrecadar fundos para a
creche, e de vez em quando vou para fora para ajudar minha irma nas festas da igreja nas
quermesses também para arrecadar fundos para arrumar a igreja, participo das festas de
rodeios, carreira de cancha reta dai se vende de tudo para arrecadar fundos para a
associa¢do estou sempre participando de uma coisa ou de outra.

A analise do memorial de Marli enfoca trés formagdes discursivas:

- uma FD Trabalhadora, atravessada pela FD Familiar.
- uma FD Religiosa.

- uma FD Familiar, analisada em conjunto com a FD Trabalhadora.

As formacodes discursivas nao sao fechadas em si mesmas: tal no¢ao inviabilizaria
no plano da textualizagdo o conceito de enunciado dividido - possibilidade de, numa mesma
formulagdo intradiscursiva, aparecerem sentidos de formacgdes discursivas diversas, ou pelo
menos diferentes entre si. Entre as formagdes discursivas, hd atravessamentos, conflitos e
aliangas que caracterizam a heterogeneidade do sujeito no interdiscurso, € que sdo passiveis

de analise no fio do discurso.

Efeitos de sentido

Nesta andlise, o memorial de Marli apresenta os seguintes efeitos de sentido:

- sentido de virtude, atribuida ao pai calmo (30), a mae (24) e aos patrdes bons (33).
Marli coloca-se numa posi¢ao de aceitacdo dos atos daqueles a quem atribui virtudes.
Ela causa com isso um efeito de obediéncia: ela deve obedecer aos pais bioldgicos e aos
pais "adotivos" porque eles sdo virtuosos.

- Sentido de fraternidade: nos enunciados 36, 37, 39, 42, 43 hd um apagamento da
distingdo de classe entre funcionarios e patrdes. Tal sentido pode se expresso na
maxima "todos sao filhos de Deus". Deus € visto como o pai de todos, € nessa operacao
ocorre o apagamento ndo s6 da diferenca de classe, mas até mesmo do vinculo

empregaticio.
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- Sentido de castigo: o pai € visto como aquele que pode castigar. Ela ndo esboga maiores
criticas a atitude dele, antes culpa a si pelo castigo ocorrido. Além disso, ela afirma que
ele era muito calmo.

- Sentido de sofrimento: ela se retrata como alguém que passou por grandes provagdes
(39, 56), como as mortes do pai, do patrdo e do noivo. Tal sentido evidencia a certeza
do sujeito de que a recompensa vem depois. Na formulacdo 56, ocorre a tnica nota
dissonante: "fiquei quase louca". Embora o gquase funcione como marcador de
atenuagdo, revelando o controle do sujeito sobre o que ¢ dito, escapa porosamente uma
discordancia do sujeito quanto ao fato, diversamente do ocorrido nos episddios

anteriores.

Formagao Discursiva Religiosa

A afirmacao da F25 (com a graga de Deus) pode ser aproximada a um senso comum
vinculado a uma posicdo de religiosidade. A fartura de alimentos ¢ atribuida ndo ao
trabalho didrio do pai na terra e nas viagens, e sim a um ser maior que permitiria essa
fartura se concretizar.

Na F39, a religiosidade reside mais no modo de enunciar que naquilo que se
enuncia. Destaco a expressdo dividia com todos. Era comum apenas o homem trabalhar
fora de casa de modo obrigatorio, ficando facultado a mulher em caso de necessidade (nas
palavras de Marli, "de ter que trabalhar fora para ajudar na alimentacdo"). Ela apaga esse
sentido de ajuda, atribuindo o sustento exclusivamente ao homem. Ao enunciar que o
dinheiro que ganhava era dividido com todos e o alimento era dividido com todos, ela faz
uma alusdo ao modo cristdo de dividir o alimento coletivamente com os necessitados. Neste
caso, ela se inclui entre os necessitados.

Na F42, apaga-se o sentido do vinculo empregaticio para inaugurar-se o vinculo
caritativo. Ela afirma uma posigdo afetiva, até mesmo maternal, justificando a assisténcia
ao patrdo pela amizade mantida, e ndo pelo condicionamento econdmico. O sentido
caritativo absorve o sentido maternal que o atravessa para afirmar uma posi¢ao de ajuda o

mais desinteressada possivel ao proximo.
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Analiso a F57 a partir da seguinte formula: Sou X, ndo sou X, mas XY, sou Y. tal

formula pode ser explicitada nesta subdivisao:

(57a)A religiao sou catolica

(57b)Nao sou de estar toda hora na igreja vou de vez em quando a missa
(57c¢)Mas fago minhas oragdes todos os dias e creio muito em Deus
(57d)E sou simpatizante da umbanda

A partir destes enunciados, ficam visiveis as mudangas de posicdo do sujeito. A
tensdo principal destas formulagdes estd numa identidade religiosa em transito, que afirma
e nega certos valores. As marcas lingiiisticas destacadas sdo o ndo, o mas e o sou. Explicito
a seguir o funcionamento dessas marcas no discurso.

A marca sou, que nada mais ¢ do que o verbo ser na primeira pessoa do singular,
apresenta o verbo proprio da defini¢do. Conseqilientemente, ele se constitui numa maneira
de expressar a identificacao religiosa. De modo oposto, a marca ndo representa um modo
de desidentificacdo com a identidade anteriormente afirmada.

Na F57a, ela ¢ categodrica: "sou catdlica". Tomada isoladamente, tal formulagdo
nao admite conflito: ela afirma uma identidade religiosa. Contudo, tal imagem monolitica
de identidade comega a ser desconstruida na F57b, pela negagao dos habitos pertinentes aos
membros da religido catélica: "vou de vez em quando a missa" sugere uma atividade
eventual, descontinua e descomprometida.

Na F57c, o mas reforga o sentido de religiosidade: ela revela uma pratica religiosa
diaria situada fora do ambito catolico (mas também dentro, no sentido da reza) além de
afirmar sua crenga em Deus. Saimos do plano da inserc¢do religiosa e entramos no plano
mais amplo da religiosidade.

Marli entra novamente no plano especifico da religido na F57d, ao afirmar ser
simpatizante da umbanda. Noto que ela o faz de modo cauteloso, bem menos categorico
que na F36a. Ela ndo diz "sou umbandista", e sim "sou simpatizante da umbanda". Qual a
razdo de tamanho cuidado?

O depoimento de Marli nada tem de estranho a realidade brasileira. Nosso pais
vive sob os sinos e tambores do sincretismo religioso, por meio do qual se freqiienta mais

de uma religido. A religido catdlica representa o culto dominante no Brasil, enquanto os
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cultos africanos (entre os quais a umbanda) sdo estigmatizados socialmente. Desse modo,
ela ndo se sente autorizada a afirmar uma identidade estigmatizada, preferindo o caminho
de prestigio.

Marli afirma e nega a religido catolica: "sou catdlica"(a), "ndo sou de estar toda
hora na igreja". Se estabelece uma tensao dialética no texto, segundo a qual € possivel ser e
ndo ser ao mesmo tempo. Tal tensdo mostra uma tentativa de controle do texto, uma
autocensura, que regula o que pode ser dito.

De modo diverso, ela afirma e ndo nega a umbanda. A auséncia de tensdo sugere a
aceitacao velada e cuidadosa do sujeito. Identifico aqui a posi¢ao final do sujeito. Nao ha
no processo de identificacdo com a religido africanista a mesma tensdo que ha no processo
de identificagdo com a religido catdlica.

O deslizamento de uma a outra posi¢do so ¢ possivel com o emprego da conjuncdo
mas, que desloca o sentido do plano especifico para o plano geral. O mas reforga o sentido
geral da religiosidade, permitindo a alteracao seguinte. Tal alteragdo se da sobre o sentido
geral, e ndo sobre o sentido catélico. Desse modo, hd um efeito de continuidade no texto

que permite a convivéncia harmodnica das duas religides, a catdlica e a umbandista.

Esta andlise corrobora a tese de que nao se pode falar em identidades de modo
uno, e sim de processos identitarios ndo-fixos, nem estanques no tempo. Utilizo a defini¢ao

de Maura Penna (In Signorini, 1998:108):

Afastando-nos de uma concep¢do essencialista da identidade,
ndo consideramos a identidade social como um processo fixo e
imutdvel, ou como inerente de algum fator constitutivo, de algum
modo inerente que pode ser perdido. Nao ha uma esséncia dada, uma
vez que é a experiéncia social que engendra os esquemas de
apreensdo do mundo através dos quais a materialidade é
interpretada.

O efeito de sentido na F58 ¢ o de uma agdo voluntaria, nos dois sentidos do termo.
Voluntaria porque ¢ expressa uma vontade do sujeito, como em eu gosto de trabalhar na
associagdo de moradores. A manifestacdo do gostar representa um gesto de adesdo do
sujeito. Voluntaria também por incluir um sentido de ajuda descomprometida em prol de

uma causa maior.
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Formagao Discursiva Trabalhadora

No discurso de Marli, a representagdo familiar aparenta dominar. Contudo, ela ¢
vista dentro de uma formagao discursiva do trabalho, como na F32: "na mesma familia que
trabalho até hoje, e que ¢ a minha segunda familia." O peso do trabalho na vida ¢ tao forte
que termina por alterar a estrutura familiar. A familia bioldgica ¢ vista como uma
lembranca do passado, pois o presente ¢ ocupado pela nova familia. Esta mudanca de
familia ¢ uma pratica comum em familias pobres e com muitos filhos do interior do Rio
Grande do Sul.

Ocorre a seguir uma espécie de adogdo da familia, num processo que poderia ser
denominado de familiarizacdo do trabalho ou naturalizacdo da familia do empregador. Na
F22, ela enuncia que a morte do patrdo foi como se eu tivesse perdido um filho. Marli
destaca o vinculo afetivo, apagando o empregaticio, nos momentos de crise financeira, e até
na fase abastada da familia.

O estudo e o trabalho sdo representados como forma de superar um trauma, como
passatempo e como segundas alternativas de vida: A passei a ocupar meu tempo com
trabalho e estudo. (F35)

Neste fragmento, a sua histéria de vida fica sendo a histéria das vidas dos
empregadores, colocando numa posi¢do marginal a sua propria histéria. Fora da relagdo
com os patrdes, parece nao haver vida. Conversei com Marli sobre esta marginalizagdo. Em
marco, ela escreveu um novo texto, aqui descrito da FD 26 a 35. Neste, ela comenta mais
demoradamente as mortes do pai e do noivo, relembra fatos da familia biologica e inclui as
historias de leitura.

A marca discursiva ai assinala a progressdo temporal da narrativa. Ela cumpre a
fun¢do de anunciar os acontecimentos mais importantes. Esta marca pertence ao Discurso
da Oralidade. Sua presenca comprova a ligagdo do Discurso de Oralidade com as historias
de vida, nesse caso a servico de um Discurso da Escrita. O a/ marca no enunciado esta

passagem, ou assimilagdo da oralidade.
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Relagdes entre as Formagoes Discursivas

O dominio da FD Familiar sobre a FD Trabalhadora ¢ apenas aparente. Marli
enuncia seu discurso desde o lugar de trabalhadora. O peso do mundo do trabalho ¢é tao
forte que termina por apagar a memoria da familia bioldgica, gerando a naturalizagdao da
familia do empregador. Desse modo, o lugar de trabalhadora redefine at¢é mesmo vinculo
afetivo.

Cumpre notar que Marli ndo déa visibilidade ao seu lugar de funcionéria. Sua
atuacdo profissional ¢ apagada em fun¢do dos vinculos afetivos. Além disso, ha o fato de
sua insercao religiosa.

A postura religiosa da autora cria um efeito de caridade que atravessa o seu discurso
referente a todas as relagdes sociais. Ela ndo trabalha para um patrdo, e sim para um amigo.
Além do vinculo afetivo (como um filho), ocorre a retomada de um sentido de fraternidade,
em fun¢do do qual ela deixa de ocupar uma fung¢ao subalterna e passa a desempenhar um
papel maior, com certa ascendéncia sobre o patrdo.

Outra marca lingiiistica ligada ao discurso pedagogico esta no uso do condicional se
no enunciado Se estudasse Artes, faria muitas coisas bonitas. A condigdo para algo ser bem
feito ¢ a aprovagdo via ensino formal. Desse modo, o trabalho da mae ¢ desmerecido: esta

mais para folclore que para ciéncia.
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Analise das entrevistas

As entrevistas foram planejadas a partir de um duplo propdsito:

- retomar aspectos da producio do memorial;

- evidenciar posicoes de sujeito sobre o ensino de leitura vivenciado.

As condi¢cdes de producdao da entrevista foram dadas pelo plano pedagogico
institucional. Ambas as alunas foram entrevistadas na Sala de Coordenagdo do Programa,
durante a greve que atravessou o segundo semestre e impossibilitou a segunda etapa da
Oficina. Como a oficina foi realizada no segundo semestre de 2000, havia se passado um
grande periodo. Nao indaguei delas detalhes dos encontros, antes verifiquei suas posigdes
sobre o ensino de leitura e o grau de letramento das alunas.

Pude verificar que Carmelina ndo tem, no meio em que vive, as condigdes minimas
que facilitem um nivel de letramento condizente com o uso da linguagem culta, na andlise
"La nem tem livro". Ela refere a auséncia de textos escritos (revistas, livros) para leitura em
casa e no trabalho, além de estar afastada do Programa para cuidar dos netos.

Marli apresenta um grau de letramento maior, expresso na leitura de romances e
revistas. Quando solicitada a falar sobre as experiéncias na escola, sua fala era bastante
contida, repleta de silenciamentos, evidenciando sua preocupagdo em adequar-se ao
discurso pedagogico: "E bom porque desenvolve", referindo-se ao ensino de lingua. No

momento da entrevista, ela havia passado para o nivel IV do Programa.
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La nem tem livro...

Andlise da entrevista com Carmelina (Anexo C)

A escola ¢ o espaco privilegiado para o ensino de leitura de adultos. Ao menos, ¢é
esta a voz das alunas por mim entrevistadas. Nesta analise, apresento o relato da aluna
Carmelina sobre a sua participagdo no PEFJAT. Neste, ela diz que a escola ¢ o seu lugar de
socializacdo, sendo o Unico local em que ela consegue realizar a produgado de leitura.

A partir da entrevista, surgiram novas questdes, que compartilho com os leitores
deste trabalho:

Como Carmelina l€ na escola?
Como I¢ fora dela?
Como ela compreende o espaco escolar ?

Qual ¢ a expectativa de leitora ?

Indagada sobre as leituras feitas além da Biblia, Carmelina respondeu:

15: Que outras leituras? Ndo, nunca li. Nao deu tempo nunca, so trabalhei na minha vida.
Do colégio, assim, sempre gostei muito de geografia, matemdtica, apesar de ndo entender
muito, e portugués também.

Destaco as marcas discursivas de negacdo ndo e nunca. A repeticdo dessas marcas
sinaliza um sentido de auséncia indesejada. Consoante a isso, o emprego do advérbio so
expressa uma limitagdo, quase uma interdigao.

O efeito de sentido produzido ¢ o da leitura ligada a escola, mais especificamente ao
conteudo disciplinar, em geral representado pelo livro didatico. Destaco o fato de eu ndo ter
limitado o espaco de leitura: limitei-me a perguntar que outras leituras, num sentido amplo,
ela havia feito. Foi ela quem delimitou o espago de leitura.

Outro ponto relevante ¢ a surpresa ante a pergunta. Fazer outras leituras ndo era um
sentido previsto no imaginario de Carmelina. Interpreto isso como um sentido diretivo para
a leitura - um ler para vinculado a didatica da leitura, e ndo a leitura. Nessa visdo, nao
haveria autonomia da pratica de leitura (leitura do aluno), e sim um direcionamento

estabelecido pelo professor (leitura do professor para o aluno).
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Na seqiiéncia ndo deu tempo nunca, so trabalhei na minha vida, o trabalho ¢ visto
como um entrave para a leitura. Por sua vez, a leitura ¢ entendida como um saber adicional,
daqueles que se pratica "quando da tempo". Ela acaba estabelecendo uma hierarquia e uma
dicotomia. A hierarquia se da entre saberes indispensaveis para a vida, no caso o trabalho, e
saberes dispensaveis, no caso a leitura. A dicotomia se da entre leitura e trabalho, como se
um excluisse a outra.

13: o senhor sabe que eu trabalho naquele lugar, que é muito dificil agiientar. Tem
dois ou trés colegas que piraram, os coitadinhos. Tiveram que baixar ai. Gragas a Deus
comigo ndo aconteceu, mas tava quase, sabia?

Destaco a expressdao Gragas a Deus. Bastante usada em situacdes de aflicdo, essa
expressdo carrega o sentido adicional de estar sendo enunciada por uma evangélica
praticante. Nessa posi¢do discursiva, ndo se usa o nome de Deus em véo. E assim que ela
supera um momento de angustia.

Carmelina delimita sua relagdo com a escola ¢ com o trabalho. Este ¢ visto num
sentido negativo, que se pode dizer alienante, pois ¢ dificil de agiientar. O exemplo dado ¢ a
doenca que acometeu seus colegas de trabalho. Ja a escola ¢ vista num sentido positivo: um
espago de socializagdo que garantiu a integridade mental da aluna, segundo seu
depoimento.

Indagada sobre suas praticas de leitura em casa e no trabalho, Carmelina respondeu
respectivamente:

7: 8o depois que a minha filha sair da loja e colocar loja pra ela. Dai eu consigo, se Deus
quiser.

5: La nem tem livro...se tiver eu ndo sei, ndo da tempo. A gente entra de manhd no servi¢o
ja trabalhando e meio-dia ndo se para, almoga e ja vai trabalhando, ndo da esse tempo pra
gente (...) Mas eu gostaria de tudo essas coisas boas, gostaria mesmo.

Voltamos ao sentido hierarquico. Para a aluna, a leitura é uma pratica submetida a
outras praticas. Predomina o papel de avo sobre as representacdes de sujeito-leitor e sujeito-
aluno. Para cuidar dos netos, Carmelina afastou-se dos estudos neste ano. Além disso, ndo
ha artefatos de leitura em sua casa. Até sua filha estabelecer negdcio, Carmelina vai
esperar.

Destaco nas duas seqiiéncias o emprego da conjun¢do condicionante se, expressa

nas duas sentencas (se Deus quiser; se tiver). Ha outro elemento que estabelece condigdo: o
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advérbio so. Ja o tempo verbal expresso em eu gostaria evidencia a auséncia de um objeto
de desejo.

Nas seqiiéncias apresentadas, a entrevistada assume o discurso de obediéncia ao
cerceamento das possibilidades de leitura em casa e no trabalho. Embora haja uma vontade
expressa de ler (dai eu consigo; eu gostaria de tudo essas coisas boas), predomina a
conformidade em relagdo ao lugar social que ela ocupa.

1: Mas eu gostaria de ler, gostaria de ler [ler o qué?] Essas revistas [e livro?] Livro
também, né? Que a gente se enriquece, ganha sabedoria, né? [E jornal?] Jornal ... sabe o
que eu faco? Eu ndo leio mas olho bastante. ITh! Aquele negocio da briga dos Estados
Unidos.

Ela anuncia sua expectativa de leitora, assumindo a condi¢do de leitora de revistas.
Ao ser questionada sobre a leitura de livros, responde Livro também, né? O advérbio
também remete a uma concessao dentro do discurso. Ela indica com isso que a leitura de
livros ¢ um saber a mais, que ela incorpora ao seu imaginario, apesar de gostar de ler
revista. O livro enriquece e traz sabedoria, mas ndo se menciona o lidico nessa leitura.

Ja o né traz o sentido de busca de aceitacao do ouvinte. A aluna sabe estar falando
com um professor, e imagina estar respondendo o que era esperado, dentro de um discurso
pedagdgico. Ela ¢ falada naquilo que fala.

Quanto ao jornal, predomina a negagdo. Mesmo assim, ela demonstra estar atenta as
questdes que considera importantes. Para ela, o jornal ¢ desinteressante: ¢ para ser olhado, e
ndo lido. Em outro ponto da entrevista, ela afirma ter lido jornal em uma disciplina do
PEFJAT:

(3) Tinha um professor que trazia jornal de Sdo Paulo. A gente nem escolhia muito,
Pegava um texto que parecia mais facil.

Ocorre um descomprometimento da aluna com sua leitura. O fato de nao escolher
sugere uma relacao de indiferenga. A busca da facilidade remete a situagdo de cumprir uma
tarefa escolar. Em outros momentos, como no poema feito, ela tece elogios ao PEFJAT
quanto a producao de textos.

Essa aversdo ao jornal pode estar relacionada as suas exigéncias enquanto leitora.

Por que ela gosta de revistas e ndo de jornais? Talvez pelo tipo de informacao veiculada,
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pela qualidade da pagina, pelo colorido ou pelas figuras. Tal fato denota um nivel primario

de letramento, a exemplo do par adjacente 2 da entrevista: eu ndo leio mas olho bastante
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E bom porque desenvolve

Analise da entrevista com Marli (Anexo D)

A fala de Marli ¢ atravessada fortemente pelo discurso pedagdgico, possivelmente
representado pela fala da professora (45) ou pela formacgao imagindria expressa no contexto
especifico de uma entrevista com um professor na sede do Programa. O atravessamento do
discurso pedagdgico estd expresso nas seguintes marcas lingiisticas: uso do porque
explicativo, uso da expressdo ter que e no verbo desenvolver. Cada marca traz uma
contribuicao diferente para este trabalho.

O uso do porque explicativo enfatiza uma relagdo de causa e efeito ligada ao
discurso pedagodgico, e também ao discurso cientifico de modo geral. Ao utiliza-lo, Marli
causa um efeito de aplicacdo, mostrando ao professor que sabe inscrever-se no discurso
pedagdgico:

Porque a gente consegue perceber os erros que a gente tem, porque é uma aula muito boa.
46d: Isso é bom porque desenvolve.

Neste ultimo caso, ela remete ao é-porque-¢ do discurso pedagogico. Ela atribui
uma positividade a pratica pedagogica (¢ bom) pelo simples fato de ser pedagdgica (porque
desenvolve). O discurso pedagogico explica suas razdes em si mesmo, sem referir a uma
exterioridade. Aluna aplicada que ¢, Marli percebeu.

A expressdo tem que expressa uma obrigatoriedade. Ela esta ligada ao carater
autoritario do discurso pedagogico, que se estrutura a partir de regras enunciadas pelo
professor, numa relacdo (as vezes mais, as vezes menos, mas sempre) assimétrica. Tal
marca também expressa o assujeitamento a um discurso outro. A esse respeito, Beatriz Hoff
(2000:89) afirma que

Tem que pode ser entendido como um discurso dominante,
autoritdario, uma vez que o professor foi formado como o dono do
saber - competéncia autorizada, inclusive seu discurso, como vimos, é
pluralizado por outros dizeres. Ndo é ele que esta dizendo o que tem
que fazer, mas é o outro que ele ouviu nos cursos de formagdo, é a
outra voz que ele traz para seu discurso, uma vez que ele (sujeito) ndo
é fonte e origem de seu dizer. Perpassa, nesse dizer, o ndo-um no um,
isto é, a heterogeneidade de discursos que o constitui.
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Ha varios exemplos de tem que na entrevista:
46c¢: A gente tem que completar.
47: Ai eu vou ter que continuar, né?

O verbo desenvolver demarca a idéia de um processo, no qual se vai aprimorar uma
habilidade. Ele esta ligado ao discurso pedagogico, uma vez que este visa a formagdo do
aluno, de modo que ele "desenvolva" habilidades de conhecimento tedrico-praticas. Na fala
de Marli, o verbo em questdo ¢ uma modalidade de discurso relatado, reproduzindo o
discurso da professora de lingua portuguesa.

Em [eitura desenvolve (47c), ela parte de uma posi¢do ligada ao senso comum, que
interpreta a leitura como um valor intrinsecamente positivo. Ela emprega o verbo de modo
incomum, uma vez que desenvolver € transitivo direto, e ndo intransitivo. O que ¢
desenvolvido? Marli utiliza este verbo para delimitar um objeto de estudo a ser ensinado.
Quando se distancia do contexto escolar, ela prefere o verbo aprender - eu aprendi a ler
mesmo foi assim (49). Quando ela enuncia que leitura desenvolve, ela anuncia o valor
pedagdgico da leitura, sem precisar o sentido.

Ha um sentido ambiguo no uso que a aluna faz do verbo desenvolver. Ele serve para
varios momentos, e justamente por nao estar bem delimitado acaba por dizer pouco. J4 nem
se trata de saber o que ¢ desenvolvido, e sim como este verbo funciona discursivamente.
Ele ¢ um sinalizador de adequagdo ao discurso pedagogico, de sentido variado ou
indefinido. (27) Muito bom pra gente desenvolver (49b) E interessante, porque a pessoa
desenvolve, tem mais conhecimento. (30) Leitura desenvolve.

Outras expressoes marcam um sentido de dificuldade: o uso do verbo gostar no
futuro do pretérito e o uso da conjuncdo adversativa mas. Ambas as marcas estdo expressas
no enunciado (47b) Gostaria de ... mas acho dificil

O sentido de dificuldade também se manifesta no enunciado (46b): Lingua
portuguesa e matematica sdo dificeis mas é o que eu gosto. A esse respeito, confirmam-se
os dados da pesquisa de Marisa Silveira sobre o sentido de dificuldade em matematica.

Paralelo ao sentido de dificuldade, emerge o sentido de culpa. A aluna coloca a
culpa em si por ndo estar lendo, por exemplo em (42) Eu sou meio preguicosa pra ler.
Novamente, em Como tem coisa errada! (49) , a incapacidade ¢ atribuida ao sujeito, que

ndo sabe aproveitar a aula boa dos professores. Ela recupera o sentido etimologico da
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palavra aluno: aquele que ndo tem a luz, que nao sabe. Marli assume a condi¢ao de "a-
luna". E evidente que Marli sabe algo sobre o tema, mas ela estd num estagio em que é
capaz de fazer um memorial e ndo ¢ capaz de falar sobre tal fazer.

Ha também uma posi¢do de resisténcia na entrevista entre os enunciados 36 e 44.
Tal posi¢ao se expressa na forma da negacdo - Ndo lembro e de siléncios- (...) sobre a
leitura escolar.

Também ocorre um sentido ludico, referente as leituras ndo-escolares. A marca
discursiva é o verbo gostar, como em (45)Eu gosto mais de ler é romance. (46) E assim que
eu gosto de ler.

Ja o quase funciona como marcador de atenuagdo. No primeiro caso, diminui a
forca da assertiva Sem ela a gente quase ndo vai a lugar nenhum(49c); no segundo caso,
diminui o comprometimento do sujeito com aquilo que ¢ dito Hoje em dia ndo se usa
quase(49c).

No par adjacente (48) Romance agua com agucar, ela se antecipa a possivel critica,
assumindo a voz do professor, para sentir-se autorizada a elogiar. Lembro que na primeira
parte ela ndo se posicionou a respeito das leituras, provavelmente para ocultar uma
preferéncia "nao-escolar". Ela sé se sentiu autorizada a dizer quando eu lhe indaguei o que

ela gostava de ler (45)

Relacionando as entrevistas

A leitura adquiriu o status de mito escolar. Indagadas sobre a leitura de modo geral,
as alunas responderam que sem ela a gente quase ndo vai a lugar nenhum (Marli, 49c) e
sem a leitura a gente quase ndo pode viver (Carmelina, 8b). A resposta foi bastante
parecida no sentido e no enunciado, sugerindo a presenca de outra voz: a do discurso
escolar sobre a leitura, que se manifesta na forma de discurso relatado. As alunas sao
faladas naquilo que falam, anunciando a manuten¢do dos sentidos escolares para a leitura.
Tomados isoladamente, tais depoimentos demonstrariam uma adesao irrestrita ao discurso
escolar.

Contudo, a reproducao do discurso escolar ndao significa a adesdao automatica a

pratica social da leitura. Indagadas sobre o uso da leitura no cotidiano ¢ nao mais sobre o
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valor abstrato do termo ¢ elas responderam que a leitura serve pro dia-a-dia, pra ler uma
receita, escrever um bilhete pra alguém, ou deixar um recado, que hoje em dia ndo se usa
quase, mas antes a gente usava muito isso. (Marli, 49c) e ainda que outras leituras? Nao,
nunca li. Nao deu tempo nunca, so trabalhei na minha vida (Carmelina, 15). Percebo um
descompasso entre o discurso sobre a importancia da leitura e o discurso sobre a sua
pratica. Este descompasso ndo ¢ privilégio dos alunos do Programa, sendo comum em
pessoas de maior escolaridade.

Nas entrevistas, se evidenciaram dois sentidos gerais sobre a leitura: o sentido de
dificuldade ("costurar ¢ pior que ler", "sdo dificeis mas eu gosto") e o sentido de
necessidade secundaria, limitada a textos praticos e a niveis primarios de letramento ("ler
um bilhete"). Além disso, o acesso a livros e revistas parece restrito ao contexto escolar, o
que praticamente interrompe as condi¢des para o letramento ("ai eu vou ter que fazer o
segundo grau, né?"). Tal fato deve ser considerado pelos educadores em seus
planejamentos.

A questdo a ser discutida € a entronizacdo da escola como unico lugar social para a
leitura. H4 uma desvinculagdo da leitura do cotidiano do aluno, que ndo encontra fora da
escola meios para ler. Mesmo assim, a leitura acontece: por conta propria, Marli 1€
romances agua-com-agucar , cuja leitura ndo tem coragem de assumir perante o professor.
Carmelina 1€ a Biblia, como uma tarefa da igreja a que pertence. Tais leituras podem ser
discutidas pelo professor, desde que o aluno ndo de limite a ler na escola apenas aquilo que
jé lia fora dela.

E preciso apresentar ao aluno um leque variado de leituras, ao qual ele ndo tera
acesso em outros lugares. Nesse sentido, o fato de uma evangélica que s6 lia a Biblia e uma
doméstica que so lia romances terem acesso a textos literarios, apelativos e informativos,

entre outros, ja justifica a existéncia de uma Oficina de Leitura
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Pelo discurso heterogéneo da Aluna Adulta

Quem fala, fala de algum lugar social. E desse lugar especifico que o individuo
assume posicdo de sujeito, passando a produzir sentidos diferentemente. Passo agora a
investigar elementos que me permitam configurar uma Formacao Discursiva Aluna Adulta,
caracterizada em sua complexidade, a partir do lugar que as alunas assumiram em suas
falas e escritos.

Sita Mara Sant'Anna (1998:98) traz uma relevante contribuicdo ao afirmar que os
alunos do PEFJAT (se) dizem a partir de um lugar de exclusdo:

"A posicao de sujeito manifestada nestas falas iniciais expressa
a exclusdo social a qual os trabalhadores - alunos do PEFJAT - estdo
submetidos. Indica o lugar de inferioridade e, a0 mesmo tempo, o
reconhecimento de que o estudo significa a passagem para outro lugar
- possibilidade de ascensdo profissional. Estes recortes apontam, em
uma visdo geral, que os adultos trabalhadores assumem sentidos de
uma formagao discursiva pedagdgica caracterizada como do senso

"rn

comum, cujo enunciado seria: 'Através do estudo havera ascensao'.

O ensino formal carrega uma aura de positividade, também refletida nas praticas
escolares da leitura. Embora as alunas valorizem o processo de escolarizagdo, a questdo do
letramento se mostrou minimizada em algumas falas. Isto se explica pelo fato de que os
sujeitos organizaram suas vidas sem a efetiva pratica social da leitura, para além da escola.

Em termos gerais, a andlise mostrou que o memorial ¢ uma tipologia textual
adequada para o ensino de adultos. Ele propicia a manifestacdo da experiéncia de vida,
vinculando-a a experiéncia escolar (no caso, a pratica da leitura). Tal vinculagao permite ao
aluno uma inscri¢ao mais efetiva no mundo da escrita, ampliando o seu nivel de letramento
sem com isso provocar o abandono da sua cultura. As alunas produziram sentidos
relacionados as leituras promovidas na Oficina. Desse modo, cada aluna desenvolveu uma
historia de leitura singular, vinculada a sua histdria de vida e as suas leituras anteriores.

Os sentidos produzidos na historia de vida tém relagdo com as formagdes
discursivas religiosa, familiar e trabalhadora que marcam a inser¢ao dessas alunas na vida
social. Por sua vez, a posicao de sujeito aluna adulta a respeito do discurso pedagogico da
leitura ndo se constitui isoladamente dos outros discursos nos quais essas alunas se

subjetivaram. E possivel dizer que as alunas incluem o discurso pedagdgico nas suas



94

histérias de vida, assumindo-o como novo discurso (como acontecimento) em meio aos
discursos ja instituidos, e passando a falar diferentemente a partir dele.

Os sentidos produzidos na leitura s6 podem ser apreendidos pelo analista por meio
da produgdo de textos. Ao mesmo tempo que os alunos escrevem para descobrir os seus
pontos de vista, eles propiciam o acesso ao professor desta sistematizagio. E certo que o
lugar de analista ndo ¢ neutro: selecionei os conhecimentos compartilhados com eles.

As alunas se colocam no lugar daqueles que ndo sabem. Se o ensino formal carrega
uma aura de positividade, o aspecto do letramento se mostrou prejudicado, e até mesmo
desvalorizado em algumas falas.

A FD Pedagogica foi atravessada por FDs Religiosa, Feminista e Trabalhadora.
Resumo agora os sentidos evidenciados em cada uma delas, relacionando-os.

A FD Feminista esta presente no memorial de Carmelina e numa parddia feita por
Marli. Tal FD expressa a inscricdo de um ponto de vista feminino a respeito dos assuntos
desenvolvidos. Este se evidencia principalmente quando se alude as relacdes de género. A
mulher reivindica um papel de protagonista, recusando-se a ser coadjuvante do homem.
Embora os mecanismos sociais que operam os condicionamentos femininos continuem
nelas vigentes, as alunas se revelam mais esclarecidas que certos dicionarios (ndo restritos a
nossa lingua), que continuam classificando o homem como "ser racional" e a mulher como
"pessoa do sexo feminino".

A FD Religiosa assinala os sentidos de caridade, fraternidade e desprendimento.
Trata-se do lugar preferencial a partir do qual as alunas falam. Os condicionamentos sociais
se tornam visiveis, seja através da pressao familiar para que a filha se case, seja através da
autocensura . E bom destacar o papel da religiosidade na formagio social destas alunas.
Presume-se que desde a infancia elas tenham sido educadas segundo preceitos religiosos,
que ambas conservam, cada qual a sua maneira.

A FD Trabalhadora constitui-se em lugar de inclusao social. Ela ¢ afetada pela FD
Religiosa: os sentidos de caridade predominam sobre o sentido de emprego, isto ¢, a
amizade pelos patrdes apaga a condi¢do de empregada. De todo modo, ¢ a participacdo de
tal FD que lhes permite ocupar um lugar social remunerado (portanto reconhecido), prover

0 proprio sustento e garantir a paz no lar.
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Tais FDs afetam a FD Pedagogica de tal modo que necessitam ser incluidas no
curriculo escolar e no planejamento do professor. As historias de vida das alunas adultas
assinala o lugar social desde o qual elas se autorizam a falar. Ao delimita-las, elas fornecem
as bases para uma interlocu¢do pedagogica proficua, informando ao professor com quem
ele esta falando. E evidente que a FD Pedagodgica Aluna Adulta ndo estd separada das
outras FDs, antes significa junto a elas. Nao ha muros entre as FDs, e sim camadas porosas
que se interseccionam. Ao longo dos textos, varios lugares sdo ocupados e muitos discursos

sdo assumidos.

A relacdo entre as FDs pode ser representada pelo seguinte esquema:

P KA

/\ /\
FD FEMINISTA FD RELIGIOSA

FD TRABALHADORA

Elas se inscrevem de modo singular nessas formagdes discursivas. As vezes elas se
submetem as posi¢oes tradicionais presentes nas FDs, enquanto outras vezes elas deslocam
os sentidos normalmente atribuidos aquelas posi¢des, passando a ocupar outros lugares.

As alunas ndo se apresentam como excluidas socialmente. Pelo contrario, destacam
as acoes sociais praticadas e as redes sociais de que participam. Desse modo, relativizam a

situagdo de exclusdo - circunscrita ao ensino formal - , complexificando o processo de
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busca de regularidades nos discursos. Os sentidos de religiosidade e de trabalho revelam
uma inser¢do social, que elas pretendem completa com a escolarizagdo. A exclusdo ¢

escolar, e ndo social, ou antes elas assim o créem.
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Palavras finais

Tudo enfim nesta noite que ndo termina nunca, enseada escura
onde a memoria é ancora e luz, noite que vai adormecer todas as
coisas que ele assinou, mas so por algum tempo, até que chegue o
amanhd onde as grandes coisas sdo feitas.

Carlos Heitor Cony

Esta dissertacdo de mestrado serd bem-sucedida se cumprir com a tarefa de repensar
a leitura no ensino de adultos em geral, e no PEFJAT em particular. Em fun¢do desse
objetivo, ela pode se tornar fonte de consultas em trabalhos sobre leitura, educagdo de
adultos e ensino de Lingua Portuguesa.

Nestas palavras finais, busco realizar meu objetivo de duas maneiras: revendo
questdes abertas nas Primeiras Palavras (problema de pesquisa, indagacdes norteadoras,
procedimentos analiticos e pedagdgicos); discutindo o papel da memoria discursiva na
reformulacao proposta para o ensino de leitura.

Na formulagdo do problema de pesquisa (p.19), busquei regularidades no discurso
dos alunos adultos, a partir dos memoriais e entrevistas produzidos. Tais regularidades
configuram o que denominei uma Formagdo Discursiva Pedagogica Aluna Adulta,
atravessada interdiscursivamente por outras formagdes discursivas, expressas nas historias
de vida.

Em relagdo a analise, comecei elencando os efeitos de sentido presentes em cada
depoimento (intradiscurso). De imediato, relacionei tais efeitos de sentido, a fim de
sistematizar formagdes discursivas. Nesse momento, busquei relacionar os depoimentos as
formagdes sociais de que fazem parte. Minha maior dificuldade foi analisar a historia de
leituras, uma vez que raramente a relagdo com a histéria de vida era explicita - foi feita a
parte, e ndo no corpo do texto.

Quanto aos procedimentos pedagogicos, julgo satisfatdoria a vinculagdo das

atividades-elo a produ¢do do memorial. Em minha reflexdo apds a Oficina, creio ser valido
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reformular dois pontos: reserva de um periodo para a escritura do memorial em cada
encontro (nd3o apenas em encontro especifico) e maior exemplificagao da atividade, através
da leitura de outros memoriais. A maioria deles seria lida apenas na segunda etapa, que
teria como tema unico a producdo do memorial. Devido a greve na universidade, ndo pude
orientar o processo de reescritura dos memoriais. Mesmo assim, eles t€ém a utilidade de
revelar uma etapa do processo de escritura da historia de vida, possibilitando a realizacao
da andlise.

Reconheco que o letramento tem seu lado negativo, como o possivel abandono da
cultura. No entanto, a posicdo de professor de lingua me fez tracar estratégias de
preservacao da identidade cultural, ao mesmo tempo que o aluno desenvolvia sua historia
de leituras. A contribui¢do deste trabalho esta na relagcdo entre o letramento e a oralidade,
ou ainda entre as historias de leitura e as historias de vida.

Reside ai a travessia do leitor. Presume-se que os alunos dessas séries ja estejam
alfabetizados. Neste caso, a travessia reside no estabelecimento de condicdes efetivas para a
préatica social da leitura. Ocorre entdo a passagem de um aluno alfabetizado para um aluno
letrado culto, capaz de ler e escrever qualquer tipo de texto. Nao procuro tornd-lo escritor, e
sim tornd-lo um grande leitor, capaz de conviver com as diferencas religiosas, sociais e
culturais do outro, sem com isso abdicar dos seus valores. Quero um leitor capaz de se abrir
generosamente ao outro.

Disso decorre a necessidade de uma nova travessia, esta de cunho mais politico: a
luta por facilitar o acesso ao livro. O morador da recém-inaugurada Quinta Unidade da
Restinga, por exemplo, ndo percorrerd vinte quildmetros até o centro de Porto Alegre para
ler um livro na Biblioteca Publica. E preciso que o livro esteja mais proximo. Talvez
pudesse ser criada uma sala de leitura no proprio local. Talvez devesse haver uma lei
exigindo tal sala no projeto de constru¢ao. Talvez a comunidade devesse ser consultada. La
nem tem livro...

E urgente estabelecer condigdes concretas para o letramento nas classes populares,
sob o risco de, ao ndo fazé-lo, deixar a escolarizacdo sem sentido concreto. Nao ¢ possivel
insistir nos erros do Mobral, que escolarizava sem saber para qué. A escolarizacdo é parte
importante do processo de letramento, mas € preciso que sejam dadas aos alunos condi¢oes

de executar o que aprenderam. A esse respeito, devem ser repensadas as politicas publicas
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para a leitura. Gostaria que cada governante tivesse uma politica definida para o livro,
assim como ha uma politica para o automoével, para o frango e até mesmo para a ragao
importada.

Busquei comprovar que ¢ possivel ensinar leitura. Alias, ndo apenas ¢ possivel,
como ¢ fundamental para aqueles que trabalham em Educacdo de Jovens e Adultos, para o
projeto educacional brasileiro e, em ultima instancia, para a propria democracia. Salvo
engano, dois tercos dos eleitores brasileiros sdo semi-alfabetizados. Para tanto, as historias
de vida ndo podem ser silenciadas, nem o leitor pode ser tratado como estrategista ou
posi¢do vazia.

Retomo as perguntas feitas nas palavras iniciais (p.1), a respeito de uma pedagogia
da leitura, além de questdes como o curriculo de Lingua Portuguesa, a Pedagogia de
Projetos e o mundo da escrita.

Podemos desenvolver uma pedagogia da leitura por meio da sistematizagdo de uma
histéria de leituras. O aluno € estimulado a produzir uma historia "propria" (evidenciando
um gesto de leitura), contando para isso com a orientag¢do do professor. O que muda ¢ que o
aluno ndo precisa necessariamente assumir o ponto de vista do professor sobre determinada
obra. Ele ganha relativa autonomia de opinido (ndo leva nota baixa se nao consegue "chegar
a leitura adequada"), sem que se minimize o papel do professor. Ao contrario, o professor
orienta as leituras, estimulando diferentes pontos de vista. O trabalho do professor ¢ o de
verificar se o aluno ndo extrapolou o sentido do texto (leitura possivel), ou se pelo menos
entendeu o que leu (leitura minima). A leitura do aluno ndo precisa coincidir com a leitura
do professor.

Neste contexto, a escrita € ressignificada, ja que estd a servigo de uma pedagogia da
leitura. Proponho uma inversdo: em vez de ler para produzir textos, o aluno escreve para
sistematizar suas leituras. Um exemplo disso ¢ o memorial.

A proposta do memorial pretende redefinir o papel da escrita. O aluno ¢ convidado a
refletir sobre sua histéria de vida, incluindo nesta sua historia de leitura. Reconhego o fato
de que a escrita est4 indissociavelmente ligada a leitura. O que muda ¢ a relagdo pedagogica
estabelecida entre ambas. Se ndo ¢ possivel pretender formar escritores (pois isso depende
da relacdo do sujeito com a linguagem), podemos formar leitores diferenciados, capazes de

conviver com as diferencgas.
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Os memoriais deram visibilidade a varios aspectos do cotidiano das alunas: as
situagOes familiares, as questdes de género, o mundo do trabalho, a presenca da escola. Tais
aspectos remetem a um interdiscurso que resgata valores religiosos, expressos nas historias
de vida. Ao narrarem os fatos, as alunas faziam uma espécie de avaliagcdo de suas condigdes
sociais.

As entrevistas revelaram o quanto as alunas relacionam a leitura ao contexto
escolar, geralmente desvinculando-a de situagdes concretas do dia-a-dia, ou limitando-a a
textos praticos e apelativos (como o bilhete). Ampliar a historia de leituras significa obter
novas ferramentas para refletir sobre os fatos presentes em suas historias de vida. E ainda
enriquecer suas historias com novos fatos, relativos a outros modos de vé-los.

Nao penso que a disciplina de Lingua Portuguesa deva ensinar Lingiiistica ou
Andlise de Discurso. Porém, ha um dominio de saberes ligados a estas disciplinas que
dizem respeito ao professor de lingua. O professor com esses conhecimentos tedricos trata
de questdes consideradas "erradas" de outra forma. Ao considerar a lingua um sistema
heterogéneo, mas que segue uma certa ordem, ndo condena no aluno a variagdo lingiiistica
caracteristica da fala, nem a transposicao dessa fala para o sistema da escrita, pois tem uma
explicagdo para isso. A analise textual também ¢é enriquecida por esses conhecimentos.
Entendendo dessa forma o sistema de sua lingua, conseqilientemente traca melhores
caminhos pedagogicos em sala de aula ao abordar o sistema letrado "culto" .

J& a Analise de Discurso contribui desde o planejamento da aula, passando pela
execucdo (estudo das posi¢des de sujeito expressas) até a avaliagdo (pesquisa sobre o
interdiscurso dos alunos). A perspectiva discursiva proporciona um novo olhar sobre a
questdo da leitura. Os alunos ndo l€éem para encontrar um sentido "imanente" ao texto, e
sim para produzir sentidos a partir do texto lido. O sentido ndo estd dado a priori - ele é
produzido. Desse modo, os saberes do campo discursivo ndo podem ser ignorados pelo
professor.

A contribuicdo da Pedagogia de Projetos estd na relagdo estabelecida entre texto,
contexto e gramatica, sempre em fun¢do do projeto visado. Assim, diversificam-se os
textos produzidos (ndo s6 a redagdo escolar) e os motivos para produzi-los ( ndo sé a nota).
Nesta perspectiva, o ato de ler na escola tem dois objetivos basicos: ler os textos em

situagdo real e aprender a ler. Tal proposta altera 0 modo como a leitura é comumente
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praticada na escola. A Pedagogia de Projetos pode preparar o aluno para a pratica social da
leitura, dentro e fora da escola. Ela mostrou-se viavel ao trabalho pedagogico com adultos.

Volvendo a questdo de fundo - que leitor queremos formar? - entendo que o
PEFJAT tem contribuido para a formagdo de leitores criticos, capazes de entender a
problematica social e posicionar-se diante dela, conforme seus objetivos. Dentro do
programa, ha um certo cuidado quanto a isso, ¢ esta dissertacdo pretendeu atender a esse
propodsito. Porém, fora dele o aluno ainda ndo encontra as condi¢cdes minimas para
desenvolver seu letramento. Uma questdo que ainda se mantém, necessitando de novos
estudos, ¢ 0 modo como o Programa deve trabalhar para diminuir esse afastamento. Penso
que pode ser feita uma pesquisa sobre os habitos de leitura dos alunos, concomitante a uma
investigacdo do nivel de textualizacdo. Isso nos dara condi¢des de trabalhar mais
adequadamente para formar um leitor para além do contexto escolar. A escolarizagdo nao
deve ser apenas decorréncia do mundo do trabalho, mas deve inscrever o leitor no social de
modo mais amplo.

O papel dos escritores ndo pode ser subestimado. Creio que o discurso literario tem
muito a dizer ao discurso pedagogico, ainda que ambos tenham fins distintos. Aprendi com
os escritores que nao ha um ler para, ou seja, que o ato de ler ndo necessita de suplementos,
fichas, interpretacdes... A sistematizacao das leituras € uma etapa importante, que deve ser
feita na escola, ainda que os meios sejam diversos. O que precisa ficar claro na agdo
escolar, e realmente ndo esta, € que a leitura ja ¢ uma producao.

A leitura € vista como um acontecimento. Ela € uma produc¢do do sujeito: cada ato
de ler altera a memoria discursiva. Desejo que ela "aconteca" no ensino de adultos, para
superar a nocdo de aligeiramento escolar prevista nos supletivos. Formar um aluno adulto
leitor deve ser a primeira tarefa de instituicdes como o PEFJAT. Portanto, a disciplina de
Lingua Portuguesa ndo pode agir isolada, antes precisa participar de um esforco
coordenado de elaboragdo de projetos na area. Levado as ultimas conseqiiéncias, este
esfor¢co permitiria a formag¢do de uma comunidade de leitores, que se aproximariam em

funcao dos textos.



102

Bibliografia

1. ACHARD, Pierre et al. Papel da memoéria. Campinas, SP: Pontes, 1999. Trad.
José Horta Nunes. Campinas, SP: Pontes, 1999.

2. ADAM, Jean-Michel. Types de séquences textuelles ¢lémentaires. In: LANE,
Philippe (coord.). Pratiques n°56, déc 87 - Les types de textes.

3.ABREU, Marcia. Leitura, historia e historia da leitura. Campinas, SP: Mercado
da Letras: Associa¢ao de Leitura do Brasil, 1999.

4. APRENDENDO com jovens e adultos: revista do Programa de Ensino
Fundamental para jovens e adultos trabalhadores. Porto Alegre: UFRGS, Pré-Reitoria de
Recursos Humanos, Faculdade de Educacao, 1999. 2%d.

5. AUTHIER-REVUZ, Jaqueline. Palavras incertas: as ndo-coincidéncias do dizer.
Campinas, SP: UNICAMP, 1998. 198p.

6. . Heterogeneidade mostrada e heterogeneidade constitutiva: elementos
para uma abordagem do outro no discurso. DRLAYV, 26, Paris, centre de Recherche de
L'Université de Paris v: 11, 1982. (tradu¢do de Alda Sher e Elsa M.N.-Ortiz)

7.BARBISAN, Leci et alii. O discurso pedagdgico: a presenga do outro. In: Letras.
Santa Maria: UFSM / CAL, 1996.

8. BETENCOURT, Maria Fatima A. A leitura na vida do professor. Passo Fundo:
UPF, 2000.136pp.

9.BORGES, Jorge Luis. Ficciones. Buenos Aires: Emecé,1994.

10.CAVALLO, Guglielmo; CHARTIER, Roger. Histéria da leitura no mundo
ocidental. S3o Paulo: Atica, 1999.

11.CORACINI, Maria José. Heterogeneidade e leitura na aula de lingua portuguesa.
In e PEREIRA, Aracy. Discurso e sociedade: praticas em analise de discurso.
Pelotas: Educat, 2001.p.137-155.

12.COURTINE, Jean-Jacques. O chapéu de Clementis. In INDURSKY, Freda;
LEANDRO FERREIRA, Maria Cristina. Os multiplos territérios da Analise de
Discurso. Porto Alegre: Sagra Luzzatto, 1999. p. 15-22.

13.DAVALLON, Jean. A imagem, uma arte de memoria. In ACHARD, Pierre et al.
Papel da memoria. Campinas, SP: Pontes, 1999.p.23-37.

14.DALLA ZEN, Maria Isabel. Historias de leitura na vida e na escola. Porto
Alegre, Mediagao, 1997.

15. ELIAS, Carime R. Dispersao e unidade na trama de sentidos do sujeito-leitor.
In: Coletaneas. Programa de Pods-Graduacdo em Educagdo. Porto Alegre: UFRGS,
FACED, PPGEDU, 1998.v.7, n°19,20.

16. FERREIRA, Maria Cristina L. Da ambigiiidade ao equivoco: a resisténcia da
lingua nos limites da sintaxe e do discurso. Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS, 2000.

17.FERREIRA, Norma. Produ¢do de conhecimento sobre leitura. In Associacao de
Leitura do Brasil. Leitura: Teoria e Pratica. V.20, n.37, jul. 2001. Campinas, SP:ALB;
Porto Alegre: Mercado Aberto, 2001.p. 13-22.

18.FISS, Déris Maria L. Os processos de construcio de autoria e mal-estar
docente numa escola publica estadual. Porto Alegre: PPGEDU, 1998. Dissertagdo de
Mestrado.



103

19. FLORES, Valdir. Lingiiistica e psicanalise: principios de uma semantica da
enunciacdo. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1999.

20. FONTES, Joaquim Brasil. As obrigatorias metaforas; apontamentos sobre
literatura e ensino. Sao Paulo: Iluminuras, 1999.

21.FREIRE, Paulo. A importincia do ato de ler: em trés artigos que se
completam. 36%ed. Sdo Paulo: Cortez, 1998. 87pp.

22. . Pedagogia do oprimido.

23. . Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido.

24.GALLO, Solange Leda. O que é textualizacao?. SC: UNISUL, 1999. (apostila
de curso)

25. . Discurso da escrita e ensino. Campinas, SP: Editora da Unicamp, 1992.

26.GERALDI, Joao Wanderley. Portos de passagem. 3%ed. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1995. 252pp.

27. INDURSKY, Freda; LEANDRO FERREIRA, Maria Cristina. Os miltiplos
territorios da Analise de Discurso. Porto Alegre: Sagra Luzzatto, 1999.

28. . Discurso, memoria, identidade. Porto Alegre: Sagra Luzzatto, 2000.

29.JOANILHO, André Luis. Histéria e pratica: pesquisa em sala de aula.
Campinas, SP: Mercado das Letras, 1996.

30.JOLIBERT, Josette. Formando criangas leitoras. Porto Alegre: Artes Médicas,
1994. 219pp.

31. KATO, Mary. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingliistica. Sao
Paulo: Atica, 1995.

32. KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pratica. Campinas, SP: Pontes:
editora da Universidade Estadual de Campinas, 1993.

33. . Leitura e interdisciplinaridade: tecendo redes nos projetos da escola.
Campinas, SP: Mercado das Letras, 1999. 191pp.

34. KOCH, Ingedore V. O texto e a construcio de sentidos.2%¢d.S3o Paulo:
Contexto, 1998.

35. .LAJOLO, Marisa. O texto ndo ¢ pretexto. In Zilberman, Regina. Leitura em
crise na escola: as alternativas do professor. Porto Alegre: Mercado aberto, 1982.

37.LEFFA, Vilson J. Aspectos da leitura. Porto Alegre: Sagra - DC Luzzatto,
1996. 104pp.

38.MAINGUENEAU, Dominique. Termos-chave da analise do discurso. Belo
Horizonte: UFMG, 1998. 155pp.

39.MATTE, Marleni. A informatica na escola como acontecimento: que sentidos
estdo sendo produzidos? Porto Alegre: PPGEDU, 2000. Dissertacdo de Mestrado.

40.MELO NETO, Joao Cabral. O cdo sem plumas. In: Cadernos de literatura
brasileira . Sdo Paulo: Instituto Moreira Salles, 1996.

41.MOLL, Jaqueline. Histérias de vida, historias de escola: elementos para uma
pedagogia da cidade. Petropolis-RJ: Vozes, 2000.

42. MONDADA, Lorenza. A entrevista como acontecimento interacional. In: Rua,
Campinas, 3:59-86, 1997.

43. Morin, Edgar. Meus demonios. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1997.

44 MUTTI, Regina Maria V. para uma re-significagdo do discurso pedagodgico na
pesquisa-agdo (re-significada). In: Letras (revista do Curso de Poés-Graduagdo em
Letras). Santa Maria: UFSM /CAL, n.° 15, jul./dez. 1997.



104

45. . Posi¢des de sujeito a partir da leitura e analise do texto na escola. In: A
lingua materna: o ensino em processo. Organon: Revista do Instituto de Letras da
UFRGS, v.11, n.25, 1997.

46. NEVES, lara. Ler e escrever: compromisso de todas as areas.2’ed.Porto Alegre:
Ed. da Universidade/UFRGS, 1999.

47 NUNES, Beth. O gaucho 1€ ou finge que 1€? In: revista Aplauso, dez-2000.

48 NUNES, José. A formacao do leitor no Brasil. Campinas: UNICAMP, 1992.

49.ORLANDI, Eni. Discurso e leitura. Sao Paulo: Cortez, 1998. 118pp.

50. . A leitura e os leitores. Campinas, SP: Pontes, 1998. 208pp.
51. . Analise de discurso: principios e procedimentos. Campinas, SP: Pontes,
1999.100pp.

52.PEFJAT. Informagdes Gerais ao aluno. Porto Alegre: PEFJAT/FACED

/PRORHESC/UFRGS,2000. Folheto informativo.

53 PECHEUX, Michel. Sobre a (des)constru¢do das teorias lingiiisticas. In:
Cadernos de Traducio. 2%ed. Porto Alegre: Instituto de Letras/UFRGS, out.1998,n°4.

54. . Semantica e discurso: uma critica a afirmacdo do O6bvio. 3%d.
Campinas: UNICAMP, 1988. 317p.
55. . O discurso: estrutura ou acontecimento. 2%¢d. Campinas, SP: Pontes,

1997. Tradugdo de Eni Orlandi.

56.ROSING, Tania Marisa K. Leitura e formagdo de leitores: investimento de
retorno garantido. In: revista literaria Blau, jun.- 2000, p. 4-10.

57. . Praticas leitoras para uma cibercivilizacdo - Mundo da Leitura. Passo
Fundo: EDIUPF, 1999.

58.SANT'ANNA, Sita Mara Lopes. Desvelando posi¢des de sujeito: uma anéalise de
discurso de alunos adultos. In Dalla Zen e Xavier (org.). Ensino de lingua materna: para
além da tradicdo. Porto Alegre: Mediagdo, 1998.

59.0 ensino de lingua materna para jovens e adultos trabalhadores: a busca de
novos sentidos. Porto Alegre: UFRGS, 2000. Dissertagdo de mestrado.

60. SCHONS, Carme. Saberes anarquistas: reiteragdes, heterogeneidades e
rupturas. Passo Fundo: UPF, 2000.

61.SILVEIRA, Marisa A. A interpretacio da Matematica no dizer dos alunos:
ressonancias do sentido de dificuldade. Porto Alegre: PPGEDU, 2000. Dissertacdo de
Mestrado.

62.SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 2001.

63.TFOUNI, Leda. Letramento e alfabetizacdo. Sao Paulo: Cortez, 1995.

64.TREVISAN, Janine B. As formagdes imagindrias do sujeito italiano: uma
abordagem discursiva acerca das imagens de si e do outro na defini¢do de identidades.
Porto Alegre: PUC-RS, 2000.

Bibliografia literaria da Oficina de Leitura



105

65.ANDRADE, Carlos Drummond. Literatura comentada. S3o Paulo: Nova
Cultural, 1988.2.%d.

66.AZEVEDO, Aluisio et ali. Para gostar de ler. Sio Paulo: Atica 1994. 9.%d.
v.10

67. BANDEIRA, Manuel. Literatura comentada. Sao Paulo: Abril Educagao,
1981.

68. BRANDAO, Ignacio de Loyola. O homem do furo na mio e outras histérias.
Sdo Paulo: Atica, 1998.

69.CALVINQO, Italo. Fabulas italianas.

70.CARVALHO, Carlos. Poesia e prosa. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1994.

71. KUNDERA, Milan. O livro do riso e do esquecimento. Sao Paulo: Circulo do
Livro, s/d.

72.MEIRELES, Cecilia. Literatura comentada. Sao Paulo: Abril Educacdo, 1982.

73. PESSOA, Fernando. O pensamento vivo de Fernando Pessoa. Sao Paulo:
Martin Claret, 1986.

73.PENA, Luis Carlos Martins. As melhores comédias de Martins Pena. Porto
Alegre: Mercado Aberto, 1987.

74.PRADO, Adélia. Poesia reunida.

75. ROSA, Guimaraes. Literatura comentada. Sao Paulo: Abril Educagdo, 1982.

76.TELLES, Lygia Fagundes. Seleta. Rio de Janeiro: José¢ Olympio, 1978.



106

Anexos

Anexo A
Memorial de Carmelina

E Jesus disse-lhe: amards o Senhor teu Deus de todo o teu pensamento e de todo o teu
coragdo e de toda a tua alma. Mateus c¢.22 e v.37
Tem que passar além da dor
Para dar valor a alma pequena
Sabendo engrandecer
A sua for¢a com fé em Deus

Sentir como deve ser sentida

Amar como deve ser amada

Beijar como deve ser beijada

Sorrir como deve se sorrir

E alegre como a alegria de saber viver.

Dor de cotovelo

Dar um riso amarelo
Tomar cha de sumigo
Matando cachorro a grito

A terra e as arvores

Esta terra € viva

E tudo que se planta da

Como prova esta essa floresta

E sempre verde, as gramas também

Os passaros cantam de felicidade
Porque sempre acham o que comer
Usamos a chave para mexer no cérebro
Para descobrirmos os segredos da mente
Exercitar a mente ¢ uma terapia mental
Folhas voando pelo chao

Na minha frente avistei uma professora
Com um bordado na blusa sobre o coragao.

Ho mar salgado do quanto do teu sal
Sdo lagrimas de Portugal. Ter cruzarmos
Quantas maes choraram quantos filhos
Em vao rezaram

Quantas noivas ficaram por casar

Para que fosse nossos. o mar
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Imagino Irene entrando no céu
Licen¢a meu branco!

E Sao Pedro, Bonacho:

Entra Irene vocé ndo precisa
Pedir licenga

Sentido previsto

Nem tudo que reluz é ouro
Casa de ferreiro espeto de pau
Chapéu serviu

Jesus e Sdo Pedro no Friul

Pedro e sua mulher viviam de pescas e um dia. Pedro ndo pescou nada, Pedro e sua
mulher tiveram uma idéia. De roubar couve num campo, ¢ foram um pelo um caminho ¢ o
outro por outro caminho. Pedro encontrou um forasteiro e perguntou - Cavalheiro O que faz
de interessante? - Estou aqui para ensinar os homens a ndo praticar o mal - disse o
forasteiro. E ficou aquelas palavras na cabega do Pedro. E deu errado o plano deles, no
chegar no lugar onde tinha as couve um viu a sombra do outro e fugiram para casa e em
casa se surraram, e depois foram fazer penitencia. Pedro saiu pela estrada e encontrou o
forasteiro e lhe contou tudo, sim Pedro fez bem, fique sabendo que eu sou o Senhor. Venha
comigo tu és o meu brago direito.

Prenda minha

Noite escura

Noite escura

Prenda minha

Toda noite me atentou

Quando foi de madrugada
Prenda minha
Foi-se embora e me deixou.

Esta can¢do faz eu lembrar da minha mocidade eu sempre gostei de musica e esta
era a minha predileta.
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Anexo B

Memorial de Marli

Professor Rafael Oficina de Leitura

Foi muito importante a oficina de leitura, pois aprendi um pouco a interpretar um
texto que ndo sabia, agora estd mais facil.

Gostei dos textos que tu passasse como nariz de prata, cronica policial, magd no
escuro, ¢ as poesia de Jodo Cabral, da leitura do liviro O homem da mao furada que nao
lembro o nome do autor.

O programa do ensino fundamental, eu gosto porque além das aulas a gente tem a
oportunidade de fazer varias oficinas, que ¢ muito bom que ai a gente tem mais
conhecimentos em outras areas importantes, eu quero neste ano continuar a oficina, de
leitura e a de informética quero aprender pois ganhei um computador e ndo sei mexer nele,
tudo que eu aprender ¢ lucro.

Estou escrevendo algumas coisas eu nao sei como montar o memorial eu nunca fiz
por isso estou mandando para ti ver o que da para aproveitar.

As musicas sdo lembrancas de um passado que esta vivo e que continuara nas boas
lembrancas.

Poema para meus filhos

Amor, amor, quanta ternura
Compreensdo e meiguice
Nestes olhares de adolescentes, quase adultos.
Amigos ou educadores: quais os deveres dos pais?
Gerar, educar e amar, respeita-los acima de tudo, com vontades proprias e liberdades,
sabendo os limites.
Que bom acompanhé-los no crescimento, com alguns fracassos e muitas vitorias.
Nos, que vivemos este amor a trés, fariamos tudo de novo, com mais experiéncia e cautela
para ouvi-los, pois aprendemos tanto com voceés.
Enviado por Neide Escobar, para os filhos.

Onde Estou
Gualter Pasa (Caxias do Sul)
Extraido de O livro das lembrangas - Edigao Alcance 2000.
Onde estou anda comigo minha casa, meu império. O passado, meus afetos, meus
temores e projetos, coisas e entes que mais quero, meus 6dios € meus amores.
Respeitem quem passa!
A1l vai um reino, conquistas, derrotas, naus, caminhos, grotas, cada parcela da vida
desde o primeiro dia, a infincia resumida, toda a existéncia contida nessa indizivel cabega



109

que guarda sonhos e medos, gracas e desventuras, sorri € comemora entrementes a
promessa de esperanga - 0 porvir.

Enfim, vai nesse vulto que passa o mais completo reinado, unico da dinastia de uma
raca de um povo que acolhe a lembranca deste céu, desta terra e avanga.

Feliz ano novo

Mensagem mental
Nao tenhas medo da velhice, a idade ndo € o passar dos anos, mas o acumulo da sabedoria.
Veio de algum lugar.

Marli Silveira dos Santos  09.01.01

Canto Alegretense
(Bagre e Nico Fagundes)

Nao me pergunte onde fica o Alegrete
Segue o rumo do teu proprio coragao
Cruzaras pela estrada algum ginete

E ouviras toque de gaita e violao

Pra quem chega de Rosério ao fim da tarde
Ou quem vem de Uruguaiana de manha
Tem o sol como uma brasa que ainda arde
Mergulhado no Rio Ibirapuita

Ouve o canto gauchesco e brasileiro

Desta terra que eu amei desde guri

Flor de tuna, camoatim de mel campeiro
Pedra moura das quebradas do Inhanduy

E na hora derradeira que eu merega

Ver o sol alegretense entardecer

Como os potros vou virar minha cabeca
Para os pagos no momento de morrer

E nos olhos vou levar o encantamento
Desta terra que eu amei com devogao
Cada verso que eu componho € um pagamento
De uma divida de amor e gratidao

Eu estou aqui  (musica de Roberto Carlos)

Olho pro céu e vejo uma nuvem branca
que vai passando
Olho na terra e vejo uma multiddo
que vai caminhando
como essa nuvem branca, essa gente ndo sabe aonde vai
quem podera dizer o caminho certo ¢ vocé meu pai



110

Jesus Cristo, Jesus Cristo eu estou aqui.

Com as lagrimas do tempo

E o cal do meu dia

Eu fiz o cimento

Da minha poesia

1913-1980 (Vinicius de Moraes)

Eu canto porque o instante existe
¢ a minha vida est4 completa.
Nao sou alegre nem sou triste:
sou poeta.

1901-1964 (Cecilia Meireles)

As Sem-Razdes do amor

Eu te amo porque te amo.
N3ao precisas ser amante,
e nem sempre sabes sé-lo.
Eu te amo porque te amo.
Amor ¢ estado de graga

€ com amor nao se paga.

Amor ¢ dado de graga,
¢ semeado no vento,

na cachoeira, no eclipse.
Amor foge a dicionarios
e a regulamentos varios.

Eu te amo porque nao amo
bastante ou demais a mim.
Porque amor ndo se troca,
ndo se conjuga nem se ama.
Porque amor ¢ amor a nada,
feliz e forte em si mesmo.

Amor ¢ primo da morte,

e da morte vencedor,

Por mais que o matem (e matam)
a cada instante de amor.

Antes dos portugueses descobrirem o Brasil,
O Brasil tinha descoberto a felicidade. (Oswald Andrade)

A alegria ¢ a prova dos nove. (idem)
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Sdo Paulo 1890 - Sdo Paulo 1954

Mundo mundo vasto mundo

Se eu me chamasse Raimundo

Seria uma rima, ndo seria uma solugao.
Mundo mundo vasto mundo

Mais vasto ¢ o meu coragao.

Carlos Drummond de Andrade
Itabira (MG) 1902 - Rio de Janeiro (RJ) 1987

Manuel Bandeira (1881-1968)

E noite. A lua, ardente e terna,
Veste na soliddo sombria

A sua imensa, a sua eterna
Melancolia. (Cinza das horas, 1917)

A lua baca

Paira

Muito cosmograficamente
Satélite.

Desmetaforizada,

Desmitificada,

Despojada do velho segredo da melancolia,

Nao ¢ agora o golfao de cismas, o astro dos loucos e dos enamorados,
Mas tao-somente

Satélite. (Estrela da Tarde, 1963)

Perguntas e ditos populares

- Em cima do que esta o burro ao meio-dia em ponto?
- Em cima da sombra.

- Por que o sapo ndo usa d6culos?
- E porque ele nao tem orelha.

- Por que o dinheiro e o segredo sdo parecidos?
- E que os dois sdo dificeis de guardar.
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Entre o céu e a terra tem uma dama deitada, pode chover e fazer sol ela estd sempre
molhada?
E a lingua.

O que ¢ uma coisa que na ponta ¢ grossa, no meio ¢ quebrada e na ponta é cabeluda?
E o brago.

O que ¢ que no mato € muito arisco para a gente pegar mas na cidade a gente pega com
a maior facilidade?
E o veado.

Sdo duas irmas de nomes iguais mas diferentes no parecer?
E alima. Uma se come, e a outra se usa.

Quando ¢ que o leite vira musica?
Quando ¢ s6 nata.

O que a lua disse para o sol?
Tu é covarde, s6 aparece de dia.

Quando se pde uma galinha assada na mesa, qual parte se corta primeiro?
E apele.
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Anexo C

Entrevista com Carmelina
R - Rafael(entrevistador) C - Carmelina (entrevistada)
Parte 1 - sobre a oficina de leitura

IR - L& jornais e revistas?

C - Olha isso ai... ndo da tempo porque ja ndo tenho mais esse pique. Eu chego do servico,
cuido dos meus netos. Depois chegam meu genro e minha filha, mas ai ja sdo dez horas e
eu t0 mortinha de cansada. E eu levanto bem cedo, né, seis e meia. Seis ¢ meia eu t6 indo 1a
pro servico. Na igreja eu ndo fui, ndo fui nessa quarta, porque eu td6 cansada. Mas eu
gostaria de ler, gostaria de ler.

R - Ler o qué?

C - Essas revistas.

2bR - E livro?

C - Livro também, né? Que ¢ bom, a gente se enriquece, ganha sabedoria né?

2¢R - Que tipo de revista? Jornal?

C - Jornal... sabe o que que eu faco, eu ndo leio mas olho bastante. Ih, aquele negocio da
briga dos Estados Unidos...

3R - O que costumava ler no PEFJAT?

C - Era jornal. Tinha um professor que trazia jornal de S3o Paulo. A gente nem escolhia
muito, pegava um texto que parecia mais facil.

4R - Quais foram as leituras mais marcantes?

C - (...) (...) Nao t6 me lembrando (...) Eu gosto de cantar versinho. Daquilo que a gente fez
que a gente caminhava falando, como era o nome? O que que era aquilo?

4b R - Aquilo era dramatizagao, leitura dramatica dos poemas.

SR - Também tem a questdo da biblioteca. Eu queria saber se vai em bibliotecas ou se 14 no
servigo tem biblioteca, que tipo de livro gosta de ler?

C - L4 nem tem livro, nem tem livro pra... se tiver eu ndo sei, né? Nao da tempo, a gente
entra de manhd no servico ja trabalhando e meio-dia ndo se para, almoca e ja vai
trabalhando, ndo da esse tempo pra gente(...) mas eu gostaria de tudo essas coisas boas,
gostaria mesmo.

6R - E no PEFJAT?

C - Tinha que ler e tinha que ler ligeiro. Mas eu ndo gosto de adivinhar, eu gosto de ler
mesmo, pra saber o que ta dizendo. Essa coisa de adivinhar ndo... ndo t4 com nada.

7R - Como € que pensa que vai continuar esse contato com a leitura depois do PEFJAT?

C - S6 depois que a minha filha sair da loja e colocar loja pra ela em casa, dai eu consigo.
E, dai eu consigo, se Deus quiser.

8R - Na tua opinido, pra que serve a leitura no dia-a-dia, pros valores da pessoa, os teus no
caso, € pra que serviria a leitura?

C - L4 na minha casa, por exemplo?

8bR - Pode ser.



114

C - Ah, mas serve muito, bah. Tudo que é coisa a gente tem que ler, né? E, mas é muito
valioso, sem a leitura a gente quase ndo pode viver, eu acho. Tem que ficar pedindo pros
outros: 1€ isso, 1€ aquilo, e nem sempre as pessoas estdo com vontade de explicar pra gente.

9R - Da oficina eu quero saber quais leituras mais te chamaram a aten¢do. Tem alguma que
te marcou.

C - Todas. Elas me marcaram muito, gostei muito mas eu ficava assim pensando... quando
tinha uma qualquer palavra assim, um textozinho que a gente tinha que ver o que queria
dizer aquele texto ali, aquilo era muito gratificante para mim.

11R - Legal, bom saber disso. Mas tem um texto, por exemplo poema, conto, aqueles
contos religiosos, alguma coisa assim que te chamou?

C - Um dia eu tava lendo nos cadernos quando a tia, agora eu esqueci o nome dela, chegou
1a no céu. Ela chegou 14 no céu, Sdo Pedro perguntou pra ela e ela disse assim: da licenca,
vocé nao precisa de licenca.

12R - Ah, o da Irene. Aquele ¢ muito bonito, aquele ¢ dos meus preferidos.

C - Nao precisa de licenca, a casa ¢ sua, pode entrar. Que ela era boa, como era o nome
dela? Irene? Ela era muito boa, ndo tinha nem... ndo faltava nada pra ela entrar pro céu.

13R - Queria te perguntar também se essas leituras da oficina enriqueceram o teu memorial.
C - Me ajudaram. Me ajudaram muito, muito, que eu ja ndo estava mais sabendo falar. Que
o senhor sabe, né, que eu trabalho naquele lugar. Vinte anos trabalhando naquele lugar, o
Sdo Pedro, né, que ¢ muito dificil agilientar tudo isso, €, tem dois ou trés colegas que
piraram, os coitadinhos tiveram que baixar ai. Eu, gracas a Deus comigo nido aconteceu,
mas tava quase, sabia? Se eu ndo viesse a estudar... Teve uma professora de Portugués que
ela colocava coisa no quadro e me observava que eu ficava assim parada, parece que nao
sabia.

14R - E além da oficina, que outras leituras ja tinha? Parece que a Biblia...

C - A Biblia, eu gosto muito. Agora eu t6 lendo ela do comego ao fim. E tem um papel 0,
leia um capitulo tal assim, e marco ali na Biblia até ler tudo. La na Igreja que eles me
deram (...) mas a Biblia ¢ muito dificil de ler. E dificil, tem palavras que a minha lingua nio
diz.

15R - Quais outras leituras feitas até hoje foram mais importantes?

Entdo, pro dia-a-dia, pra ler uma receita, escrever um bilhete pra alguém, ou deixar um
recado, que hoje em dia ndo se usa quase, mas antes a gente usava muito isso.

C - Que outras leituras? Nao, nunca li. Nao deu tempo nunca, s6 trabalhei na minha vida.
Do colégio, assim, sempre gostei muito de geografia, matematica, pesar de ndo entender
muito, e portugués também.

Parte 2 - sobre o memorial

16R - Sobre o memorial, a primeira coisa que eu queria saber ¢ se gostou de fazer.

C - Gostei, gostei muito. Escrever gosto muito. Nao tem nada que eu ndo goste: escrever,
ler. S6 que ler de noite eu canso, e dai sou obrigada a deitar e dormir. Porque o dia inteiro
costurando... € pior que ler, costurar.

17R - Nao teve alguma dificuldade?

C - Ah, sim. Alguma dificuldade sim, por causa das palavras, que tem que procurar
dicionario, né, as vezes falta um pouco de letra. Penso que estou escrevendo bem e volto,
ah, me faltou, tem que escrever de novo.

18R - Te agradou o resultado final?
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C - Ficou, ficou bem bonito.

19R - Tem um poema teu. E sobre esse poema, como ¢ que ele surgiu?

C - Esse poema a gente estava la no Campus ai a professora disse: hoje n6s vamos ter uma
aula diferente. Ai fomos noés 14 pra baixo, assim um matinho né, todo mundo. E muito bom,
eu tenho toda a vontade de fazer isso de novo e a minha professora disse: cada um vai
escrever uma palavra, s6 uma palavra. Se um falava uma palavra todos escreviam aquela.
20R - Olha s0, entdo deu um texto coletivo.

C - E, texto coletivo. Mas ninguém fez igual nem parecido.

21R - Na hora de escrever, pensou em algum leitor do teu memorial? Pra quem tu
escreveste, na verdade?

C - Eu escrevi pro publico. Pensei assim, pra quem quiser ler, né. Nao pensei pra ninguém.
Eu ndo sei mesmo, ndo sei mesmo escrever.

22R - Tu achas que ler memoriais ¢ interessante?

C - Ah, é. E interessante para ver como ¢ a idéia da pessoa, como ela esta organizando.
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Anexo D
Entrevista com Marli
R - Rafael (entrevistador) M - Marli (entrevistada)
Parte 1 - sobre o memorial

23 R- Sobre o memorial eu queria saber primeiro se gostou de fazer.
M- Sim, gostei de fazer, porque foi meio assim variado, né? Gostei de fazer, porque
nunca tinha feito.
24 R- Ficou satisfeita com o resultado?
M- Sim, fiquei bem satisfeita, porque aprendi bastante.
25 R- Acha que era isso que tu queria dizer mesmo?
M- Sim, eu me envolvi bastante.
25b R- Claro, tem varias paginas.
M- E que eu sou um pouco assim brecada pra botar pra fora as palavras, né? Entdo eu
acho que me desenvolvi bastante com a oficina.
26 R- Certo. Teve alguma dificuldade pra fazer o memorial?
M- S6 um pouquinho mas [depois que comegou] depois que comecei ai andei mais.
27 R- E o trabalho da oficina? As aulas da oficina ajudaram a fazer o memorial?
Contribuiram para...
M- Sim, contribuiram bastante. Aqueles textos, né, uns textos, texto curtinho mas ¢ bom,
né? Muito bom pra gente desenvolver.
28 R - Pensou em algum leitor do teu memorial? Escreveu para alguém especial ou nao?
M - Nao, especial ndo.
29 R - Escreveu para ser lida pelos colegas, escreveu para ser lida pelo publico em geral?
Para quem tu escreveste?
M - Acho que escrevi pro geral, publico em geral.
30 R - Uma ultima pergunta sobre memorial. Eu queria saber se acha que ler memoriais ¢
interessante, né, se leria memoriais escritos por outras pessoas...
M - Eu acho que ¢é, ¢ interessante, porque a pessoa desenvolve, tem mais conhecimento.
Eu acho que sim.

Parte 2 - sobre a oficina de leitura

31 R - Agora nos vamos falar um pouco sobre a oficina. Sobre a oficina eu queria saber

quais leituras te chamaram mais atencao, e por qué, se tem alguma leitura que tu te lembra.
M - Aquela do... como €, 0 homem com o furo na mao?

32 R - O homem do furo na mao. No memorial...

M - E, 0 homem do furo na mio. Me lembro aquele...agora nio me lembro o titulo, mas
que tinha a ... a mulher tinha as trés filhas que o homem foi 14 convidar elas pra trabalhar
com ele, né...
33R - Sei, sei. Era o diabo. E nariz de prata o titulo.

M - Isto, nariz de prata, isto mesmo. E a outra leitura é aquele, passarinho verde, parece
que &, esse al também eu gostei muito. Esses trés ai foi os que mais eu lembro.
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34 R - E o que que te chamou aten¢do no homem do furo na mao? E o fato de ter o furo ou
alguma outra coisa?
M - Nao sei, eu... fiquei um pouco meio confusa com aquele livro. Eu fiquei um pouco
confusa, ainda ndo entendi muito bem, mas me chamou aten¢ao aquele negocio do furo.
35 R -Isso ai tu ndo te preocupa, porque ninguém entendeu muito. Mas ¢ um texto...
M - E um texto que prende, né? Quem 1¢, 18 pra saber o que acontece, mas no fim fica

um pouco confuso.
36 R - Um pouco confuso, né? Surpreendente o final... Bom, queria saber agora como
essas leituras enriqueceram o teu memorial. Por exemplo, o0 homem do furo na mao aparece
no teu memorial. Como € que essas leituras enriqueceram entdo o memorial?

M - Como ¢ que ¢ ?
36b R - Como essas leituras feitas na oficina ajudaram a fazer o memorial?

M-(.)(..)
36¢c R - Como uma referéncia...

M - Sim, mais como uma referéncia, né?
37 R - Além dessas leituras que nds fizemos na oficina, que outras leituras tinha feito ja?

M - Que eu me lembre, deixa ver (...) eu sei que tinha bastante leitura.
38 R - Nao se lembra? Revista, jornal, livro... vamos ver. Bom, o que que costumava ler
dentro do PEFJAT?

M - O que que eu costumava ler?
38b R - Jornal, revista...

M - Revista, mais que a gente trabalhava mais com revista. A gente pegava um texto
pra ler.
39 R - E isso em que matéria? Portugués, historia...

M - Portugués e as vezes em geografia.
40 R - E fora do PEFJAT o que costuma ler? Em casa, no trabalho, em outro lugar...

M - Ah, revista também. Jornal eu ndo leio. Mas no fim de semana assim eu leio o
Correio.
41 R - E entre as leituras que as outras disciplinas, sem ser agora lingua portuguesa, dessas
outras disciplinas, teve alguma que te marcou? Vale tudo.

M - Nao lembro.
42 R - Nao lembra? T4a. Queria te perguntar também se freqiienta biblioteca...

M - Nao, muito pouco. Eu sou meio preguigosa pra ler.
43 R - Mas tem alguma biblioteca perto de casa?

M - Nao tem.
44 R - Assim ja dificulta. E troca livro com alguém?

M - Também ndo. Eu tenho livro em casa. Tem uma colegdo de livro do Machado de
Assis que eu ainda ndo consegui ler ainda.
45 R - E, sdo livros bem dificeis, né? Mas sio muito bons. Entéo ta. Lé jornais, revistas, o
Correio do povo no fim de semana, revistas em geral, td. Mas o que que tu gosta mesmo de
ler?
M - Eu gosto mais de ler ¢ romance.
45b R - Romance. Ta. E...

M - Eu lia muito aquela Daniele Steel. Mas agora t4 meio caro.
46 R - E agora, falando do ensino de Portugués no PEFJAT. Como ¢ que vé a leitura
dentro desse ensino? Que coisas leram? Como € o ensino de leitura...
M - O ensino de leitura...
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46b R - E, na aula de Lingua Portuguesa.

M - E bom. Porque a gente consegue perceber os erros que a gente tem, porque ¢ uma
aula muito boa. Eu gosto muito de Lingua Portuguesa e de Matematica, que sdo os mais
dificeis mas € os que eu gosto.
46¢ R - Legal. E assim, mas como ¢ que ¢ leitura: € leitura em voz alta, ¢ leitura de texto...

M - E leitura de texto. Ela passa por exemplo uma frase no quadro e ai a gente tem que
criar um texto. Nem que seja pequeninho, né, mas ai a gente tem que desenvolver um texto.
46d R - Desenvolver a partir da frase?

M - E, ou entdo ela passa uma frase por metade ¢ a gente tem que completar. Isso ai é
bom porque desenvolve.

47 R - Desenvolve, faz a pessoa escrever. E depois do PEFJAT, tu vai te formar, e dai?
Como ¢ que vai continuar esse contato com a leitura?

M - Pois é. Ai eu vou ter que continuar, né?
47b R - Sem obrigacgao de resposta, mas...

M - Eu gostaria de continuar o segundo grau, mas eu nao sei, eu acho muito dificil.
Mas eu gostaria de continuar. Agora eu ndo sei se vai continuar o programa aqui, né?

48 R - Tem, tem segundo grau, tem o PEMJAT. Bom, que leituras feitas até hoje que
lembra que foram mais importantes? Por qué?

M - Importantes porque elas tratavam de romance, né? Adoro ler . Esses livros...agora
¢ que eu ndo tenho lido mais: Julia, Sabrina. Esses romances 4gua com agucar, ¢ assim que
eu gosto de ler. Eu ia tarde da noite lendo.

49 R - Prende a atencdo, né? Sado livros que prendem a atencdo e fazem a pessoa ler até o
final. E uma ultima pergunta...

M - Que eu, por exemplo, eu aprendi a ler mesmo foi assim, porque eu aprendi no
primeiro grau, e ai eu passei pro segundo ano ginasial, ai eu parei de estudar. Recomecei
agora com 52 anos. Ai entdo eu lia muito assim essas coisas, porque eu tinha vontade de
ler, e fui desenvolvendo assim, lendo jornal. E ai depois que a gente passa a estudar mesmo
¢ que a gente v€, eu vejo assim os livros que eu tenho, os cadernos de anotagdo, que eu
escrevia, mas como tem coisa errada! Meu Deus do céu! A diferenca das coisas erradas que
a gente escrevia...
49b R - E verdade, s6 que isso ndo te preocupa tanto porque eu fago revisio de texto pra
pessoal que tem tudo que ¢ curso, né, doutorado, ai tem mais cursos que eu, € como
aparece! Ta cheio de erro! Isso ai ¢ a leitura.

M - Leitura desenvolve.
49¢ R - E a ultima pergunta pra gente fechar essa entrevista. Pra que que a leitura serve, na
tua opinido, no teu dia-a-dia, nos teus valores, na tua vida em geral?

M - Na vida em geral? Bom, a leitura serve pra tudo, né? Sem ela a gente quase nao
vai a lugar nenhum. O aprendizado ¢ por ai, né? Entdo, pro dia-a-dia, pra ler uma receita,
escrever um bilhete pra alguém, ou deixar um recado, que hoje em dia nio se usa quase,
mas antes a gente usava muito isso.

50 R - Entdo ¢ isso ai, Marli. Muito obrigado.

M - Eu ¢ que agradego a oportunidade de estar aqui falando contigo. Aprendi bastante

contigo. Eu gostei bastante.
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