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RESUMO

A presente investigacdo andisa a interacdo de alunos do Ensno Médio de uma escola
publica da rede estadud com os contos de Gilvan Lemos, visando estudar as principias
dificuldades dos leitores em face da ldtura literdia Revistamos o0s pressupostos de
abordagens tedricas que focdizam a interacdo texto-leitor sob prismas didintos, mas que
didogam quando discutem a leitura do ponto de vista socid (Jauss, 1978), ou individud (Iser,
1979, 1996, 1998), reconhecendo os limites da nterpretacéo (Eco, 1999). Os contos do autor
pernambucano foram sdecionados, tendo em visa as diferentes edratégias narativas

utilizadas que convidam o leitor a paticipar do “jogo da ficgdo’. Foram trabahados cinco
contos de Gilvan Lemos. A inocente farsa da vinganca, Dias idos e ndo vividos, Missa do
galo, Morte ao invasor e Coelhinhos do mato. O corpus da pesquisa € formado por 300
questionarios agplicados apGs a leitura dos referidos contos. Na andise dos dados,
sdecionamos as respodtas dos dunos, as quais revdaram a identificacdo ou a néo-
identificacdo do leitor com o texto liter&io. Os resultados da pesquisa gpontam a técnica
narrativa utilizada nos contos como a principa dificuldade dos dunos no ao da leitura
Diante da letura de narraivas que apresentam uma organizagdo discursiva pouco linear, os
aunos ndo conseguem articular os planos da histéria e do discurso. Em sintese, 0 presente
estudo propbe uma maior integracdo entre as contribuicdes da Teoria da Literatura e a escola,
na medida em que discute 0 ao da leitura como processo dindmico de envolvimento do leitor
com o texto, consderando principdmente o enfoque de lser. A letura literaria é abordada
como um jogo, conforme a abordagem de Iser (In: Lima, 2002), em que 0s autores jogam com

os leitores e 0 texto € 0 campo do jogo.



ABSTRACT

This invedtigation anadyses the reaionship between students of a public school and
some short dories written by Gilvan Lemos, by obsarving main difficuties of readers while
reading literature. We revist some concepts of theoretical approaches that focus on the
interaction text-reader under digtinct prisms. Although they didogue, discussng the reading
as a socia act (Jauss, 1978), or as an individua one (Iser, 1979, 1996, 1998), by recognizing
interpretation’s limits (Eco, 1999). Some short stories were sdected, taking into consderation
different narrative drategies that invite the reader to understand the fiction as a game. Five
short stories were sudied: A inocente farsa da vingancga, Dias idos e nédo vividos, Missa do
galo, Morte ao invasor e Coelhinhos do mato. The corpus is formed by 300 questionnaires
gpplied after short dories reading. At data's analyss, we sdect the students answers which
demondrate identification or not-identification of reader with the literary text. The resultes
suggest that the narrative technique used in short-gories is the main difficulty of the students
in the act of reading. When the students read narratives that present a different organization,
they do not aticulate higory and narrative discourse. In synthesis, this investigation suggests
an integration between some Literary Theory’s contributions and school, in the measure
where it argues the act of reading as a dynamic process of envolvement between reader and
text, consgdering mainly Iser’s gpproach. Literary reading was sudied like a game, as Iser’s
approach (n: Lima, 2002), where the authors play with the readers and the text is the fidd of

the game.
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INTRODUCAO

“Durante a leitura de um texto ficciona, inicia-se uma interagdo entre a
presenca do texto e a experiéncia do leitor, [...] interacdo esta que se manifesta na
relagdo mutua entre reorganizar e dar forma. Isso significa que a apreensdo de tal
texto ndo pode ser vista como processo de aceitagdo passiva, mas simcomo resposta
produtiva a diferenca experimentada.”

(Iser, 1999, p.53)



Ha uma crescente preocupacdo, nos Ultimos anos, com questGes relativas a leitura, no
sentido de promover reflexdes sobre a recepcdo do texto, as edtratégias de interpretacdo, a
interacdo autor-texto-leitor, dém de outros aspectos que continuam despertando interesse de
estudiosos e pesguisadores pertencentes a varias aeas, como Teoria Literaria, Educac@o,
Lingligtica e Psicologia, por exemplo.

Recentemente, diversos estudos sobre as novas estratégias de leitura, tendo em vida as
inovagOes tecnoldgicas, investigam os caminhos que a letura liter&ria deveria percorrer, a fim
de garantir seu espaco num contexto marcado pela automagao.

No campo da Teoria da Literatura, diferentes vertentes tedricas discutem a questdo da
leitura, sgja enfatizando o papd do leitor na recepcdo do texto literario, a partir da nocdo de
horizonte de expectativas marcado pela variabilidade de contextos histdrico-sociais (Jauss,
1974), sga estudando a interacdo texto-leitor numa perspectiva fenomenoldgica (Iser, 1976)
ou ainda andisando os “limites da interpretacdo” do ponto de viga da Semidtica (Eco, 1999).
Essas abordagens possuem um ponto em comum quando refletem sobre o fato de que uma
teoria do texto literario requer a introducéo de discussdes sobre o pape do leitor na recepcdo
textud, vido que a obra liter&ria se concretiza na inter-relacéo entre trés componentes
essencials: autor-texto-leitor.

As contribuicOes da Estética da Recepcdo surgem como reacdo aos estudos de carater
formdista e edruturdista que consderavam o texto como objeto auténomo, isolado do
contexto higtorico-socid. Essa visio formdista parece anda ser privilegiada no espaco
excolar, onde o texto liter&io transforma-se geradmente em pretexto para andises gramaticais
que dissociam as relagles entre texto-contexto, texto-letor.

No contexto de sda de aula, a literatura é usada para fins mordizantes, no caso do
Ensno Fundamentd, por exemplo, em que a letura de fébulas serve gerdmente para incutir
nas criangas as nogdes estereotipadas e maniqueistas de bem-mal, certo-errado. No Ensino
Médio, a dtuacdo ndo € diferente, se condderarmos que o texto literaio € andisado
gerdmente como enunciado decodificavel, por melo de exercicios que gpontam para uma
leitura superficia, naqua a capacidade inferencid dos aunos nem sempre € considerada

As inter-rdagbes entre enunciado-enunciagcéo, texto-leitor ndo sio estudadas numa
perspectiva diddgica que promova o entendimento da obra literdia como meio de

representacdo das contradigdes sociais e de transgressio das convengdes. Os aunos 1éem
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resumos, esquemas de leituras de obras classicas, visando ao vedibular, enquanto a leitura
criticavai perdendo espago.

Condderando 0s aspectos acima apontados, € objetivo da presente investigacdo
andisr as inter-relaghes entre a literatura e o leitor no espagco escolar, visando observar de
gue modo os dunos |éem o texto liter&io e quais os principais entraves a redizacdo dessa
leitura. Selecionamos cinco contos do autor pernambucano Gilvan Lemos (A inocente farsa
da vinganca, Dias idos e néo vividos, Morte ao invasor, Missa do galo, Coelhinhos do mato),
afim de estudar ainteracéo dos aunos-leitores com esses textos.

A obra de Gilvan Lemos ocupa uma posicao importante na producéo literaria local, ao
assmilar tragos caracteristicos da cultura nordesting, representados no mundo da ficcdo por
meio de técnicas narativas que evidenciam a quaidade artigtico-estética da producdo do
ficcionita. Em suas obras, o autor constréi um quadro da sociedade, revelando conflitos e
contradicBes sociais, sga por meio da temética, sga pela organizacdo do discurso narrativo
nem sempre linear, como se pode notar Nos romances Espaco terrestre e Morcego cego, por
exemplo.

A escolha dos contos de Gilvan Lemos como objeto desta investigacéo deve-se ao fato
de os textos do autor revelarem diferentes estratégias narrativas, como por exemplo, o didogo
entre narrador-narrat&io, 0 modo dramético de apresentar os fatos por meio do didogo direto
entre as personagens, entre outras. A producdo de contos do autor pernambucano precisa ser
mais vaorizada pea critica liter&ria, ja que os estudiosos tém se interessado primordiamente
pela obra romanesca do ficcionita. Também é reevante estimular uma maior penetracéo nas
ecolas da literatura produzida por escritores pernambucanos, como meio de o auno-letor
ampliar seu repertdrio de leituras, reconhecendo valores na producéo literarialocd.

Além disso, acreditanos que o conto deveria ser amplamente trabadhado em sda de
aula, tendo em vista as caracteristicas edtruturais dessa narrativa curta, tais como: densidade
dramética, unidade de tempo-espaco e acdo, diminacd de episddios secundarios.
Atudmente, parece haver uma tendéncia de os letores preferirem formas nardivas que
investem na brevidade, como os contos e as crénicas. Ha dguns autores que ja preconizam a
crise do romance nessa era de revolugles tecnolOgicas, em que a rapidez na comunicacdo
torna- se um elemento fundamenta na producao e recepcéo de textos.

A tese agpresenta quatro capitulos organizados do seguinte modo: o primeiro aborda

uma sintese das linhas tedricas que discutem a relacdo texto-leitor. Algumas nogdes basicas

14



da Edética da Recepcdo sdo apresentadas, considerando-se principamente os estudos de
Jauss (1979, 1994). No entanto, nossa investigacdo percorre mais enfaticamente o enfoque de
Iser (1974, 1996, 1999) sobre o ato da leitura, dém de algumas contribuicdes de Eco (1999) a
respeito dos limites da interpretacdo, como também certas nogles tedricas dos estudiosos do
Reader-response Criticism (Gibson, Fish, 1986).

O segundo capitulo discute as relacBes entre leitura e literatura dentro da escola,
considerando 0 processo de escolarizacdo da leitura literaria. Tecemos, ainda neste capitulo,
aguns coment&ios sobre as contribuicbes de Rouxd (1996), Jouve (1993), Jorro (1999) e
outros autores, referentes a insercdo da letura liter&ria no contexto escolar, avadiando as
préticas de leitura na escola e o tratamento dado a literatura no Ensno Médio. Ainda no
segundo capitulo, refletimos sobre a importéncia de se trabahar a diversdade de textos na
escola, priorizando o conto como uma forma narrativa que, dadas as Suas caracterigticas, pode
contribuir para o professor desenvolver atividades no curto espaco de tempo daaula. *

Apresentamos, no terceiro capitulo, o resultado da pesquisa de campo redizada com
aunos do 1°, 2° e 3° anos do Ensno Médio de uma escola plblica da rede estadudl.
Investigamos a interacdo dos aunos com os contos de Gilvan Lemos, andisando as reagtes
dos leitores frente a0 texto liter&io. Desenvolvemos dgumes reflexdes sobre os contos
selecionados (A inocente farsa da vinganca, Dias idos e ndo vividos, Missa do galo, Morte ao
invasor e Coelhinhos do mato) e andisamos as respodas dos dunos, as quas revelan uma
visso excolarizada da literatura. Aplicamos um total de 300 quedtionarios, dos quas
sdlecionamos respostas que mostram a identificacd ou a ndo-identificacdo dos leitores com
os contos. Pretendemos avdiar de que modo se deu a interagcéo texto-leitor, bem como quais
as principais dificuldades dos dunos em face da leitura literaria

O quarto e Ultimo capitulo gpresenta uma andise globa dos dados obtidos na pesquisa
de campo. Além disso, discutimos, em linhas gerais, 0s principais entraves ao tratamento do
texto liter&rio, no espaco de sda de aula, bem como sugerimos agumas orientagBes didéticas
e metodoldgicas para diminuir a digancia que ainda exise entre a literatura e o leitor no
contexto escolar. Também comentamos aguns mitos que circulam na escola a repeito da
leitura literéria e propomos uma breve reflexéo sobre os rumos da interacdo texto-leitor no

contexto marcado pelas novas tecnologias.

! A traduc&o das citacdes de textos em |ingua estrangeira é de nossa responsabilidade.
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Do nosso ponto de vista, a Teoria da Literatura deveria repensar seu objeto de estudo
— a obra literdria — na inter-rlacdo com o publico-leitor. No espaco escolar, a interacdo
texto-leitor precisa s reavdiada, condderando as contribuicbes da Teoria Literaia
contemporénea que podem subsidiar a prética pedagdgica dos professores de Literatura nas
atividades com o texto liter&rio em sdade aula

Por meio do presente estudo, esperamos, pois, contribuir para o repensar das relagtes
entre a literatura e o leitor na escola, a partir de uma proposta que busca articular os estudos

literdrios a prética de sdade aula.
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CAPITULO 1 - INTERACAO TEXTO-
LEITOR: CONTRIBUICOES DA TEORIA
LITERARIA

“Diferentes orientaces como a estética da recepgdo, a hermenéutica, as
teorias semidticas do leitor ideal ou modelo, o chamado reader oriented criticismea
desconstrucéo elegeram como objeto de pesquisa ndo tanto os acontecimentos
empiricos da leitura (objeto de uma sociologia da recepgdo), mas a funcdo de
construgdo — ou desconstrugao — do texto desenvolvida pelo ato deleitural...] .”

(Eco, 1999, p. 01)
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1.1. Texto-leitor: um didlogo necessario

Nos estudos literarios, varias S0 as linhas tedricas orientadas para a interagdo texto-
leitor, entre eas, destacamos as que andlisam a fungdo socid da recepcdo (Jauss, 1979, 1994),
o efeito estéico provocado pela obra (Iser, 1974, 1979, 1996, 1999), os limites da
interpretacéo a partir da estrutura do texto que guia a participacéo do leitor (Eco, 1999). Tas
correntes tedricas, embora distintas, gpresentam pontos de gproximagdo quando estudam a
leitura como processo dindmico que envolve as inter-relagdes entre autor-texto-leitor.

Faremos agui uma sintese de aguns pressupostos tedricos discutidos por essas
abordagens, no sentido de apreender o didogo entre vertentes tedricas que tém como ponto de
convergénciao letor.

As abordagens que discutem as relaches entre texto-leitor gpresentam  contribuigOes
significativas para os estudos liter&rios, pois investigam a obra literaria como objeto artigtico
que se audiza no didogo com o receptor dentro de um universo contextua. A obra literaria
néo é vida agpenas como objeto decodificavel em sua imanéncia mas dm como ago
congtruido pelo autor e que deve ser reconstruido ou desconstruido no ato da recepcao textual.

O repertdrio dos leitores, na perspectiva de Iser (1996) ou as nogdes de conhecimento
enciclopédico, cen&io culturd, propostas por Eco (1999) apresentam contribuigdes aos
estudos que discutem a participacdo do receptor no processo dindmico da leitura. Segundo
Iser (1999, p.171):

“o repertério [...] tem em principio duas fungdes. ele incorpora uma
determinada realidade n&o-textual ao texto e oferece ao leitor determinados
conhecimentos ou invoca conhecimentos sedimentados. Em conseqliéncia, o

repertério selecionado liga a formagdo de representacdes do leitor a resposta que o

texto daem relagdo a um problema histérico ou social.”

A vadorizagdo efetiva da recepcdo tem despertado ndo sO a atencdo dos criticos

literdrios, como também a dos proprios autores. Nesse sentido, os textos sdo construidos a
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partir da imagem do destinat&io concebida pelo escritor, 0 qua busca, por meio da propria
composicdo do texto liter&rio, dialogar com esse receptor, que desempenha, portanto, um
papel dindmico e aivo. 2
A preocupacdo com o leitor é avo de vérias discussdes que abordam diferentes nivels
de andise da interacdo do leitor com o texto. Como exemplo, destacamse as consideracoes
de Otten, desenvolvidas nos anos 80. Para 0 autor, os estudos sobre a leitura colocam em
evidéncia o debate sobre a interacéo entre dois textos: “o texto a ser lido e o texto do leitor” .
Conforme Otten (1987, p.342), o ao da leitura € um processo, em que o leitor reage a certas
configuragbes do texto que ele reconhece ou cré reconhecer. Esse reconhecimento é resultado
de todo um trabaho de gustes em direcdo a interpretacdo fina. Uma teoria globd da leitura
deveria, entdo, andisar a descricdo de trés campos dificeis de se digtinguir, pois etdo em
interacdo congtante:
1. otexto por si s, como conjunto de significantes a ser interpretado;
2. otexto do leitor ou o leitor como texto;
3. oreencontro do texto com o leitor, isto €, o processo de Significagéo.
No primero nive, aiva-se a no¢cdo de géneros textuals que gpela para a competéncia
lingliidtica, retdéricae culturd do leitor, dém de seinstaurar um pacto deleitura
No sgundo nivel ? o texto do leitor ou o leitor como texto ? o conhecimento dos
contratos e programas narrativos préprios dos géneros e subgéneros literarios, bem como a
enciclopédia do leitor (background), que envolve conhecimentos lingligicos culturas,
intertextual's e outros, S0 elementos determinantes no ato da leitura
O terceiro nivd aticula os dois primeiros e concretiza-se justamente a partir do
didogo entre o texto a ser lido e as experiéncias prévias dos leitores.
Observamos que um desses niveis € mais enfatizado por determinada corrente tedrica,
OU Sga, as vezes 0 texto é privilegiado, ao passo que em outros casos, explora-se mais o papel
do letor.
Diversas sd0 as abordagens que se debrucam sobre aspectos relativos a leitura ou a

interacdo texto-leitor, como ja referimos. Como apoio tedrico paa a nossa andise,

2 Conforme Aguiar e Silva (1986, p.300) : “em todos os tempos, 0s escritores tém reconhecido implicita e
explicitamente a importancia do leitor ? mesmo quando fingem ignoré-lo ou até quando o desprezam ? , mas
s6 recentemente, no plano da Teoria da Literatura, se atribuiu ao receptor/leitor uma funcdo relevante no
processo da comunicagdo literéria, fazendo-se justificadamente avultar o seu papel de agente dindmico, e ndo de
passivo consumidor, na decodificagéo do texto.”
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selecionamos a Estética da Recepcdo, o Reader-response Criticism, a abordagem de Iser e 0
enfoque de Eco, no sentido de contextudizar a valorizacdo do pape do leitor nos estudos da
Teoriada Literatura

Sdientamos que os coment&ios sobre a Estética da Recepcdo sdo importantes pela
forma como as idéias de Jauss firmaramse como marco inicid das abordagens que andisam a
participacdo efetiva do leitor na recepcdo textua. Além disso, véarias correntes surgiram apos
a Estética da Recepcdo e retomaram os pressupostos de Jauss que colocaram o leitor como
centro dos estudos liter&rios, tendo em vigta a leitura como uma relagdo socid entre textos e
leitores num dado momento higtérico.

O enfogue do Reader-response Criticism também ndo poderia deixar de ser
sumariamente  mencionado, ja que autores como Fish, Rosenblatt, Culler e Gibson
contribuiram para a andise da resposta do leitor.

Ao gpresentar essas diversas vertentes tedricas, nosso principa interesse € evidenciar,
de modo sucinto, como a Teoria da Literatura tem se ocupado da recepcdo textuad sob prismas
digintos, mas que convergem para um Unico ponto: 0 sentido da obra liter&ia ndo esta em sua

imanéncia, mas Sm na audizacdo do texto pelos leitores.



1.2. Estética da Recepcao : aleitura como fato social

A Estética da Recepcdo, abordagem tedrica que investiga a rdagéo entre efeito socid
da obra e horizonte de expectativas dos dedtinatérios historicamente Stuados, surge como
reacd0 aos edudos de cunho edruturdista, em que a imanéncia do texto literario era
privilegiada. Na Estética da Recepcdo, a literatura € estudada sob a perspectiva diacrénica ?
relativa a recepcao das obras ao longo do tempo ? e sob o plano sincronico ?  que focdiza o
sistema de rel agdes da literatura numa dada época.

A partir das contribuicbes de Hans Georg Gadamer e Hans Robert Jauss, o foco das
andlises passa da imanéncia do texto para a vaorizagdo do papel do leitor na recongtituicdo do
universo smbdlico da obra literaria. Jauss sugere que os estudos literarios devem voltar-se
também para a recepcdo do leitor e ndo exclusivamente para o autor.

Ja em 1967, no discurso em que lancou o0s pressupostos da Estética da Recepcéao,
afirmava Jauss que a Higtdria da Literatura deveria considerar a recepcéo, focalizando o leitor
como agente responsavel pela construcdo do sentido das obras num dado momento histérico-
socid. Para Jauss, 0 sentido da obra é congtruido na e pela Histéria, por isso, cada vez que as
condigdes sbcio-histdricas mudam, a recepcdo também é modificada pelos leitores. Segundo o
autor (1994, p.25): “a Histdria da Literatura € um processo de recepcdo e producdo estética
que <e rediza na atuaizacdo dos textos literérios por parte do leitor que os recebe, do escritor,
gue se faz novamente produtor, e do critico, que sobre desreflete.”

Ao andisar as relaghes entre literatura e sociedade, Jauss evita a posicdo que entende
a obra liter&ria como “reflexo” das edruturas sociais. Segundo ee, a fungdo que a literatura
exerce é de natureza formadora. A literatura pré-forma a compreensdo de mundo do leitor,
repercutindo, entéo, em seu comportamento social. O conceito de leitor apresentado por Jauss

esta baseado em duas categorias. 0 horizonte de expectativas e a emancipacao.

21



Segundo Rothe (1978, p.98), a nocéo de horizonte de expectativas proposta por Jauss
é influenciada pela abordagem de Gadamer, que apresentava o conceito de horizonte de
guestdes. Para Gadamer, arelacao entre texto e leitor obedece alogica de pergunta e resposta.

De acordo com tal perspectiva, o texto € a resposta a uma questdo. Essa resposta ndo é
inteiramente suficiente, de forma que o texto Sugere varias questdes e isso mantém o letor no
trabalho de busca das respostas.

O horizonte de expectdivas rdaciona-se aos codigos vigentes e a soma de
experiéncias socias acumuladas, a0 passo que a emancipacdo € entendida como efeito
acancado pela obra de arte que libera 0 destinatario das percepcdes usuais e confere-lhe nova
visio daredidade.

Zilberman (1999, p.82) diz que emancipacdo € a paavra-chave no universo tedrico da
Estética da Recepcdo, especidmente nos pressupostos de Jauss. Com base na idéia de
emancipacdo, Jauss argumenta que a experiéncia da leitura literaria pode liberar o leitor das
amarras socials, ideolégicas e religiosas da vida cotidiana.

A nogdo de emancipag3o, soma-se 0 conceito de horizonte de expectativas baseado na
relacdo entre a dimensdo do efeito produzido por uma obra e o sentido atribuido pelo letor. A
determinacéo do horizonte de expectativas dos |eitores depende de alguns fatores, tais como:

* aexperiéncia prévia que o publico revela a respeito do texto literario, como a nogéo de
género, por exemplo;

» aforma e atemética das obras lidas anteriormente, ou sga, a competénciaintertextua;

e a oposcio entre linguagem poética e linguagem cotidiana, mundo  ficciond

(imagin&rio) e redidade empirica

Na ¢tica de Jauss, ndo sendo simples reproducéo ou reflexo de acontecimentos socials,
a obra tem papd ativo, j& que faz histdria, isto €, participa do processo de pré-formagéo e
motivacdo do comportamento social. Nessa perspectiva, uma relevante premissa do enfoque
do autor € consderar a recepcdo das obras liter&rias como um fato socid, isto €, cada leitor
pode reagir individuamente a um texto, mas a partir de vaores ideoldgicos, visdes de mundo
compartilhadas, os leitores desenvolveriam expectativas comuns, de acordo com o0 momento

historico-socid em que estivessem inseridos.



Segundo Jauss (1994, p.23):

“A relacéo entre literatura e leitor possui implicacfes tanto estéticas quanto
histéricas. A implicagéo estética reside no fato de a recepgdo primaria de uma obra
pelo leitor encerrar uma avaliagdo de seu valor estético, pela comparagdo com outras
obras ja lidas. A implicag8o histérica manifesta-se na possibilidade de, numa cadeia
de recepcdes, a compreensdo dos primeiros leitores ter continuidade e enriquecer-se
de geracdo em geracdo, decidindo, assim, o proprio significado histérico de uma obra

etornando visivel suaqualidade estética.”

O publico-receptor, na concepcdo de Jauss, assume 0 papel de mediador, tanto no
plano sincronico, quanto no diacrénico. No plano sincrénico, o publico é o mediador entre a
literatura e a vida cotidiana, firmando-se, assm, a diadéica entre a Histéria da arte e a Historia
gera. No plano diacrénico, o publico receptor percebe as razbes do encadeamento literario
entre um texto antigo e um texto novo, estabel ecendo-se as conexdes intertextuals.
No enfoque de Jauss (1979), a experiéncia estética que a obra de arte proporciona ao
leitor compreende trés estégios complementares:
* poiésis- corresponde ao prazer de se sentir co-autor da obra;
» aisthesis- efeito provocado pelaobrade arte;
» katharsis- concretizacdo de um processo de identificacdo que leva o leitor a assumir
novos padrées de comportamento socia. Coincide com o prazer resultante da recepcéo

de uma obra e que motiva uma transformacéo das convicgdes do leitor.

Ainda conforme Jauss (1979, p.49-50), os estudos que abordam as contribuicoes da
Egética da Recepcéo precisam diferenciar efeito de recepcdo. O efeito € produzido pela
estrutura do texto, a0 passo que a recepcdo € o "momento condicionado pelo destinatario,
para a concretizacdo do sentido como duplo horizonte - do interno ao literario, implicado
pelaobra, e 0o mundivivencid, trazido pelo letor de uma determinada sociedade’.

Ao andisar a inter-relacéo entre efeito e recepcdo proposta por Jauss, Naumann (1976
b, p.117) afirma que a recepcdo € condicionada tanto pela obra quanto pelo leitor. O texto € o
componente objetivo/concreto da relagéo estabelecida nesta atividade, a0 passo que as reagoes
do leitor sBo marcadas pela subjetividade, embora a recepcdo do leitor possa ser
objetivamente condicionada na andise find da obra Segundo Naumann (1976 b, p.117), a
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nocaéo de recepcdo centra-se no leitor e implica que ele apreenda a obra no ato daletura, ao
passo que o efeito ressata a estrutura textual.

Naumann argumenta anda que fatores socials, histéricos, biogréficos e as
caracteridticas da Hidtoria liter&ria influenciam a fase anterior & recepgd € 0 momento
posterior. Antes de alcancar os leitores, as obras produzem sempre formas de apropriacéo
socid. Elas sBo sedlecionadas para a recepcéo por meio de convengdes sociais que interferem
na mediacdo do didogo obraletor. Essa funcdo mediadora pode ser desempenhada pelas
publicacbes mais recorrentes nas livrarias, pela critica literdria, pelas propagandas, pelos
materiais didaticos e paradidaicos que circulam nas escolas, tendo essas convencles
influéncias decisvas nainteracéo texto-leitor.

Na perspectiva de Naumann (1976 b, p.04), o leitor ndo estabelece uma relagdo com a
obra literaria de modo isolado, mas ha diversos fatores que certamente influenciam
interacdo. O ato da leitura é, pois, um processo que funciona por meio do potencia estocado
de obras produzidas, sdecionadas, disseminadas e avdiadas pelas indituigbes socias, de
acordo com pontos de vista ideoldgicos, estéticos, econdmicos ou outros que guiam o leitor.
Ao escolher uma obra particular dentre aguelas selecionadas, o leitor estara concretizando
umarelacdo socidl.

O enfoque de Jauss prioriza a recepcdo, a0 condderar as diversas leituras dos
receptores a0 longo da Historia como um fato socid determinado pelos horizontes de
expectativas comuns. Ja a abordagem de Iser (1996), como veremos, ressdlta o efeito que a
obra provoca no letor, consderando as inter-relacbes entre a estrutura interna da obrae o
pape dindmico do receptor na atuaizacdo do texto.

A abordagem de Jauss digancia-se db enfoque fenomenolégico de Iser, na medida em
que este focdiza a leitura como ato individua e ndo como acdo coletiva ou fato socid, como
propds aguele. Jauss investiga a dimensdo histdrica da recepcdo, ao passo que os enfoques de
Iser e Eco compatilham a idéa de que o leitor é pressuposto pelo texto e o objetivo dos
criticos € examinar como o texto programa sua recepcdo por meio de nogdes estruturals, como
as categorias de “leitor implicito” e “leitor-modeo”.

Afirma Jouve (1993, p.17) que a passagem da Estética da Recepcdo, ancorada numa
perspectiva histérica, para as abordagens modernas, como a Semiologia da leitura ? atenta as
edruturas textuais ? conduziu a reflexdo sobre texto-leitor para rumos diferentes. Por um

lado, o leitor é privilegiado como componente da comunicacéo literaria e suas reacles frente

24



a0 texto literdrio sBo condicionadas pelo horizonte de expectativas, como se observa na
abordagem de Jauss. Por outro lado, o texto é vaorizado pelas suas caracteristicas estruturais
que orientam o papd do letor no ato da leitura, como ocorre nos enfoques de lser
(Fenomenologia da leitura) e Eco (Semiologiadaletura).

Entendemos que, mesmo didtintas, as premissas de Jauss e a abordagem de Iser podem
s redacionadas. Como afirma Ricoeur (1997, p.287), a aproximagdo entre essas duas

correntes ocorre, por um lado:

“[...] pelo processo individual de leitura que o texto revela, sua “estrutura
de apelo”, por outro, € na medida em que o leitor participa das expectativas
sedimentadas no publico que ele é constituido como leitor competente; o ato de
leitura torna-se, assim, um elo na historia da recepgéo de uma obra pelo pdblico. A
histéria literaria, renovada pela estética da recepcdo, pode, assim, pretender incluir a

fenomenologiado ato deler.”

Iser enfatiza a interacéo texto-leitor, a0 passo que o enfoque de Jauss agpresenta um
cader mas abrangente a0 focdizar a recepcdo do publico em face das transformagBes
histéricas e sociai's que produzem horizontes de expectativa variavels.

As contribuigdes de Jauss sdo importantes, pois o enfoque do autor foi precursor das
idéias que vdorizaram o leitor como agente dindmico e fundamental na atudizacdo das redes
de dgnificacdo da obra liter&ia Sem dlvida, esta corrente tedrica teve repercussio
inquestionavel nos estudos literarios, quando surgiu como reecéo as abordagens formdista e
marxida, pois “ambos os méodos, o formdista e 0 marxigta, ignoram o leitor em seu papd
genuino, imprecindivel tanto para o conhecimento estético quanto para o histérico: o papel
do dedtinatério a quem, primordia mente, aobraliterariavisa.” (Jauss, 1994, p.23).

N&o obstante a importancia das contribui¢des de Jauss, no que concerne a andise da
recepcdo sob o prisma socio-higtdrico, ratificamos que o enfoque de Iser, visando a inter-
relacdo entre a estrutura textua e o efeto produzido no leitor durante o ao da leitura, revelou-
Se mais pertinente como apoio tedrico paraa andise dos dados.

Nosso interesse é andisar as respostas dos leitores apos a leitura dos contos de Gilvan
Lemos, tendo em vida a organizacdo da técnica narativa e o efeto produzido no leitor.
Asim, a presente investigacdo atear-se-4 a andise do ato da leitura, consderando mais
efetivamente os pressupostos de Iser (1979, 1986, 1996, 1999) e algumas contribuicdes de

Eco (1999), a fim de inveltigar a interacdo texto-leitor no processo dindmico da letura,
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configurado nas proprias edtratégias textuais que orientam a participacdo do leitor. Sob esse
aspecto, € importante também andisar as contribuicdes do Reader-response Criticism, dada a
gproximacdo com certas idéias desenvolvidas por Iser e Eco. Discutiremos sumariamente a
seguir agumas nogbes do Reader-response Criticism que podem contribuir para um maior

gprofundamento do entendimento da relacéo texto-leitor.
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1.3. “Reader-response Criticism” : arespostado leitor

O Reader-response Criticism surgiu como reacéo a0 New Criticism, pois pretendia
romper com a metodologia imanente de descricdo do texto liter&rio. Para 0 New Criticism, a
tarefa do leitor € explicar o texto, determinando o sentido contido na propria estrutura textual.
Nessa perspectiva, a resposta do leitor deve ser racional e demonstrdvel em termos da
epecificidede da linguagem liter&ia Como observa Zilberman (2001, p.68), “a Teoria da
Literatura, por boa pate do século XX, privilegiou a aencdo exclusva ao texto: o New
Criticism, desde os anos 40, na América do Norte, e o estruturalismo, na Europa dos anos 60,
levaram esse propdsito as Ultimas conseqiiéncias.”

Ao contré&rio do New Criticism, 0 Reader-response tem como objetivo privilegiar o
leitor, desmidtificando a idéia de que o sentido esta contido gpenas na imanéncia do texto.
Essa nova vertente tedrica vaoriza a interacdo que se estabelece entre autor-texto-leitor no
desenvolvimento da dgnificacdo textud, ampliando assm as edratégias de andise do texto
literario. Logo, percebe-se que o0 sentido ndo é imanente ao texto, mas sm congtruido ou
descongtruido no processo de comunicac@o literaria, em que as interferéncias do leitor e os
indicios textuais deixados pelo autor séo imprescindiveis no ato daletura

O Reader-response apresenta vérias fases, nas quais autores, filiados a perspectivas
tedricas diversas, estudam o ao da leitura sob prismas diferentes. Vgamos agumas vertertes
do Reader-response:

1. Critica retérica: andisa o texto a partir de estratégias retoricas que influenciam os
leitores. Essa perspectiva defende que o texto exerce mas controle que o leitor sobre o
processo interpretativo.

2. Abordagem poOs- estruturalista: descreve os codigos que os leitores adquirem e
usam na congtrucdo do sentido. A partir do momento que os codigos mudam através do
tempo, as interpretagdes variam.
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3. Enfoque fenomenoldgico: alguns autores inserem a abordagem de Iser nessa linha
tedrica, como uma vertente do Reader-response Criticism (Tompkins, 1986). Para Iser, os
leitores criam o texto, preenchem 0s vazios, antecipam o que ira ocorrer, visando audizar a
obraliterdria

4. Critica subjetivista: nessa vertente, o0 texto é subordinado ao leitor. Defensores
dessa abordagem gpontam que a literatura exerce influéncia no nivel  emociona/pessod
durante o ato daleitura

Como podemos notar, 0 Reader-response gpresenta véarias fases em que a interagdo
texto-leitor € focdizada por autores diversos, com nuances diferentes, mas que convergem
paa um objetivo gerd: investigar a obra em sua rdacdo diddgica com o letor, agente
dinamico que atua na construgao/reconstrucdo dos significados do texto.

Desse modo, trata-se de uma vertente tedrica que congrega estudiosos de vérias linhas,
como pés-estruturdistas (J. Culler) e partidarios da abordagem psicanditica (N. Holland). Ao
vaorizaa o paped dindmico do leitor na audizacdo do texto liter&io, 0o Reader-response
Criticism e a Estética da Recepcdo, embora sgam vertentes tedricas digtintas, compartilham
agumas idéas no sentido de romper com a metodol ogia imanente de descricdo da literatura.

O Reader-response Criticism focaliza véarios aspectos da relacéo texto-leitor, dentre os
quais destacamos. andise dos tipos de leitor-implicito nos textos, a importancia do papd do
leitor na determinacdo do significado liter&io, a relacdo entre as convengles de leitura e a
interpretacéo do texto.

Os estudiosos que se agrupam sob 0 Reader-response Criticism argumentam que uma
obra liter&ria ndo pode ser entendida isoladamente de seus resultados, ou sga, seus efeitos
psicolégicos e outros sdo essenciais para descrever 0 sentido da obra na interacd com o
leitor.

Culler, Fish e Rosenblatt sfo dguns seguidores do Reader-response Criticism que
concebem a letura como intercambio entre texto-leitor. Culler (In: Tompkins, 1986),
seguindo a licdo de Barthes, na esteira do pensamento francés do find dos anos 60, inicio dos
70, estuda 0 modo em que o texto veicula sentidos, ou sga, como pode ser compreendido pelo
leitor.

Rosenblatt (apud Clifford, 1979, p.38) afirma que o texto guia e coage o leitor, uma
vez que € aberto e exige a contribuicdo do receptor. Também sugere que 0 professor de

literatura deve tornar a sda de aula um espago para a troca de experiéncias pessoas. A
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partilha de diferentes experiéncias de leitura pode motivar 0 estudo da literatura, facilitando o
contato dos aunos com o texto. Ainda conforme a autora, um letor deve ficar atento néo
gpenas as imagens, idéias e sensagdes que as paavras sugerem, mas também aos sentimentos,
atitudes e associages que esses referentes suscitam. Rosemblatt propde uma “transactional
theory”, marcada por uma relacdo entre texto-letor, na qual o sgnificado depende tanto do
leitor quanto do texto.

Fish (1986) considera que o sentido da obra € um processo a ocorrer durante a leitura,
subordinado as transformagfes por que passam as operacfes mentais do leitor. Segundo a
otica de Fish (1986), 0 sentido ndo é ago extraido do texto, mas deve ser congruido a partir
da experiéncia do receptor no ato da leitura. De acordo com perspectiva, a literatura néo
pode ser compreendida como um objeto fixo a s contemplado, mas Ssm como uma
experiéncia estética que surge na mente do leitor. Consoante 0 autor, os tipos de experiéncia
gue aliteratura propicia sdo regulados pela“ competéncia’ lingliigtica e literériado leitor.

A concepcdo de leitor apresentada por Fish difere da proposta por Iser (leitor
implicito), como veremos adiante. O leitor, na Gtica de Fish, ndo esta ewolvido na tarefa de
preencher os "vazios', as lacunas do texto, recongruindo as pistas textuals, como acredita
Iser, nem é meramente um indicador da sSgnificAncia poéica no texto (arquileitor), como
propds Riffaterre.

A diferenca bésica entre o enfoque de Fish e 0 de Iser é que enquanto o primeiro diz
gque o sentido da obra resulta da contribuico do leitor, 0 segundo argumenta que o texto
funciona na smulacdo da resposta do leitor. Em ambos os pontos de vista, o texto fornece um
esquema dentro do qual os leitores constroem vérios sentidos com base na diversdade de suas
experiéncias.

Nas abordagens sobre a leitura, a nocéo de leitor € considerada sob vérios angulos,
indusve com terminologias diversas. Gibson (1986), por exemplo, propds a expressdo mock
reader (“leitor Smulado”), ou sga, epécie de pape que assumimos a fim de experienciar o
texto. Segundo Gibson, uma das tarefas do professor de literatura € ampliar as possibilidades
de leitura frente ao texto literdrio, no sentido de os aunos assumirem papés didintos diante
da leitura de cada novo texto.

Vaias sfo as linhas tedricas que se enquadram no Reader-response Criticism.
Reproduzimos aqui dgumas nogdes que, a NOsO ver, merecem destaque, pois conduzem a

critica literé&ria a uma reavaiac da interacdo texto-leitor, tendo em vista aguns pontos de



gproximacdo entre o Reader-response Criticism e outras vertentes tedricas que analisam a
resposta do leitor no ato da leitura.

Vale resdtar que as idéias de Iser, pela abrangéncia que assumem e tendo contribuido
para diferentes aeas do conhecimento, sBo retomadas por varios autores que filiam a
abordagem iseriana ora a Estética da Recepcdo (Lima, 1979, 2002), ora a0 Reader-response
Criticism (Tompkins, 1986).

O fato é que Iser assumiu papd de destaque como pensador no seculo XX e vem s
revelando ainda como estudioso aento ao papel da literatura numa perspectiva antropol 6gica,
deixando sua marca também no século XXI. Sua abordagem, assm como a de outros
pensadores, como Bakhtin, por exemplo, ndo se limita a rétulo e hierarquizagbes, pois
transcende os limites de gpenas uma aea do conhecimento, na medida em que aponta para a
natureza interdisciplinar das reflexdes tedricas.

Na secdo a seguir, veremos 0 enfoque de Iser (1979, 1986, 1996, 1999) sobre o efeito

estético que a obra literéria provocano leitor.



1.4. Dialogo texto-leitor: o efeito estético

As vertentes tedricas que andisam o efeito estético seguem as idéas de Iser (1979,
1996, 1999), cuja abordagem estd baseada numa perspectiva fenomenoldgica do ato da
leitura, que considera ndo apenas O texto, mas as agdes envolvidas na resposta ao texto. De
acordo com esse enfoque, a obra literéria apresenta dois polos. 0 artistico - aquele que se
refere ap texto criado pelo autor, e 0 estético que corresponde a redizacéo efetivada peo
|eitor no ato daleitura.

A abordagem de Iser € influenciada pelas idéas de Ingarden que assndam a
participagdo do leitor como essencia a obra literdria Para Ingarden (1973), a obra €
caacterizada pelos indices de indeterminacdo. Na dtica desse autor, 0 mundo imagin&io
representado num texto ficciond mostrase de modo esgquematizado, ou sga, a obra
apresenta-se repleta de lacunas, as quais devem ser preenchidas pelo receptor. Cada obra
requer a atuaizacdo de seus indices de indeterminacd no momento da leitura, especidmente
em <« traando de uma leitura etética Segundo Ingarden, uma obra literaia atinge sua
plenitude estética quando € concretizada na recepcéo do leitor.

Na esteira de Ingarden, Iser (1986, p.50) defende que a convergéncia entre texto-leitor
€ 0 que da exigéncia a obra liter&ria. Essa convergéncia ndo € precisamente apontada, mas
deve sempre parecer virtud, ou sga, €a ndo pode ser identificada nem com a materididade
do texto nem com a digposicéo individua do leitor. Em outros termos, a convergéncia texto-
laitor efetiva-se no processo dinamico e interativo daleitura.

3 Atualmente, as idéias de Iser voltam-se para uma “antropologia literéria’. Em entrevista concedida a Richard
Van Oort (1998), intitulada The use of fiction in literary and generative anthropology, Iser explora as
consequiéncias antropoldgicas de sua abordagem fenomenolégica da leitura. Investiga ndo apenas a interagdo
texto-leitor, mas também as implicacbes antropoldgicas da ficcionalidade em geral. Infelizmente, ndo tivemos
acesso as obras The fictive and the imaginary e The range of interpretation, nas quais Iser aborda
detalhadamente essa preocupagdo com a antropologia literaria. Nesta Gltima obra, publicada pela Columbia
University Press em 2001, Iser propde uma “anatomia da interpretacdo” de acordo com as diferentes
manifestacdes do ato interpretativo, ou seja, 0 autor examina criticamente as diversas formas de interpretagéo.

31



Na perspectiva de Iser, 0 processo de leitura condste num ativo entrdlacamento entre
duas edratégias. antecipacdo e retrospeccdo. As impressies que se configuram como
resultado deste processo irdo variar de individuo para individuo, mas dentro dos limites
impostos pelo texto (Iser, 1986, p.57).

Segundo Rothe (1978, p.102), o ato da leitura, na abordagem de Iser, € congtituido por
um movimento dindmico vertical e outro horizontal. O movimento vertical desgna a
condtituicdo de sentido de ordem superior a base das unidades inferiores de sentido, a0 passo
que 0 movimento horizontal compreende a sucessdo da congtituicdo de um sentido provisorio,
a confirmacdo ou anegacdo de uma dada expectativa.

Tomando por base as observacbes de Rothe, parece-nos que a edratégia de
antecipacdo, apontada por Iser, corresponde a0 movimento horizontd, no qua o letor va
provisoriamente congtruindo inferéncias e antecipando 0 que podera acontecer na SUCESSAD
dos acontecimentos presentes no texto. Por outro lado, a retrospeccdo seria um movimento
vertica, de retorno as inferéncias condruidas no primeiro movimento, em que ha confirmacdo
ou negagdo das hipdtesesinicias.

Ao dirmar que as reeghes individuais diante da obra literdria variam a partir dos
repertorios digtintos dos leitores, Iser reavdia as consderagfes de Jauss, segundo as quais a
recepcdo € um fato socia determinado pelo horizonte de expectativas dos receptores.

De acordo com lser (1986, p.58), num texto literario, podemos imaginar dgo que ndo
se encontra na superficie textual. O que esta escrito (0 dito) nos da o conhecimento sobre o
gue acontece no texto, mas é o ndo-dito (o implicito) que nos concede a oportunidade de criar
imagens, imaginar 0 que poderia ter acontecido.

Sem os dementos de indeterminacdo, ito € 0S espacos vazios nos textos, ndo
seriamos capazes de usar nossa imaginagcdo. Nessa perspectiva, 0 ato de leitura estaria preso
aos indicios textuais, isto € a propria organizacdo interna do texto orienta as edratégias de
leitura no processo de recepcdo textual. Sob esse aspecto, 0 enfoque de Iser goroxima-se de
certas nogBes defendidas por Eco (1999), como, por exemplo, a de que o0 ato de interpretacéo
goresenta certos limites, quando observamos a organizagdo interna do texto. Afirma Eco
(1999, p.140): “uma interpretacdo, caso pareca plausivel em determinado ponto de um texto,
S0 poderd ser aceita se for reconfirmada — ou pelo menos se néo for questionada - em outro

ponto do texto. E isso que entendo por intentio operis.”
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Segundo Eco (1999), o ato de interpretacdo deve consderar trés niveis de intencdo
(intentio auctoris, intentio operis, intentio lectoris), de modo a ndo se supervaorizar apenas
as reacOes dos leitores diante da obra literaria Abordaremos mais detidamente as idéias de
Eco (1999) na se¢éo Limites da inter pretacéo.

A discussio sobre “os limites da interpretacdo” ja foi gpresentada por outros autores.
Glowinski (1979, p.80), por exemplo, a0 investigar a inter-relacdo entre letura, interpretacéo
e recepcdo, comenta que a interpretacd ndo pode ser o dominio da escolha livre ou o
resultado da ingenuidade do critico. O impedimento bésico para essa liberdade interpretativa é
0 proprio texto. Conforme Glowinski (1979, p.80), € a letura que assegura a existéncia de
certa &rea de intersubjetividade nainterpretacéo.

Glowinski (1979, p.76) dairma anda que no processo de leitura, ndo apenas
introduzimos a obra em nOSO mundo, mas também inserimos nossO mundo, nossas
experiéncias dentro da obra, isto €, percebemos na obra aquilo que relacionamos com Nosso
mundo, nossa redidade. Essas idéias gproximam-se do enfoque de Iser, quando este afirma
que a convergéncia entre texto-leitor € um processo dindmico, no quad a obra literdria
extrapola os limites do mundo red que eaincorpora e transfigura.

O enfoque de lser (1996) também se gproxima de aguns principios expostos por Eco
(1999) e Glowinski (1979), pois consdera que a obra literaria comunica desde sua estrutura e
depende do leitor para constituicgo de sentido.*

Essa participacdo do receptor € guiada pelo proprio texto que impde certos limites
sobre implicagbes ndo-escritas, mas subentendidas, as quais inteferem na imaginacdo do
leitor. Na dtica de Iser, o sentido ndo corresponde a nenhum contelido universal, imutével, a
ser extraido de um leitor competente; pelo contrario, muda de acordo com o publico e as
transformagbes do contexto histérico-socid. Em  sintese, o sentido condrdi-se  na
convergéncia da estrutura do texto com o leitor.

Ainda segundo Glowinski (1979, p.83), "como atividade comandada pelo texto, a
leitura une o processamento do texto ao efeito sobre o letor. Esta influéncia reciproca é
descrita como interacdo”. Desse modo, 0 texto literario deve ser considerado a partir dos

elementos que fornece ao leitor para que este possa condruir e recondruir a sgnificacéo.

4 Conforme Jouve (1993, p.06), a abordagem semiética de Umberto Eco, principalmente considerando-se as
idéias expostas em Lector in fabula, esta bem proximado enfoque de I ser.



Além disso, conforme Iser (1986, p.56), a maneira pela qua o letor experiencia a mensagem
pode estar refletida na propria organizacéo virtuad do texto que sO se concretiza na interacao
com o receptor.

Na abordagem isgriana, 0 ao da leitura é sdetivo e o potencid do texto é
infinitamente mais rico que quaquer uma de suas redizacOes individuais. No processo de
recriacdo textua, os leitores olham para frente @ntecipacéo), olham para trés (etrospeccdo),
mudam suas decisdes, criam expectativas, ficam perplexos diante da quebra de expectativas,
acreditam, desconfiam, aceitam, regeitam. Na base desse processo, estdo dois importantes
componentes estruturais do texto: o primeiro € um repertdrio de tragos liter&rios familiares e
temas liter&rios recorrentes, juntamente com ausdes aos contextos histéricos e socias, 0
segundo € composto pelas técnicas ou edratégias usadas para evidenciar 0 que é ou ndo
familiar ao leitor (Iser, 1986, p.62).

Argumenta Iser (1975, p.18) que a comunicacdo do leitor com o texto € um processo
dindmico de autocorrecép, no qua os dgnificados formulados pelo leitor sGo continuamente
modificados no curso da leitura A dindmica interacdo entre texto e leitor tem a caracteristica
de um acontecimento que guda a criar a ilusdo, segundo a qua estamos envolvidos em ago
real no curso daletura

Ao andisar as edratégias textuais que orientam o leitor no processo de recepcdo, lser
(1996, p.73) propbe a nogdo de leitor implicito que funciona como: “[...] conjunto das pré-
orientagbes que um texto ficciond oferece, como condigbes de recepcdo, a seus leitores
possiveis. Em conseqiiéncia, o leitor implicito ndo se funda em um substrato empirico, mas
9m na estrutura do texto.”

Ao invesigarem de que modo o texto prevé a participacdo do leitor, por meio da
nogdo de leitor implicito, muitas abordagens baseadas no enfoque de Iser tendem a cair no
imanentismo. Na anda de romper com abordagens edruturdisas e formdistas que
condderavam o0 texto em sua imanéncia, muitos estudos priorizaram gpenas a ingténcia do
leitor. Tais abordagens ndo consderam o carder diddgico da comunicacdo liter&ria, que se
concretiza nainteracao texto-leitor, com base nas pistas deixadas pelo autor.

A nocdo de letor implicito tem sSdo objeto de critica, como podemos observar em
Gervais (1993, p.25-26), que reavaia as categorias de lser (leitor implicito) e de Eco (leitor
modelo). De acordo com Gervais (1993, p.25), as categorias de leitor implicito e leitor modelo

correm 0 risco de car na “antropomorfizacdo dos dementos textuais’. Tas categorias s8o, na



perspectiva do autor, arbitrarias e tornam ainda mais complexo o ao da letura, visando
assegurar ailusdo de sua autonomia.

Segundo Gervais (1993, p.20), um dos perigos dessas categorias € a grande
importancia atribuida ao texto. Elas ndo conseguem digtinguir claramente entre aquilo que o
leitor faz e aquilo que o texto diz para o leitor fazer. Os estudos limitamse freqlientemente a
fdar do leitor e de seu ao, tais quas inscritos no texto, como se iso fosse suficiente para
determinar todas as questdes ligadas a leitura.

Embora essas nogbes que vaorizam como os textos internamente orientam a
participacéo do leitor, por meio das categorias de leitor implicito e leitor modelo, devam ser
andisadas com agumas redtriches, certamente representam contribuigdes para a Teoria
Literdria Pensar em estudos liter&rios que ndo concebam o leitor como agente responsavel
pela atudizacdo da significacdo textua € acreditar que a obra liter&ria existe independente do
didogo autor-leitor.

O desdfio dessas abordagens € como sdientou Gervais (1993), promover uma
reflexdo diddgica entre a representacdo do leitor no texto, por meio das categorias que
orientam o ato da leitura (eitor implicito e leitor modelo) e a efetiva reacéo do leitor empirico
a0 texto. Sem dlvida, o ato da leitura efetiva-se nessa relacéo de dteridade em que a imagem
do letor projetada no texto e o papd do leitor empirico no ao da leitura se completam,
convergem ou se distanciam no momento da interacéo texto-leitor. °

Nessa perspectiva, a distingdo entre “ficcdo do leitor” e “papel do leitor”, como propds
Iser (1996, p. 78), torna-se fundamenta no estudo da estrutura diddgica da leitura. Conforme
Iser (1996, p. 78), a “ficcdo do leitor” € marcada no texto por um determinado repertério de
sgnas, faz pate da edrutura textua, a0 passo que o “pape do leitor” é a atividade
desenvolvida no processo de leitura, ou sga, diz respeito a estrutura do ato. Concordamos
com lser (1996, p.73), quando diz: “sem a introducdo do leitor, uma teoria do texto liter&rio ja
ndo € mais possivel. Iso sgnifica que o leitor se converte na referéncia de Sistema dos textos,

cujo pleno sentido SO se a canca pel os processos de atualizacdo sobre eles redizados.”

> Harker (In: Jacobus, 1996, p.192) argumenta que ndo ha uma aordagem global capaz de tracar o paralelo

entre as teorias que valorizam mais o leitor e aguelas que compreendem enfaticamente o texto como suporte.
Com a auséncia de uma orientagdo interativa entre essas duas vertentes, pode parecer que a preocupagdo da
criticaliteréria contemporanea com o leitor constitui uma perspectiva unilateral do processo de leituraliteraria.



Tendo como base as idéias de Gervais (1993), acreditamos que o gande desafio dos
estudos nessa &ea é abordar a relacdo texto-leitor sob o prisma diddgico, 0 que nem sempre
acontece, pois ora 0 texto € mais enfatizado, correndo-se 0 risco de desenvolver uma critica
imanentista, ora o leitor é mais focdizado, 0 que pde tornar o texto pretexto para se andisar
areacao dos letores.

No processo de interacdo entre autor-obra-letor, dguns criticos, como Eco (1999),
por exemplo, consderam a intencdo da obra (intentio operis) como mediadora entre a

intengdo do autor (intentio auctoris) e a intencéo do leitor (ntentio lectoris), como veremos a

Sequir.



1.5. Limites da interpretacéo

Os ensaios do livro Os limites da interpretacdo de Umberto Eco foram escritos na
segunda metade dos anos 80. Nesta obra, Eco reavalia agumas consderaces expostas em
trabahos anteriores, revendo aspectos tedricos neles desenvolvidos, principdmente em Obra
aberta, naqua o autor reflete sobre a potencididade sgnificativada literatura.

Em Obra aberta, Eco privilegia a recepcdo e a interpretacdo, buscando uma didética
entre a iniciativa do intérprete e a fiddidade a obra Em Os limites da interpretacao, o critico
sugtenta que atudmente hd uma acentuada concessio a Iberdade interpretativa do leitor. Para
Eco, a obra € potenciamente aberta a cooperacdo interpretativa do receptor, mas o proprio
texto orienta a recepcdo textuad e conduz o leitor a interpretactes dentro dos limites que os
indicios textuais sugerem. ©

Afirma Sdomé&o (1993, p.120) que podemos sintetizar em cinco critérios os limites da
interpretacéo desenvolvidos por Eco ao longo de sua obra:

e critério pragmatico: ainterpretacdo rediza- se no ambito da formacdo de habitos;

o critério semantico: a interpretacdo Stua-se num universo de discurso que é
necessariamente uma parte do universo seméntico ilimitado;

e critério da competéncia implicita: cada texto deve ser interpretado a partir da
competéncia que o auadiza no modo mais coerente em relacdo as condigdes de sua
producéo;

e critério da competéncia interna: a hipbtese interpretativa que da coeréncia a uma parte

do texto deve estar articulada a toda organizacéo internadaobra;

® Naumann (1976, p.116) ja salientara que a suposta liberdade do leitor deve estar em sintonia com a obra. Esta
apresenta seus “limites de interpretacdo”, de acordo com as propriedades objetivas que revela na superficie
textual. Assim, os leitores podem atualizar a obra apenas dentro dos limites de possibilidades que o texto sugere.

" Na perspectiva de Eco (1999), a interpretacdo é desenvolvida com base no processo de semiose que envolve
convencOes sociais, ideoldgicas, as quais orientam a recepgdo do texto. A semiose é virtualmente ilimitada, mas
nossos objetivos cognitivos organizam, engquadram e reduzem essa série indeterminada e infinita de
possibilidades. Eco (1999, p.182) traca uma distingdo entre semiose, como um fendmeno, e a semidtica como
discurso tedrico sobre os fendmenos semiéti cos.
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e critério comunitério: a comunidade dos intérpretes de um texto tende a estabelecer

consenso sobre hipdteses comuns.

Esses critérios estdo inter-relacionados e gpontam para uma semidtica da leitura, tendo
em vida que as prdicas de leitura se inscrevem nas convengBes sociais e culturais. Na
perspectiva de Eco (1999, p.xx), a semidtica da leitura é uma vertente tedrica que assinda a
interpretacd como "mecanismo semidtico que explica ndo apenas nhossa relacdo com
mensagens eaboradas intencionalmente por outros seres humanos mas toda forma de
interacdo do homem [...] com 0 mundo circunstante’.

Na abordagem de Eco (1993, p.57), o texto prevé a cooperacdo do leitor como
condicdo prévia de sua audizacdo, pois, conforme O autor, "gerar um texto sgnifica auar
segundo uma edtratégia que inclui as previsdes do movimento do outro'. Para Eco, o autor
congtréi uma “maquina preguicosa’ que depende em grande parte do trabaho do leitor para
entrar em funcionamento.

A partir desses pressupostos, Eco propde a nogéo de leitor-modelo, segundo a qud
todo texto pressupde um receptor idedizado e configurado nas edtratégias textuals, capaz de
cooperar para a audizacdo do dgnificado da obra A nocdo de leitor-modelo engloba o
conjunto de condicBes de éxito estabelecidas textuamente para que um texto €a plenamente
atudizado em seu contelido potencid. Para ser decifrado, o texto exigiria que o leitor fosse
cooperativo, isto €, capaz de (re)condruir o universo ficcional a partir das indicagbes que o
texto lhe oferece.

O ato de interpretacdo, na abordagem de Eco (1999, p.06), é investigado com base em
trés tipos de intengdes.

1. Intentio auctoris. nesse nivel, a interpretacdo seria 0 resultado da busca da
intencdo primeira pretendida pelo autor da obra literéria Conforme Eco (1999, p.07), "deve-
Se buscar no texto aquilo que o autor queriadizer”.

2. Intentio operis. a organizacdo do proprio texto favorece a pesquisa dos
elementos textuais, isto € a obra apresenta uma intencdo que pode ser recuperada pela
interpretacd por meio de pistas textuais. Segundo o autor (1999, p.07) : "deve-se buscar no
texto aquilo que ee diz independentemente das intengdes do autor”.

3. Intentio lectoris. esse nivel de interpretacdo considera 0 papel cooperativo do

leitor no processo de interpretacdo. Segundo Eco (1999, p.07): "é preciso buscar no texto



aquilo que 0 sau dedinat&io a encontra redivamente a seus proprios sistemas de
significacdo e/ou relativamente a seus proprios desgos, pulsies, arbitrios'.

E importante salientar que esses trés niveis de interpretacio estdo imbricados e muitas
vezes pode tornar-se dificil estabelecer onde comega um e termina outro. E certo que no caso
da intentio auctoris, € muito complicado, principamente em se tratando da obra literaria,
goreender qua teria d9do a intencdo origind do autor, pois as posshilidades de sgnificacdo
gue o texto liter&rio sugere sBo muitas. Ao andisar as inter-relacles entre a intentio auctoris, a

intentio operis e aintentio lectoris, afirmaEco (1999, p.91):

“N&o é necessario conhecer a intencdo do autor empirico — a intengdo do
texto é evidente g, se as palavras tém significado convencional, o texto ndo diz o que
aquele leitor — que obedece a algum impulso intimo — acreditava ter lido. Entre a
inacessivel intencdo do autor e a discutivel intencdo do leitor, esta a intencéo

transparente do texto que contesta umainterpretagéo insustentavel.”

Ainda de acordo com Eco, considerar uma obra aberta, isto € que se apresenta a0
leitor como potencidmente incompleta, revelando possibilidades infinitas de leitura, ndo quer
dizer que todo ato de interpretacdo serd aceito. O texto gpresenta indicios que seréo
atudizados peo leitor, mas devem ser recuperados com base em aguns eementos, tails como:
a organizacdo da mensagem, a competéncia enciclopédica do receptor, o cenario culturd em
gue O texto edta inserido, a capacidade de representar mundos possiveis e varios outros
fatores.

Segundo Eco (1999, p.08), ha duas vertentes semidticas que andisam o ato de
interpretacdo: a semidtica da dependéncia da interpretacéo relativamente a intencéo do autor
e a semidtica da interpretacdo dos textos. Essa segunda vertente estuda a obra literéria como
objeto edtético, cuja dgnificacdo varia conforme a relacdo texto-leitor e as mudancas
contextuais que interferem no ao interpretativo. No entanto, as varias posshilidades de
interpretacd0 sofrem redtrigbes, tendo em vista as marcas textuas que guiam o pape

interpretativo dos leitores. Desse modo, argumenta Eco (1999, p.xxii):



“Dizer que um texto é potencialmente sem fim ndo significa que todo ato de
interpretacdo possa ter um final feliz. [...] Isto significa que o texto interpretado
impde restricBes a seus intérpretes. Os limites da interpretagdo coincidem com os

direitos do texto (o que ndo quer dizer que coincidam com os direitos de seu autor).”

Como podemos observar, Eco (1999) andlisa o didogo entre a intencdo do autor, a
intencdo da obra e a do leitor como eementos edtreitamente ligados no momento da recepcéo
do texto. A organizacdo interna do texto impde certos limites interpretativos ao receptor,
limites estes formulados volunt&ia ou involuntariamente peo autor. No caso da leitura
literdrig, a organizacdo interna da obra ja revela as marcas deixadas pelo emissor do texto e
cabe ao leitor tentar recuperar, a partir do dito, 0 que esta subentendido (0 n&o-dito). Como os
repertérios do autor e do leitor sho digtintos e muitas vezes emissor e receptor pertencem a
contextos espago-temporais distantes, a intencdo do autor nem sempre coincide com a
intencdo do leitor, pois a polissemia da obra literaria sugere mais de uma leitura coerente com
aintencdo da obra.®

Partindo desses principios, Eco (1999, p.14) traca uma dstingdo entre interpretacdo e
uso dos textos. A interpretacdo esta relacionada com a busca da intentio operis. No entanto,
quando os leitores desenvolvem uma leitura repleta de esteredtipos, aprisionando o texto, h4 a
supervaorizacdo da intentio lectoris, ou sga, 0 uso do texto como pretexto para comprovar
leituras que gerdmente fogem aintentio operis.

Como observa Eco (1999, p.18):

“Defender um principio de interpreténcia, e sua dependéncia da intentio
operis, ndo significa, por certo, excluir a colaboracdo do destinatério. O fato mesmo
de que se tenha colocado a construcéo do objeto textual sob o signo da conjectura
por parte do intérprete mostra como intencdo da obra e intengéo do leitor estdo
estreitamente ligadas. Defender a interpretacdo do texto contra o uso dele néo
significa que os textos ndo possam ser usados. Mas o livre uso deles nadatem a ver
com sua interpretacdo, visto que interpretacdo e uso sempre pressupdem uma

referéncia ao texto-fonte, quando mais ndo seja, como pretexto.”

8 Segundo Jouve (1993, p.13), no processo de leitura, a relacéo entre emissor e receptor é total mente assimétrica
Autor e leitor ndo compartilham o mesmo quadro de referéncias. A interagdo autor-leitor fundamenta-se na
estrutura do texto, ou seja, é a partir do jogo das relagdes textuais internas que o leitor vai reconstruir o contexto
necessario a compreensao da obra.



Ao defender a cooperacéo textua como um fendmeno concretizado entre duas
edratégias discursvas (autor e leitor modelos) e ndo entre dois sujeitos individuais (autor e
leitor empiricos), Eco (1993 a, p.66) ratifica que a interpretacéo € concretizada na atualizacdo
das intengdes virtuamente contidas no enunciado e nNdo nas intengdes dos sujeitos empiricos
da enunciacéo.

Na otica de Eco (1993 a, p.65): “a hipdtese formulada pelo leitor empirico acerca do
seu autor-modelo parece mais segura do que aquela que o autor empirico formula acerca do
su letor-modelo”. Certamente isso ocorre porque o leitor empirico deparase com a
materididade do texto e pode, por melo das pidas textuas, desenvolver uma estratégia
cooperativa de ecusa ou de aceitagdo das categorias de autor-modelo e leitor-modelo como
tipos de estratégia textual . °

Eco (1993 a, 1999) trouxe contribuigdes sgnificativas aos estudos que tratam da leitura
numa perspectiva globd, uma vez que tenta estabelecer a relacdo autor-obra-leitor marcada
pelas edtratégias textuais de inscricdo da cooperacdo textuad entre autor-modelo e letor-
modelo como categorias virtuais atualizadas no processo de recepcdo do texto.

Apls essas discussies tedricas que abordaram a interacdo texto-leitor sob diferentes
angulos, cabe uma reflexdo sobre as relagbes entre a leitura, a literatura e os leitores no
contexto escolar. No proximo capitulo, discutiremos inicidmente 0 processo de escolarizagéo
da letura literdria, tendo em vista os “encontros’ e “desencontros’ entre leitura, literatura e

teorialiter&ria

° No enfoque de Eco (1993 a, p.65), autor e |eitor-modelo 4o tipos de estratégia textual. “O leitor-modelo é um
conjunto de condig¢des de felicidade textualmente estabelecidas, que devem ser satisfeitas afim de que um texto
seja plenamente atualizado no seu contelido potencial.”
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CAPITULO 2- ESCOLARIZAGCAO DA

LEITURA LITERARIA

“Na verdade, ha hoje dois discursos: o da escola sobre a leitura e o
da leitura sobre a escola. Um deles, interno e especializado, corresponde ao
discurso dos profissionais ou dos administradores; fala dos fins ou dos meios,
instala-se na evidéncia desta vocagdo natural: a escola é o local onde se
aprende a ler. O outro, externo, procede aparentemente dos porta-vozes do
grande publico — aimprensa, a midia, mas esta saturado de uma sedimentagéo
discursivatalvez secular.”

(Chartier e Hébrard, 1995, p.247)
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2.1. Leitura e literatura na escola: encontros e desencontros

Muitos estudos ja foram redizados, visando investigar as inter-relagbes entre a leitura
e a literatura no contexto escolar. Como argumentam Chartier e Hébrard (1995), ha a presenca
de dois discursos. 0 da escola sobre a leitura e 0 da leitura sobre a escola. Parece-nos que néo
ha uma dsintonia entre esses dois tipos de discursos, na medida em que se observa um
descompasso entre as préticas de leitura que circulam na escola e as discussdes sobre leitura
recorrentes fora da escola E fato que as conexdes entre |dtura e literatura existem, tendo
como suporte os discursos tedricos, 0s quais investigam a inter-relacdo entre as concepgdes de
leitura, texto e literatura presentes em sda de aula Contudo, discussdes tedricas
gerdmente perdemse na prédica de sda de aula, havendo mas “desencontros’ que
“encontros’ arespeito das conexdes entre leitura, literatura e escola.

Do noso ponto de vidta, letura literatura e Teoria Liter&ia deveriam edtar
edreitamente relacionadas no meio escolar, devido a varios motivos, dentre os quas citamos.

* a propria natureza interdisciplinar do ao de ler que envolve contribuigdes de diversas
aess. No caso da letura liter&ria, 0 ao de ler € influenciado por edratégias cognitivas,
lingliigticas, metdingliigticas, conhecimentos do policddigo liter&rio, nocdo de género
literdrio, edtilo de época no qua o texto edta inserido, enfim, um conjunto de nocBes
determinantes naiinteracdo do leitor com o texto;

» o fato de a dgnificacdo do texto liter&io ser congruida a partir da participacéo
efetiva do receptor, 0 que torna evidente as rel agdes dinamicas entre a literatura e o leitor;

» a Teoria Liter&ia s0 exige em funcdo da leitura e da literatura: esse € outro aspecto a
ser condgderado quando se trabaha o texto liter&rio em sda de aula A Teoria Literdria deve
estar presente na escola, subsidiando a prética do professor, no sentido de ampliar concepgdes
criticas sobre o fazer liter&rio e a recriacdo do texto pelo leitor, o que SO ocorre no ato da

leitura.



A nosso ver, as rdagbes entre ldtura e literatura nem sempre sdo andisadas,
reavaliadas e praticadas como deveriam no contexto escolar. A leitura ?  como dividade
atrelada a consciéncia critica do mundo, do contexto histérico-socid em que o auno esta
inserido ?  a@inda é uma prética que precisa ser mais efetivada no espaco escolar.

O pape da escola é o de formar leitores criticos e autdnomos capazes de desenvolver
uma leitura critica do mundo. Contudo, na prética, essa no¢do ainda parece perder-se diante
de outras concepcdes de leitura que ainda orientam as préticas escol ares.

Conforme Silva (1998 a, p.02):

“Se é relativamente fécil constatar a presencga da leitura na escola, torna-se
um pouco mais dificil discutir as condi¢des concretas de producéo da leitura, nesse
contexto. Mais especificamente, a importancia e a necessidade do ato de ler, para
professores e alunos, sdo irrefutaveis, porém é necessario analisar criticamente as
condicdes existentes e as formas pelas quais esse ato € conduzido no contexto

escolar.”

Na escola, a leitura é praticada tendo em vista 0 consumo rapido de textos, ap passo
gue a troca de experiéncias, as discussies sobre 0s textos, a valorizacdo das interpretaces dos
aunos tornam-se atividades relegadas a segundo plano. A quantidade de textos “lidos’ (sera
que de fato so “lidos’ peos dunos?) € supervaorizada em detrimento da sdecdo qualitativa
do materia a ser trabalhado com os aunos.

Concordamos com Britto (In: Evangdiga e Brandao, 1999, p.84), quando afirma que
“a latura tem de s pensada ndo gpenas como procedimento cognitivo ou afetivo, mas
principdmente como agdo culturd higtoricamente congtituida’. Essa nogdo da leitura como
ato de posicionamento politico diante do mundo precisa estar presente na prética de sda de
aula. Os aunos deveriam ser capazes de experienciar o ao de ler como uma acdo culturd em
gue o leitor tem papel dindmico nas redes de significaco do texto.

A ldtura e a literatura sofrem um processo de escolarizacéo, no qua o atificidismo
revela-se de modo recorrente por meio de atividades, exercicios escolares isolados, sem que o
auno perceba a leitura como “acdo cultura historicamente condtituida’.

Slva (1998 a, p.61) comenta o tratamento dado ao texto literario na escola por meio
das fichas de interpretacdo, as quais desmotivam o auno e incutem no educando a idéiade

que fruir o texto literdrio é daborar a ficha encomendada pelo professor com informagdes, tais



como: titulo da obra, nome do autor, descricdo das personagens principals e secundarias, aém
de outros deta hes superficiais que ndo avaliam de fato a compreensio do texto.

Varios autores analisam o processo de escolarizacdo do ato de ler, tendo em vida as
concepgdes de leitura que nortelam o trabalho dos professores em sda de aula Kleiman
(1996), por exemplo, desenvolve uma andise critica sobre as concepgdes de leitura que
circulam no espago escolar. Conforme a autora, a escola ainda prioriza a leitura como mera
decodificacdo, pressupondo um leitor passvo, cuja paticipacdo voltase apenas para a
superficie do texto. Além dessa concepcdo, a leitura é trabahada no espaco escolar tendo
como objetivo find aguma edratégia de avdiacdo, o que coloca o duno diante de uma tarefa
adua é preciso ler para fazer exercicios, provas, fichas de letura, resumos, enfim, o ao de
ler visacumprir tarefas escolares.

Na medida em que as leturas sGo impodas, objetivando o cumprimento de tarefas
puramente escolarizadas, como referimos, o ato de ler passa a ser compreendido pelos aunos
como uma obrigacdo em que as escolhas pessoas dos leitores ndo sdo condderadas. Essa
concepcdo autoritéria da leitura promove um apagamento da voz do duno enquanto leitor e
produtor de textos. Segundo Kleiman (1996, p.24): "é durante a interacdo que o leitor mais
inexperiente compreende o texto: ndo é durante a leitura Slenciosa, nem durante a leitura em
voz alta, mas durante a conversa sobre aspectos relevantes do texto".

E justamente na troca de experiéncias e historias de leitura que de fato ocorre a
interacdo entre textos e leitores. Contudo, a escola parece ndo estimular a funcéo interativa
das préticas de leitura ao privilegiar atividades que desmotivam o auno, pois aordam a
leitura como rotina, como obrigacdo, tendo em vista exercicios de avaliacao.

Outro problema no espaco escolar diz respeito a utilizagdo do livro didatico como um
ingrumento preponderante na exploracéo da leitura. Os livros didéticos, ao gpresentarem, em
Sua maioria, a compreensio textua com base em esquemas de interpretacdo preestabelecidos,
restringem a recepcdo do duno-leitor, uma vez que né |lhe é dada a oportunidade de
manifestar a sua leitura Conforme Kleman e Moraes (1999, p.66): “o livro didético, quando
usado como Unica fonte de conhecimento na sda de aula, favorece a gpreensio fragmentada
do material, a memorizacéo de fatos desconexos e valida a concepcéo de que ha gpenas uma
leitura legitima para o texto.”

Nos exercicios que exploram a leitura de textos liter&ios com o predominio de

perguntas que requerem gpenas uma letura superficid, o duno ndo tem espaco para inferir e



sdecionar pontos relevantes a partir da recepcdo. Enfim, o auno ndo consegue interagir com
0 texto, pois 0 papd de letor dindmico e aivo é subestimado, sufocado pela leitura imposta
pelo professor e pelos roteiros de interpretacdo dos manuais didéticos.

Diante da imposicéo das leituras idedizadas pelos professores e pelos livros didéticos,
constréi-se 0 mito de que a ldtura literd&ria € dificil, complexa e inacessivel para os aunos,
ubestimando- se sua capacidade interpretativa

Além disso, a escola parece, de modo gera, desenvolver mais enfaticamente a leitura
de textos cléssicos, candnicos e outros que revelam uma estrutura linear do ponto de vista da
organizacdo discursva. Ao trabalhar com os classcos, a escola tenta, a primera vista,
“facilitar” o contato do duno com obras canbnicas, para depois desenvolver a leitura de textos
mais contemporéneos e experimentais. Devido a uma s&ie de fatores, a letura de textos
produzidos contemporaneamente e a inclusio de obras que gpresentam uma estruturacdo
pouco linear sG0 aspectos relegados a segundo plano. N&o estamos querendo questionar a
importancia da leitura dos classicos, mas Sm 0 modo como esses textos sBo impostos para 0s
alunos no espago escolar. Como bem observa Calvino (1993, p.13):

“[...] os cléssicos ndo sdo lidos por dever ou por respeito, mas sd por amor.
Exceto na escola: a escola deve fazer com que vocé conhega bem ou mal um certo
numero de classicos dentre os quais (ou em relagdo aos quais) vocé podera depois
reconhecer 0s “seus’ classicos. A escola € obrigada a dar-lhe instrumentos para
efetuar uma opgdo: mas as escolhas que contam sdo aguelas que ocorrem fora e

depois de cada escola.”

Na verdade, a escola parece ndo conseguir ingrumentaizar, de modo eficaz, o duno
para a ldtura dos classicos. E fato sshido que os aunos tém acesso a roteiros de leitura ja
prontos, ou adaptagbes de cléssicos que, na maioria das vezes, deturpam a obra origind.
Desse modo, as dificuldades com a letura tornamse intensas, pois 0s aunos ndo sfo
preparados para 0 contato com textos classicos ou contemporaneos, enfim, textos que

invetem na descondrucdo da linguagem, numa organizacdo discurdva pouco linear. A



exola, de modo gerd, ainda parece privilegiar a leitura de textos canbnicos, enquanto as
producBes contemporaneas n&o encontram muito espago nas aullas de literatura. 1°

Ao desenvolver mais enfaticamente a leitura de obras “cléssicas’, a escola ndo
apresenta aos dunos a diversdade de textos produzidos contemporaneamente, 0S quais
geramente tentam subverter e criticar a producdo literdria ja canonizeda. Textos que rompem
com as edratégias discurdvas tradicionais e inauguram novos padrdes tornam-se um dessfio
para os leitores acostumados a leitura de obras com inicio, meio e fim bem ddimitados.

A esse respeito, observa Iser (1986, p.55): com certos textos tradicionais, 0 processo
de leitura € mais ou menos inconsciente, Mecanico, ap passo que diante de textos modernos, a
aencdo dos leitores é quase exclusvamente ocupada na busca de conexfes entre 0s
fragmentos, os indicios sugeridos no texto. A literatura contemporanea sugere a existéncia de
multiplas possibilidades como opgdo para se trabahar a variedade de cddigos, a fragmentacéo
no plano discursvo e a heterogeneidade temética como eementos que o aduno deveria
reconhecer paraampliar as suas estratégias interpretativas.

O professor deve redizar sdlecdo de textos liter&rios, tendo em vidta os interesses e a
capacidade interpretativa dos alunos. E preciso mostrar que qualquer obra literéria é formada
por meio do entrelacamento de registros lingliisticos e estéticos. Além disso, € importante que
0 duno tenha a liberdade de sdecionar seus proprios textos, a partir de suas experiéncias
prévias de leitura, no sentido de descobrir o prazer deler.

O auno deveria ser orientado para compreender qua o pape da literatura, qua a
funcéo socid desta manifestacdo artistica e por que s deve estudéla. Ndo encontrando uma
relacéo direta entre o texto liter&io e 0 seu cotidiano, o auno ndo percebe a literatura como
espaco de construcdo de mundos possivels que didlogam com a redlidade. E preciso trabahar
afuncdo socid daliteratura e aleturaliterdria como meios de "'ler o mundo™ e transforma-|lo.

De acordo com Silva (1998 a, p.56), “em certo sentido, a leitura de textos se coloca
como uma ‘jandla para o0 mundo’. Por isso mesmo, é importante que essa janela fique sempre
aberta, possihilitando desafios cada vez maiores para a compreensdo e decisdo do leitor”. A
leitura literdria deve ser trabalhada na escola como essa “janela para 0 mundo”. A obra

liter&ria deve, asim, ser experienciada pelos leitores, tendo em vida as diferencas de

10 Claro esté que diversas escolas ja realizam trabalhos diversificados com textos contemporaneos, mas a énfase
no canone literério, natradi¢éo classica, ainda é constante.
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repertérios, de experiéncias prévias de leituras, bem como a diversdade e heterogeneidade de
expectativas dos leitores frente ao texto.

Defendendo a necessidade de o leitor experienciar a obra literaria, Matos (1987, p.20)
dirma “o ensino da literatura €, em rigor, impossivel, pela smples razéo de que a experiéncia
ndo se ensna. Fazse. Mas podem e devem criar-se as condigbes para experiéncia
removendo obstécul os e proporcionando ocasides.”

E também o ponto de vista de Fsh (1986) quando afirma que ler ndo é um exercicio
de deduzir ou decodificar o sentido da mensagem, mas Sm 0 processo de experienciar o texto.
E apartir dessa experiéncia que o sentido se congiréi e se revela nainterago texto-|itor.

A experiéncia da literatura, conforme Hester (1972, p.284), raramente ocorre em sala
de aula. Segundo o autor, podemos preparar NOsoS alunos para experienciar um texto liter&rio
e devemos intensficar aividade. No entanto, ndo estamos plenamente gptos a produzir
essa experiéncia como uma realidade mitua para nos e outros leitores. Em outros termos, a
experiéncia da letura liter&ria € de naureza individud, varia de leitor a leitor e deve ocorrer
de forma naturd, consderando a privacidade do leitor em sua relacdo com o objeto literario.
Cabe a escola propiciar ou criar atividades que permitam a0 auno o desenvolvimento dessa
experiénciaestética.

Contudo, em sda de aula, a letura consolida-se cada vez mais como atividade arelada
a obrigacdo da rotina de trabalho, a0 passo que o ao de ler como forma Iudica e prazerosa de
recongruir mundos possives, revela-se uma prética pouco discutida e concretizada. Como ja
referimos, a imposicdo da leitura do livro diddico e das leturas prontas, idedizadas pelo
professor, sufocam a descoberta da leitura por prazer. Tais fatores certamente inibem o auno,
direcionam sua compreensdo no sentido de ver a literatura como fendmeno que se pode
decorar para se fazer um teste, um exercicio, ou para responder as questdes objetivas do
vedibular. Os dunos afastam-se, assim, dos textos literarios, encaram a literatura como ago
antiquado, complexo, distante de sua realidade.

Além desses fatores, a aversio de muitos aunos a pratica da leitura vivenciada no
contexto escolar também é reflexo das concepgdes tradicionais de ensno que ainda resstem
em agumas ecolas. A nogdo de lingua como Sstema abstrato de signos, a compreenséo de

texto como mera soma de palavras ou de frases descontextualizadas, como também o conceito



de letura como smples decodificacdo, S0 perspectivas que anda orientam 0 ensno de
lingualliteratura em vérias escolas.

Em gerd, as escolas formam o “letor reprodutor”, ja que ha limitagdes na exploracéo
didéica da leitura com o predominio de perguntas que incutem no aduno a nogdo de leitura
como "congdatacd0” e nd como construgdo ou negociacdo de sentidos. Desse modo, as
edtratégias inferenciais sd0 pouco recorrentes e o duno ndo consegue entender o lado ludico e
crigivo daletura. 12

Slva (1998 a p.11) afirma que a escola forma “ledores’, mas ndo consegue promover
0 desenvolvimento de leitores criticos, uma vez que, no contexto de sda de aula, a leitura é
trabalhada como uma prética rotineira e mecanica. Ao sair da escola, o individuo gerdmente
abandona o hébito da leitura, pois encara ta atividade como adgo atrdado aos exercicios

escolares. Por essarazéo, =

“Ganha forga a tese de que ndo é a escola que forma leitores. A escola pode
levar a leitura compulséria durante algum tempo. Mas o leitor formado
obrigatoriamente a partir das tarefas escolares deixa de ser leitor quando abandona a
escola. Torna-se um leitor ocasional, casual. Porque esse leitor formado pela escola
adquire a sensacdo de que a leitura é algo vinculado a rotina da aprendizagem;
portanto, uma atividade chata, cansativa, desinteressante.”

(M€lo, In: Barzotto, 1999, p.71)

E de esperar-se, portanto, que a escola ndo consiga pleno éxito no projeto de formar
leitores criticos, pois € criado o mito de que a letura é uma tarefa escolarizada que 6 faz
sentido dentro dos limites da sda de aula. Fora da escola, o propésto da leitura como
atividade obrigatdria torna-se ineficaz e poucos sdo os que continuam trilhando o caminho de

ler o mundo dos textos eler o mundo nos textos.

™ Em termos tedricos, muito se tem avancado nas discussies sobre tais noges, como por exemplo, a concepcéo
de lingua como interagao, as relagbes dial 6gicas entre texto-contexto etc. No entanto, parece haver umadisténcia
entre teoria e pratica. Varios professores ndo conseguiram acompanhar essas transformagdes no ensino dalingua
e ainda mantém uma postura tradicional. Nos cursos de pds-graduacdo em que temos atuado, constatamos que
muitos professores sequer tinham conhecimento de informagdes contidas nos PCNs, o que € preocupante, jaque
este documento € um material de apoio a prética pedagdgicado professor e foi distribuido paratodos os docentes
no plano nacional.

12 segundo Marcuschi (In: Barzotto, 1999, p.120), “inferéncia é um processo dependente do texto, do contexto
de enunciacdo implicito, do contexto reconstruido local e temporalmente e dos conhecimentos préviosdo leitor”.
13 A nocéo de “ledores” diz respeito aos alunos que a escola forma quando trabalha apenas a leituracomo uma
prética escolarizada, como um ato de decodificar mensagens. Essa nogdo difere da concepcado de “leitor critico”,
aquele que entende a leitura como uma pratica social, um ato de transformagao, de posicionamento politico
frente arealidade.



Diante das dificuldades no tratamento dado a leitura em sda de aula, surgem aguns
questionamentos. como desenvolver dividades com a literatura num contexto escolar que n&o
privilegia a formacdo de leitores criticos e autdnomos? Como etimular os dunos a letura
literaria num pais que ndo investe numa politica de incentivo a leitura? Enquanto professores,
somos “ledores’ ou leitores?

Esses e outros questionamentos somam-se aos desafios de se democratizar a leitura
num pais repleto de desguddades e injudicas sociais que marcam um abismo intrangponivel
entre os leitores e os ndo-latores.

Vivemos uma Stuacdo paradoxa. Por um lado, no contexto de revolugédo tecnologica,
a Internet torna-se uma ferramenta importante para a socidizagdo e crescente divulgacdo do
conhecimento. O individuo precisa cada vez mais ler, a fim de aumentar sua bagagem cultura
e suas experiéncias de &itura. Por outro lado, apesar desses avangos nas novas tecnologias,
enfrentamos um processo de massificacdo culturd, em que a maoria dos individuos néo
consegue fazer umaletura critica do mundo.

Usada como indrumento para essa letura critica do mundo, a obra literd&ia tem
importancia capital quando, como numa espécie de jogo, Smula os conflitos da redidade e
convida o letor aos desafios da letura Como afirmam Bordini e Aguiar (1993, p.27), ler a
obra liter&ia € imergir num universo imaginaio organizado, carregado de pistas que o leitor
deve seguir se quiser levar aletura, ou melhor, 0 “jogo literério” atermo.

Como podemos notar, leitura, literatura e escola formam uma relacdo marcada por
encontros e desencontros quando observamos o0 ided da escola na formacdo de leitores
criticos e 0 processo de massificagdo cultura que estamos enfrentando. Além disso, o trabaho
com a letura literdria como ago rotingro, atividade desvinculada do prazer, promove um
distanciamento entre a literatura e os leitores no espago escolar.

Na perspectiva de Magnani (1989, p.29), discutir as conexdes entre leitura, literatura e
escola é repensar a dicotomia entre prazer e saber, dém de pensar essas relagtes do ponto de
vigta de seu funcionamento socio- historico.

Sabemos que ndo é tarefa fé&cil edtretar as relagbes entre leitura, literatura e escola,
mas, como professores, cabe-nos repensar a concepcao de leitura norteadora da nossa prética
pedagogica, bem como a prépria nogcdo de literatura que transmitimos aos nossos dunos, a
partir das atividades desenvolvidas em salade aula



2.1.1. Leitura funcional e escolarizacao da leitura

A exola tem pgped fundamenta na ampliacdo das préticas de leitura No entanto,
como referimos no inicio do presente cepitulo, 0 modo como a leitura € trabahada no
ambiente escolar nem sempre et em dntonia com as reflexfes tedricas sobre a leitura,
redizadas fora da escola Em sda de aula, a leitura sofre 0 processo de escolarizacéo,
tornando-se um objeto a ser ensinado com base nos exercicios escolares. Os discursos sobre
leitura fora da escola distanciam-se, em gerd, das préticas escolarizadas de leitura recorrentes
em sda de aula. E preciso, pois, compreender que ha uma distdncia entre a |ditura produzida
na escola e as préticas sociais de leitura redlizadas fora do contexto escolar. Nesse processo de
escolarizaco, qual o papd daleitura literaria?

A excolaizacdo da letura literéria tornou-se um tema muito debatido atualmente por
véarios autores (Rouxd, 1996; Jorro, 1999; Zilberman, 1991, Evangeliga e Branddo, 1999;
Magnani, 1989) que se dedicam a andlise dardagdo entre leitura, literatura e escola

E importante tracarmos uma distingdo entre a escolarizagdo da leitura literéria e a
leitura funcional. Conforme Jorro (1999, p.06), a leitura funciond orienta o leitor para os
exritos socias e atua como mediadora entre os leitores e 0 campo socio-cultural. Nessa
perspectiva, o leitor € entendido como um “aor socid” e a Stuacdo de leitura envolve um
processo de negociagdo a partir dos imaginérios dos leitores.

Apoiando-s2 em Jouve (1993), Jorro (1999, p.51) argumenta que a dimensio
smbdlica da leitura ndo pode ser negada, pois todo ao de ler interage com a cultura e os
sstemas dominantes do contexto de uma época. E a partir dos modelos do imaginario coletivo

que a leitura afirma sua dimensio smbdlica 1

14 Jouve (1993, p.12), parafraseando Gilles Thérien (1990), define a leitura como atividade complexa que
envolve varios processos, tais como: processo afetivo, cognitivo, neuropsicol 6gico, argumentativo e simbdlico.
Como processo simbdlico, toda leitura interage com a cultura e os esquemas dominantes de uma época. O
sentido do texto sefixa, pois, no nivel do imaginario coletivo.
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A abordagem funciond da leitura, ab destacar o leitor como ator socid, tende a uma
dimensdo utilithria do ato de ler. As atividades de leitura versam sobre a aprendizagem do (Uitil,
uma vez que todas as formas de escritos sociais S0 propostas aos leitores para transforma-los
em consumidores. Seguindo essa concepcdo, varios autores j4 abordam a leitura como uma
préatica socio-cultural, em que ndo pode ser isolada das condigdes de vida e da historia socid
dosindividuos (cf. Reuter, 1986).

Diferentemente da perspectiva funciond, a escolarizacdo da letura enfaiza aguns
modelos (essencialista, semidtico, estruturalista, técnico) que sdo trabahados artificidmente
numa perspectiva didéica de ensno, em que a escola se preocupa com 0 ao da leitura como
objeto a ser ensinado.

Jorro (1999, p.16) afirma que no modelo essencidista, a atividade do leitor centra-se
na identificacdo das idéias principas e secund&ias. Nese sentido, a leitura parte
exclusvamente da mensagem intrinseca do texto. Esse tipo de abordagem, fundada apenas no
texto, nd0 conddera a participacdo do letor na recongtituicdo da significacdo textua, uma vez
gue nega a interacdo leitor-texto- contexto.

O moddo semidtico de leitura, a0 contrario do essencidista, lanca o leitor no pape de
inquiridor, a fim de recuperar os indicios textuais. A compreensdo do texto é revelada a partir
de aspectos formais, lingiisticos e retoricos.

A abordagem edruturdista envolve as categorias da narrativa, a organizacdo dos
acontecimentos relatados, exigindo do leitor uma consciéncia estrutural. O modelo técnico
prioriza 0s questionamentos como: quem? Quando? Onde?, destacando a légica interna de
funcionamento do texto.

Esses modelos - recorrentes no espago escolar - sdo trabalhados nas préticas de
controle da leitura, visando a formacdo de um leitor ided. No entanto, os limites de tais
modelos nem sempre sG0 percebidos pela maioria dos professores do Ensno Fundamentd e
do Ensno Médio, que ndo consegue acompanhar as mudangas no tratamento dado ao texto
literério, propiciadas pelas contribuicdes da Teoria Literdria contemporanea.

Esse fato ja foi discutido por outros autores, como Beach e Marshdl (1991), por
exemplo, que analisaram a heranca do New Criticism no contexto de ensno norte-americano.
Segundo os autores (1991, p.11), a postura de muitos professores ainda estd baseada nas
premissas do New Criticism, uma vez que as obras literdrias sd0 compreendidas como

artefatos verbais e 0 sentido é andlisado como caracteritica intrinseca do texto. Essa postura
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ja é reavaiada a partir dos avancos dos estudos literarios. Nessa perspectiva, como propds o
Reader-response, por exemplo, o serntido do texto literario ndo € encontrado nos textos, mas €
congtruido pelos leitores nainteracdo com textos.

Diversos sdo 0s autores que discutem a postura tradicional no ensino da literatura. Os
trabahos de Jorro (1999) e Rouxe (1996) destacamse peo modo como abordam a
escolarizacdo da leitura literdia ?  processo atrelado a concepgdes anacrnicas e atificials
em face do objeto literario. Conforme Jorro (1999, p.22), na escola, a imposicao de exercicios
para as atividades de leitura marca a insrumentalidade da aprendizagem e provoca uma fdta
de coeréncia entre os exercicios de leitura e os textos.

Para Rouxd (1996, p.28), a escola deve garantir a0 duno o ensino-gprendizagem de
conceitos literdrios, a fim de ingrumentdizar o educando para a leitura liter&ia Na
perspectiva da autora (1996, p.39), a leitura literaria representa de inicio, para os dunos, uma
forte ruptura com suas préprias préticas de leitura, uma vez que a escola impde estratégias que
inibem as expectativas pessoais dos leitores frente ao texto literério.

Ainda segundo Rouxd (1996, p.50), se consderarmos a liberdade essencial que
representa 0 saber ler, a leitura escolar € gpresentada paradoxamente como uma “atividade de
condrangimento”, ou sga, uma leitura codificada, como uma prética ritudizada que se
desenvolve nos limites de um tempo dado. A leitura escolar diferencia-se de outros modos,
tals como: a leitura funcional, que visa a informaco, e a leitura ficcional, baseada no prazer
daimersdo no texto.

Afirma Rouxd (1996) que a leitura escolar, pelas suas proprias caracterigticas, aparece
como uma préatica especifica, cuja findidade é um “saber-ler” que esbara nas leituras livres e
pessoais. Nesse sentido, leitura pessoal e leitura escolar formam um contraste, marcado por
uma dicotomia entre duas formas de leitura congtantemente controladas por uma s&ie de
oposigdes recorrentes. prazer/ndo-prazer; ritmo pessod de leturalritmo imposto pela escolg
descobrir o texto/ estudar-andisar o texto.

Como observa Rouxel (1996), na escola, ler € estudar, decodificar paragrafo por
parégrafo, “ler as linhas’, buscar o que “o autor quis dizer”, a0 passo que numa leitura
pesod, ler é “entrar no texto’, viver uma outra histéria, experienciar 0 texto, ler as
“entrdinhas’. Essa postura de Rouxd é smilar a0 enfoque de Silva (1998 b, p.34), o qua
propde: na interacdo com textos, o leitor pode assumir trés posturas distintas. ler as linhas, ler

as entrelinhas e ler para além das linhas. E nesse terceiro nivel que se insere o leitor critico,



cgpaz de ir dém do reconhecimento de uma informacdo; ir adém dgnifica adentrar o texto
com o objetivo de refletir sobre a Stuacdo socid a que o texto remete. Ler para além das
linhas denota que o leitor deve se poscionar diante do texto lido, ou sga, a letura ultrgpassa
os limites do dito e o leitor rediza a recepcdo como ato de transformagéo socia, articulando o
dito ao ndo —dito.

E fundamentd que a ldtura literdria sga trabahada no contexto escolar, tendo em
viga as novas concepgdes oferecidas pela Teoria da Literatura, as quais certamente podem
contribuir para diminuir as disténcias e os desencontros que ainda exissem entre o texto
liter&io e o letor. Alguns autores acreditam que as teorias liter&rias, embora ndo tenham
contribuido diretamente para a pratica escolar, influenciam bastante o contexto de sda de aula
(cf. Lgolo, In: Abreu, 1995, p.117).

No entanto, observamos que se as préticas escolares direcionadas ao texto literario
acompanhassem as teorias literarias, ndo edtariamos andisando a obra liter&ria, nas escolas,
segundo abordagens formdistas, edruturalistas, biogréficas, entre outras. Se a Teoria da
Literatura tivesse uma penetracd maior em sda de aula, a voz do duno, no ao da recepcéo
textua, ndo seria recdcada pelos roteiros de interpretacéo, pelas fichas de leturas, peos
exercicios propostos pelos livros didéticos e pela leituraja ingtituida pelo professor.

Propomos, a seguir, uma breve reflexdo sobre as conexfes entre leitura, literatura e
Teoria Literaria no contexto do Ensino Médio.



2.1.2. Leitura, Literatura e Teoriada Literatura no Ensino Médio

“A literatura sem ter a pretensdo de nos ensinar alguma coisa, acaba por nos
ensinar muito mais. Esse “ensino” pode nos levar a sabedoria ou aloucura, ajudar o
homem em seu processo civilizatério em oposicdo a barbarie ou “estetizar” essa
barbérie, mas é sempre um ensino.”

(Gongalves Filho, 2000, p.90)

Quando se discute a presenca da literatura na escola, € pertinente considerar as idéias
de alguns autores, como Beach e Marshdl, por exemplo, no sentido de estabelecer distingdes
entre a leitura da literatura e 0 ensino da literatura. A compreensdo desses dois nivels
implica posturas digtintas em face do objeto liter&rio, o que consequentemente influenciara a
interacéo texto-leitor naescola

Segundo Beach e Marshdl (1991, p.38), a leitura da literatura esta relacionada a
compreensdo do texto, a experiéncia literaria vivenciada pelo leitor no ao da leitura, ao passo
que 0 ensino da literatura configura-se como o estudo da obra liter&ria, tendo em vista a sua
organizacdo estética. Na verdade, dois nivels estd0 imbricados, na medida em que ao
experienciar 0 texto, por meio da leitura literdriay o0 duno também deveria ser
ingrumentalizado, a fim de reconhecer a literatura como objeto esteticamente organizado. No
entanto, a escola parece dissociar esses dois nivels, desvinculando o prazer de ler o texto
liter&rio (produzido pela leitura da literatura) do reconhecimento das singularidades estéticas
da obra (proporcionado pelo estudo/ensino da literatura).

Do nosso ponto de vidta, € preciso que a escola amplie mais aividades, visando a
leitura da literatura como atividade ludica de construcéo e reconstrucdo ce sentidos. O auno-
leitor deve sentir-se motivado a ler o texto independentemente da imposicdo das tarefas

escolares requeridas pelos professores. Contudo, parece-nos que o contexto escolar privilegia



mas 0 ensino da literatura, no qud a leitura redizada pelos professores é diferente daguela
efetivada pelos dunos, pois a diversdade de repertorios, conhecimento de mundo,
experiéncias de ldtura influenciam diretamente o contato do leitor com o texto. Tanto a
leitura da literatura, quanto o ensino da literatura deveriam estar presentes no contexto
escolar de modo articulado, pois sfo dois nivels dia ogicamente relacionados.

Como dfirmam Beach e Marshdl (1991, p.39), o desafio para o professor € gudar os
aunos a daborar ou rever suas interpretacles iniciais, sem descartar totamente suas primeiras
leituras. O professor deve colaborar com os aunos, visando a construcdo/reconstrucdo de
interpretacbes e ndo smplesmente gpresentando leituras ja prontas. Conforme autores
(1991, p.09), uma das formas de mapear alguns problemas relacionados a0 ensno de
literatura é considerar ainteracdo entre professor, alunos e texto.

E preciso, ainda segundo Beach e Marshall, que o professor reconheca dois niveis de
leitura. Por um bdo, ha a leitura redizada peo aduno que esta congtruindo sua interpretacéo a
partir, muitas vezes, de um Unico contato com o texto. Por outro lado, h4 a letura do
professor, em que entram fatores mais complexos como o saber lingligtico, bem como o
conhecimento de dados biogréficos e do contexto histérico, enfim, a nocdo de eementos
indrumentais especificos da teoria e critica literarias Os autores também argumentam: o
professor deve colocar o auno frente a diversdade de leituras do texto liter&rio, para que o
educando reconheca que 0 sentido ndo estda no texto, mas é congruido pelos leitores na
interacdo com textos.

E justamente a partir dessa interacdo do auno com textos que o estudo da literatura
em sda de aula torna-se sgnificaivo. E preciso vaorizar o leitor na recepcio textuad e
transformar a viso ainda tradiciona que norteia a prética pedagogica de varios professores,
baseada em andlises imanentes em face da obra liter&ia

Objeto de andlises supeficiais, o0 texto liter&io € tratado na escola de modo isolado,
como espécie de expressdo artistica que por S S0 j& carrega significacdo propria e independe
da atudizacdo do auno-letor. Além disso, como afirma Rouxe (1996, p.73) a escola cultiva
uma Visdo tradiciond da literatura, considerada como um conjunto de textos a ser admirado, e
caracterizada por um “bom edilo’, digno de ser imitado pelos dunos. A concepcdo de
literatura como objeto artistico ancorado num processo histérico-socid precisa ter uma
penetracdo maior o espaco de sala de aula. Segundo Rouxd (1996, p.73), € fundamenta que

aescolareavalie anocéo da literatura como expresséo de “beau langage”.



Na perspectiva de Zilberman (2001), a escola, a critica literaria, a academia e a
imprensa sd0 indtituices capazes de conferir e legitimar o0 edatuto de certas producdes
artisticas em detrimento de outras. Segundo a autora (2001, p.82):

“Essas entidades estabeleceram e fixaram a concepcdo de literatura
enquanto “belasletras’, operada a partir da consolidagéo da sociedade burguesa e do
capitalismo, garantindo sua permanéncia. A seguir, passaram a colocar normas e
exigéncias aos criadores, que eles devem adotar ou ndo para serem reconhecidos

pelo meio e aceitos enquanto artistas.”

A nocdo da literatura como “belas letras’, agpontada por Zilberman, ou como um
conjunto de textos marcados pelo uso de “beau langage’, conforme Rouxe, promove, a nosso
ver, uma ditizacdo das obras literarias, supervaorizando o cénone liter&io, 0 que pode
diganciar a literatura do aluno. A viséo da escola sobre a literatura difere consderavelmente
da nociio que o duno-leitor tem acerca do liter&io. E preciso repensar os julgamentos de
vaor dissseminados pelas indituicbes que abordam a literatura sob prismas digtintos (a escola,
a critica literéria, a imprensa, etc..), quando consideramos que cabe ao leitor construir 0 seu
proprio “canone literério”, valorizando seu repertério de leituras.

Nesse sentido, o texto liter&io ndo pode ser compreendido como objeto isolado, sem
as interferéncias do leitor, sem o conhecimento das condigdes de producdo/recepcdo em que o
texto foi produzido, sem as contribuicbes das diversas disciplinas que perpassam o0 ao da
laituraliteraria, inter/multi/transdisciplinar pela propria natureza plura do texto literario.

Retomamos a conhecida citagdo de Barthes (In: Lgolo, 1993, p.15), na qual o autor
gpresenta uma visdo interdisciplinar da literaturac “se, por ndo s8 que excesso de socidismo
ou barbérie, todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, é a
disciplina literéria que devia ser sdva, pois todas as ciéncias estf presentes no monumento
liter&rio.” Mas Visdo da literatura como disciplina que envolve e co-relaciona outras aress
do conhecimento (Histéria, Filosofia, Geografia etc) ainda precisa ser mais difundida no
espaco escolar.

O texto liter&rio € plura, marcado pela inter-relacdo entre diversos codigos (teméticos,
ideoldgicos, lingliisticos, edtilisticos etc) e 0 duno deve compreender a interacdo entre
literatura e outras &ess que se inter-relacionam no momento da condituicdo do texto.

Segundo Reuter (1986, p.76), “a leitura € um objeto largamente transdisciplinar”, por isso

57



quaquer discusséo tedrica sobre o ato de ler deve consderar a reflex8o sob uma perspectiva
mais ampla que envolva as diversas &ess areadas a prética da leitura como fendmeno sicio-
culturd.

Na 6tica de Kleiman e Moraes (1999, p.30),

“A leitura poderia ser caracterizada como uma atividade de integracdo de
conhecimentos contra a fragmentagdo. Devido a abertura que o texto proporciona ao
leitor pararelacionar o assunto que esta lendo a outros assuntos que ja conhece, ela

favorece, no plano individual, a articulag&o de diversos saberes.”

Nese sentido, letura e literatura mantém relagbes diadgicas, pois compartilham uma
natureza interdisciplinar quando convergem para um mesmo ponto: o didogo entre as
diversas &eas do conhecimento que estéo subjacentes ao ato da leitura e a recepcdo do texto
literario.

O ao de ler é avo de contribuigdes tedricas diversas em que abordagens de
cognitivigas (Kleiman, 1996), andistas do discurso (Orlandi, 2000), socidlogos da leitura
(Leenhardt, In: Jauss, Dalenbach et d, 1981), criticos da Estéica da Recepcao (Jauss, 1975),
da Fenomenologia da leitura (Iser, 1996), do Reader-response Criticism (Tompkins, 1986), da
Semidtica da leitura (Eco, 1999), da Histéria do livro e da letura (Chartier, 1999, Chartier e
Hébrard, 2000) e vaios outros estudiosos evidenciam o carder inter/multi/transdisciplinar da
letura

A literatura, concretizada a partir da leitura, também permite uma abordagem
interdisciplinar, capaz de revelar ao aduno o didogo entre as caracteristicas estéticas do texto e
as motivaghes histéricas, sociais, politicas, filosdficas e pdcologicas que contribuiram para a
condtituicdo da polissemia revelada no ambito textud. No entanto, a literatura ainda parece
ser tratada em sda de aula como objeto decodificavel, tendo como base os limites estreitos da
superficie textual e as nogdes do certo e do errado. A partir dessas nocles, a escola contesta a
relaividade do erro na letura literéria, ndo levando em consideracdo a natureza polissémica
do texto liter&rio e o papel dinamico do auno-leitor narecepcdo textua. (Rouxe, 1996, p.81).

Vé&ios s os fatores que dificultam o tratamento dado a literatura em sda de aula, um

deles refereese a metodologia utilizada no Ensno Médio, efetivamente orientada para o



vedibular como um fim em s mesmo. O objetivo principd de muitas escolas e diversos
cursinhos é ensinar para o vestibular, conquistar o maior indice de aprovacao nos exames.

Como explorar nos limites edtreitos das questOes objetivas, impostas nos vestibulares,
a plurissignificacdo do texto liter&aio? Como exigir que o aduno leia as entrdinhas, estabeleca
a reacdo entre texto-contexto e perceba a dimensdo smbdlica da literatura, se a metodologia
usada no Ensno Médio volta-se para uma leitura do texto j& indituida pela escola, pelo
professor e pelos livros didaticos?

Nesse contexto, a letura redizada pelos dunos é quase sempre rotulada como
"inadequada, incoerente ou errada’, pois foge aos padroes estabelecidos pelos livros didaticos,
a0 passo que as leturas apresentadas nos manuais diddticos e aguelas ditadas pelos
professores s2o privilegiadas.

Va&ios manuais didaicos redringem a dimensio dmbdlica da literatura quando
privilegiam gpenas a concretizeacdo  formd/estrutural  do  texto  liter&io,  tratando
superficidmente o conjunto de acbes politicas, histéricas, sociais e ideoldgicas que serviram
de base a construcdo do universo ficciond. A fdta de uma proposta de ensino interdisciplinar
também contribui para 0 estudo do texto liter&io como eemento isolado das demais
disciplinas, pois 0 aduno ndo percebe a integracdo entre literatura e as demais aess do
conhecimento.

A concepcdo de literatura como fendbmeno decorativo e belo ?  tranamitida pela maior
parte das escolas ? reflete-se na propria dindmica da sda de aula em que se privilegia a
reproducdo de “boas obras’ e autores ja consagrados pelo canone liter&rio. Mas quais seriam
as "boas obras' e 0s "grandes autores'?

Como ja referimos, ndo estamos questionando a importancia de a escola incentivar a
leitura de obras cléssicas, mas 0 ensno de literatura ndo pode ficar confinado gpenas a
tradicBo classica, pois 0 auno pode se sentir pouco motivado a leitura de textos, cuja
linguagem digurase complexa, repleta de arcaismos e de congtrugbes sintéticas ndo mais
usadas nos textos modernos, por exemplo. *°

Concordamos com Zilberman (1991, p.121), quando afirma:

15 segundo Calvino (1993, p.11): “os cléssicos sio aguel es livros que chegam até nds trazendo consigo as marcas
das leituras que precederam a nossa e atrés de si 0s tragos que deixaram na cultura ou nas culturas que
atravessaram (ou mais simplesmente na linguagem ou nos costumes)”.
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“No plano da dindmica em sala de aula, as expectativas do ensino da
literatura sdo também simultaneamente reprodutoras e seletivas; |éem-se boas obras,
j& sacramentadas pela tradicdo e seus mecanismos de difusdo, para que se forme o
juizo elevado, aquele que, educado, dara preferéncia a criacBes de teor similar as que
constituem a antologia, refor¢ando sua autoridade; e porque consistem em modelos
de uso correto das virtualidades da linguagem verbal, cabendo imita-las, reproduzi-

|as portanto.”

E imprescindivd que o professor audize suas ldituras, a fim de também levar a
producdo de autores contemporaneos para a sda de aula e até com o objetivo de questionar o
canone liter&rio. Além disso, € preciso consderar que véias obras, gpesar de ndo terem
grande representatividade no canone liter&rio, merecem s lidas e estudadas pelo vaor
estético que apresentam.

Como vimos no primeiro capitulo, as abordagens tedricas que andisam a interacéo
texto-leitor podem ser Uteis a compreensdo do leitor como agente ativo no processo de leitura,
aquele individuo que va audizar os indicios textuais ou preencher as entrelinhas, a fim de
descortinar os possivels sgnificados da obraliteréria

Embora muito discutido do ponto de vista tedrico, o ensgno de literatura continua
sendo um desafio para pesquisadores e professores. E preciso que as discussies tedricas ndo
S percam no vazio, mas que apresentem contribuigbes dgnificativas para  propostas
metodolégicas sobre o tratamento do texto literario em sda de aula A escola tem papd
primordid na formacdo de leitores/produtores de textos e a literatura pode contribuir para o
desenvolvimento  dos dunos como usuaios da lingua que ampliarddo as  edratégias
comunicativas, apartir daleitura critica, compreensdo e producéo de textos diversos.

E necessio que o auno compreenda a literatura como fendmeno culturd, histérico e
socid, como ingtrumento politico capaz de revelar as contradigBes e conflitos da realidade. No
didogo entre 0 mundo empirico e o universo ficciond, a literatura pode produzir um
significado para o contexto em que vivemos.

Ao trabahar com a letura liter&ria, o professor deve orientar os alunos para a funcéo
ideolGgica dos textos literdrios, na medida em que “antes de s trandformar em discurso
edédtico, subverter a ordem provavel da lingua para dcancar determinados efeitos de
comunicacdo, a literatura ‘se dimenta na fonte de vaores de cultura’. (Gongaves Filho,

2000, p.104). Na maioria das vezes, 0 auno ndo entende que a obra liter&ria é produto de um



contexto amplo e por conseguinte, visdes de mundo, vaores ideoldgicos de uma época,
cosumes, enfim, a diversdade de dementos culturais participa aivamente da condituicdo do
texto.

Concordamos com Lopes (1994, p.368): “ensnar literatura ndo pode deixar de ter em
conta esta dupla dimensdo dos textos literarios pela qual, ab mesmo tempo que fazem parte da
cultura, e por conseguinte do campo da opinido ou das dgnificagbes consensuals, S0
sobretudo o abalar destas.”

Asim, endnar literatura ndo € agpenas elencar uma S&rie de textos ou autores e
classficklos num determinado periodo liter&io, mas Sm revelar para o0 duno o caréter
atempora, bem como afun¢do smbdlicae socid daobraliteraria

Retomamos agqui as consderacOes de Beach e Marshdl (1991, p.17): “0 estudo da
literatura poderia ser judtificado por sua habilidade para gudar os dunos a compreenderem a
S préprios, sua comunidade e seu mundo mais profundamente’.

E integracdo entre o texto liter&rio e a dimensdo sicio-cultura que a escola deve
proporcionar aos aunos, levando-os a perceber as possibilidades de significagdo que o texto
literdrio permite, enquanto objeto artistico polissémico que transggride normas e regras,
envolvendo o leitor num jogo de construcéo /reconstrucéo de sentidos.

No entanto, tarefa de colocar o aluno diante @ texto liter&rio - objeto Iudico de
construgdo e negociagdo de sentidos - anda conditui um desafio no contexto escolar.
Conforme Kramsch (In: Jacobus, 1996, p.134), os aunos precisam entender o texto literario
como uma forma de (re)descoberta de sua propria identidade, por meio da reescrita que se
concretiza no ato de ler, momento em que o leitor responde ativamente ao texto.

Segundo Edmonds e Skerrett (In: Jacobus, 1996, p.140), o professor pode usar a
literatura como um meio de os aunos interpretarem a S proprios, conforme propuseram
outros autores que participaram do Reader- response Criticism (Bleiche Holland).

Rosenblatt (In: Jacobus, 1996, p.141) &firma que a obra liter&ria oferece uma
oportunidade de o leitor se envolver numa experiéncia de reconstrucdo dos acontecimentos
vividos pelas personagens. Enquanto alguns criticos acreditam que é perigoso deixar o texto a
mercé smplesmente da concentracdo exclusiva das opinides pessoais dos aunos, Rosenblait
argumenta que precisamos gudar o duno a desenvolver uma leitura estética da obra. Os
professores precisam encorga o0s aunos para que estes desenvolvam autonomia no ao da

leitura. O papd do professor é critico a0 selecionar obras que permitam uma interacdo mais
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produtiva, além de utilizar questBes que possam deixar clara a rdacdo entre a experiéncia do
auno e o texto.

Com base nessas reflexdes, indstimos que a Teoria da Literatura precisa subsidiar a
prética pedagdgica dos professores de literatura, visto que 0 estudo do texto literério na escola
deve estar em sintonia com as contribuigdes das abordagens literérias contemporaness. A sda
de aula anda é um espaco marcado pelas abordagens formdistas e edtruturaistas que
andisam o texto liter&rio como produto acabado sem condderar a interferéncia do leitor na
atudizacdo da dgnificacéo textual. As abordagens que priorizam a interacdo texto-lator
precisam ter mais penetracdo no contexto escolar, a fim de se vaorizar mais 0 papel dinamico
do leitor na recepgao textud.

Além disso, é necessxio que 0 professor estabeleca distingbes entre a Teoria da

Literatura e a Histéria da Literatura, pois.

“Ensinar e aprender literatura ndo podem continuar a ser apenas um
apanhado histérico, nem a memorizagdo de caracteristicas rigidas de escolas de
producdo literaria de um passado europeizado e seletivo. [...] N&o ha democratizagéo
do saber e do poder de leitura quando, em vez de ler o texto, o aluno procura a
“subjetividade e a individualidade” necessérias para identificar linearmente o autor
roméantico, o bucolismo arcadista de uma “casa ho campo”, as antiteses tematicas
barrocas, a critica social redlista superficial. N8 cabe mais continuar a situar a
literatura em blocos monoliticos de periodos literarios século a século, excluindo-se
quaisquer manifestagdes literarias fora dos padroes delimitados por tais
caracteristicas, ensinadas e reforcadas nas leituras de excertos literarios, prética
dominante na escola brasileira de ensino médio. A que leva tais exercicios? Que
sujeitos sociais sdo construidos com a educaco literéria desperdicada na escola?’

(Leahy-Dios, 2001, p. 35).

A educacdo liter&ria proposta pela escola merece ser reavdiada, a fim de que nossos
adunos-leitores possam encontrar razbes concretas para 0 estudo da literatura como fendmeno
atigico ardado as trandformagbes hidtdricas, socias e culturas. Retomando as
consderagbes de Leahy-Dios (2001), de que adianta “ensna” o0s aunos a memorizar

caacteriticas dos diferentes edtilos de época, stuando-se a producéo liter&ria em “blocos
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monoliticos de periodos liter&rios’, se 0s educandos ndo conseguem ter uma compreensio
mais ampla do objeto liter&rio?

Tdvez uma forma de repensar 0 processo de ensno-gorendizagem da literatura na
escola seria a busca de sintonia entre a prética pedagogica dos professores e as contribuigdes
da Teoria da Literatura. Elencamos, a seguir, adguns objetivos que podem subsidiar o trabaho
com o texto liter&rio em sala de aula, a partir das reflexdes da Teoria Liter&ria

» aticular leitura critica, andise e interpretacdo do texto literdrio, visando
aingir um discurso  critico  desenvolvido peo  duno, a patir do

reconhecimento das singularidades estéticas do fazer literé&io; 1°

»  gpresentar digtingdes entre os géneros literérios, percebendo também o didogo

entre caracteristicas de diversos géneros numa mesma obra liter&ria;

» andisx a obra liter&ria numa dtica interdisciplinar, reconhecendo as relagtes
entre Literatura e Sociologia, Literatura e Hidtoria, Literatura e Pscandise,

entre outras,

=  desenvolver estudos sobre a obra literéria baseados no interculturalismo;

» condderar as diversas correntes tedricas que se debrucaram sobre o fazer
liter&io com perspectivas diferentes  (Formdismo, Estruturdismo, Pés
edruturdismo, Sociologia da Literatura, Sociocritica, Fenomenologia da
Leitura, etc.);

»  estabelecer distingbes entre Teoria da Literatura, Critica Liter&ria e Histéria da
Literatura;

16 Estamos considerando a abordagem de Reis (1981) que define niveis de andlise do texto literério.

" Leitura critica: “atividade sistemética que partindo do nivel da expressdo linglistica, se
assume como processo de decodificacdo e avaliagdo estéticado discurso literario”. (Reis, 1981, p.23);

. Andlise: decomposicdo do texto literario nos seus elementos constitutivos (levantamento de;
figuras deretorica, género literario, caracteristicas gerais do texto, narrador, personagens etc.).

. Interpretagéo: busca da significagdo dos elementos levantados na andlise.



* desenvolver estudos intersemidticos, consderando as relagbes entre literatura

e outras expressdes artigticas (literatura e pintura, literatura e masica, €tc.).

Os tépicos levantados sBo agpenas um breve resumo de aguns subsidios tedricos que
podem contribuir para minimizar as digancias que anda exigem entre a literatura e o lator
no espaco escolar. Do nosso ponto de vista, o fato de a Teoria da Literatura refletir sobre o ato
da leitura também pode trazer repercussdes sgnificativas na escola, no sentido de edtreitar as
relagOes entre texto-letor, literatura-leitor, teoria-prética.

Navisdo de Zilberman (1991, p.128), aTeoriada Literatura:

“[...] evita pensar sobre modos de popularizacdo de seu objeto que se
coloquem além e adiante dos meios institucionais de que previamente disple: a
critica literaria, a universidade, a escola. Arrisca-se, assim, a permanecer confinada,
aumentando o fosso que separa a literatura, com as virtudes que pertencem & sua
natureza, daquilo que lhe confere existéncia e sentido: o publico-leitor, sgjam quais

forem suas raizes sociais.”

O ndo-reconhecimento das convergéncias entre leitura, literatura e Teoria Liter&ia €
um obstéculo que certamente dificulta o trabaho dos professores. Urge, pois, que se faca uma
reavdiacdo das metodologias direcionadas a0 ensino de literatura, visando a exploracdo de
dternativas didaticas de ensino-gprendizagem capazes de motivar os dunos a leitura por
prazer, a busca de conhecimento, a leitura critica do texto articulada com a compreensio
critica do mundo.

Os problemas do ensino da literatura ndo estéo nos contelidos propostos em sda de
alla, mas no modo como estes sho trabahados, dada a auséncia de uma discussio
metodol 6gica capaz de auxiliar a prética pedagogica.

Gerdmente, os problemas decorrentes de como a literatura € inserida no contexto
escolar s80 discutidos a partir de uma Gtica autoritéria que coloca toda a culpa nos professores

como principais responsavels pela desmotivacdo do aduno diante do texto literério.

" Discurso critico: produto final.



No entanto, o proprio materiad de apoio ao trabalho do professor, os Parémetros
Curriculares Nacionais (PCN), produzidos pdo MEC, merecem uma leitura critica das nocBes
de literatura que sdo apresentadas. Além disso, se a fungdo dos PCN € nortear a prética
pedagdgica do professor em sda de aula, parece-nos que a auséncia de uma discusséo mais
ampla sobre edratégias metodolOgicas direcionadas ao ensno de lingua e literatura € um

aspecto questionavel na propostado MEC, como veremos a seguir.



2.2. Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

leitura e literatura em foco

“Para ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve permitir que
progressivamente ocorra a passagem gradual da leitura esporédica de titulos de um
determinado género, época, autor para a leitura mais extensiva, de modo que o aluno
possa estabelecer vinculos cada vez mais estreitos entre o texto e outros textos,
construindo referéncias sobre o funcionamento da literatura e entre esta e o conjunto
cultural.” (PCN, 3° e4° ciclos, 1998, p.71).

2.2.1. Mudanca de paradigmas: pilares da educacao

O Minigtério da Educagdo promoveu um debate naciona, com o objetivo de
reformular os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamenta (1998) e do
Ensino Médio (1999).

Os PCN apresentam-se como proposta curricular que orienta os professores sobre os
contelidos de cada é&rea e a articulagcdo das diversas disciplinas com os temas transversais, 0s

quais abordam questdes socias, tais como: éica, plurdidade culturd, meio ambiente, salde e



orientacdo sexud. Os temas transversais, cuja inclusdo representa, sem ddvida, um aspecto
postivo na proposta dos PCN, ja vém sendo debatidos desde a década de 80 em diversos
paises, como a Espanha, por exemplo. 1

Pretende 0 MEC, por meio desse documento, uma reavaiacdo do ensno a partir da
organizacdo curricular em ciclos de aprendizagem, principdmente no que se refere ao Endino
Fundamentd (1°, 2°, 3° e 4° ciclos). Na perspectiva dos PCN,

“A novarealidade social, conseguiente da industrializagdo e da urbanizagdo
crescentes, da enorme ampliagéo da utilizagdo da escrita, da expansdo dos meios de
comunicagdo eletrénicos e da incorporagdo de contingentes cada vez maiores de
alunos pela escola regular colocou novas demandas e necessidades, tornando

anacronicos os métodos e contelidos tradicionais.” (PCN, 3° e4° ciclos, 1998, p.17).

A necessidade de reestruturacdo dos contelidos curriculares e dos métodos de ensino
tradicionais decorre de uma exigéncia do mundo dinémico, em que a escola busca se adaptar
a0 contexto atua de transformacdo. A escola gpresenta-se como um espago de vivéncia e de
discussio dos referenciais éticos, ou sga, um local socid privilegiado de construcdo dos
significados necessarios e condtitutivos de toda e quaquer acdo de cidadania. Crescem as
discussies sobre a dignidade do ser humano, igualdade de direitos, recusa categorica de
formas de discriminagéo, importancia da solidariedade e observéncia das leis.

Nesse sentido, os PCN argumentam que 0s campos da educacdo merecem ser
repensados, de modo que, cada individuo, ao longo de sua vida, possa tirar 0 melhor proveito
de um ambiente educativo em constante transformacdo. Nesse contexto de mudangas, a escola
rompe com as propostas tradicionais de ensno, visando a inclusfo de novos paradigmas
fundamentados em queatro pilares:

Aprender a conhecer: pressupde criar no auno 0 senso invedtigativo, proprio da
pesquisa, tornando-o capaz de sdlecionar, acessar e integrar os eementos de uma cultura
gerd, suficientemente extensa e basica, com o trabaho em profundidade de aguns assuntos,

com epirito investigaivo e visdo critica Em resumo, dgnifica desenvolver no educando a

17 Busquets et al (1998) apresenta uma sintese dos temas transversais tratados na Espanha e podemos observar a
semelhanca com as discussdes apresentadas nos PCN. Conforme Busquets (1998) et a, a discussdo a respeito
dos temas transversais na Educacdo surge a partir de questionamentos sobre qual deve ser o papel da escola
dentro de uma sociedade plural e globalizada, além do debate sobre os contelidos que essa escola deveria
abordar.
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capacidade de aprender a aprender ao longo de toda a vida, isto €, conceber o conhecimento

COMO UM Processo em construcdo desenvolvido em varios ciclos de aprendizagem.

Aprender a fazer: pressupde desenvolver a competéncia do saber trabahar em grupo,
saber resolver problemas e adquirir uma qudificacdo profissona. Esse pilar da educacéo
privilegia a aplicacdo da teoria na prética, visando a articulagdo entre os saberes escolares e 0s

contextos sociais que o aluno encontra fora do espaco escolar.

Aprender a viver com 0s outros. condste em desenvolver a compreensdo do outro e
a percepcdo das interdependéncias na redlizacdo de projetos comuns, preparando-se para gerir
conflitos, fortdecendo sua idetidade e respeitando a dos outros, respeitando vaores de

pluralismo, de compreensdo mUitua e de busca da paz;

Aprender a ser: supde a preparacdo do individuo para desenvolver sua personalidade
e poder agir com autonomia, expressando opinides e assumindo as responsabilidades
pessoais. A nocdo de identidade é reforcada por esse pilar da educacéo, segundo o qud a
individudidade deve ser condruida numa relacdo com o grupo socid, respeitando-se a
diversidade de identidades.

Em sintese, como vimos, os PCN afirmam que diante desse contexto dindmico, os
métodos de ensno e os contetidos curriculares se tornaram anacronicos e tradicionais. No
entanto, a proposta do MEC ainda agpresenta aguns conceitos “anacronicos’ referentes ao
tratamento dado a literatura, como discutiremos na proxima secéo.



2.2.2. Qual o papel da Literatura nos PCN?

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensno Fundamenta e do Ensino
Médio agpresentam concepgdes do texto literdrio que ainda refletem uma heranga da escola
formaiga Os formdigas compreendiam o discurso liter&io como 0 uso paticular da
linguagem, marcado pela literariedade, caracterigtica que diginguiria a literstura da néo-
literatura. Ainda na otica formdista, a literatura € estudada como uma espécie de "violéncia
lingliigtica’, quando comparada a0 discurso cotidiano. Compreende-se, assim, a relacéo
linguagem liter&iavs. linguagem néo-literéria sob um prisma dicotdmico.

De acordo com os PCN: “o tratamento do texto literério oral ou escrito envolve o
exercicio de reconhecimento de singularidades e propriedades que matizam “um tipo
particular de uso da linguagem.” (Grifo nosso) (PCN , 3° e 4° ciclos, 1998, p.27).

Compreender o texto literdrio como um tipo particular de uso da linguagem é
promover uma ruptura entre o ensino de lingua e de literatura, a partir do momento em que se
digingue uma “linguagem liter&id’ com caracteridicas didintas do uso linglidtico redizado
em outras Stuagdes comunicativas.

Como ja referimos, a concepcdo que defende a especificidade do discurso liter&io €
criticada por estudiosos que postulam o continuo entre linguagem liter&ia e néo-literaria
Nesse sentido, o0 que define o caréter literario da obra sfo fatores mais amplos e ndo apenas a
edrutura forma do texto. A intenciondidade do emissor, o contexto de producéo/ recepcéo e
0 papel do leitor, dém dos processos de mediacdo (editoracdo, revisdo, publicacéo) que o
texto sofre aé chegar ao receptor sdo fatores importantes no estudo da literatura numa
perspectiva mais ampla que ultrapassa a dimensio imanente do texto.

Segundo Lgolo (2001, p.38 -18):

18 No primeiro capitulo do livro Toward a speech act of literary discourse, Pratt (1977) oferece uma andlise
critica bem fundamentada da abordagem dos formalistas russos, criticando a especificidade da linguagem
liter&ria.
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“A relagdo que as palavras estabelecem com o contexto, com a situagéo de
leitura é que caracteriza, em cada situag@o, um texto como literario ou ndo —literério.
[...] Para que uma obra seja considerada parte integrante da tradicdo literaria de uma
dada comunidade ou tradicdo cultural, € necessario que ela tenha o endosso dos
canais competentes aos quais compete a literarizacdo de certos textos, isto €, a

proclamagéo de um texto como literatura ou ndo-literatura.”

Os PCN desenvolvem comentarios sobre "a especificidade do texto liter&rio”, o que
tradicionalmente coloca a literatura numa relacéo distante de outros géneros discursvos que
merecem ser trabahados pea escola O isolamento do estudo do texto liter&io, sem
consderar a relacdo deste com outras manifestagBes textuais, ja € criticada por muitos autores,
como Bakhtin (1992), por exemplo. °

A nocdo apresentada nos PCN certamente pode ter um efeito negativo se o professor
néo fizer uma leitura critica da proposta curricular do MEC. Pode-se assmilar a concepcéo de
gue a literatura se distancia de outros usos da linguagem, encarando-se, assim, a obra liter&ria
como discurso mais complexo, 0 que desmotivaria 0 duno em relacdo a letura do texto
literdrio. Esse mito de que a literatura € complexa e se distancia dos outros usos da linguagem
€ decorrente da prépria visio da escola sobre a significacéo daleituraliterdria

Como &firma Rouxd (1996, p.58), a escola tradicionalmente ainda cultiva o mito de
que o autor € o responsdvel pelo sentido do texto. A fim de se desmidificar essa idéa, a
“pluralidade de sentidos’, proveniente do trabaho de reconstrucdo/recepcéo do leitor, ainda
precisa ser mais discutida

Segundo Eco (1999), entre a intencdo do autor e a recepcdo do letor, existe a intencédo
da obra que regula, orienta e controla esse didogo entre o produtor e o receptor. Cabe a

escola, pois, promover conexdes entre esses trés nivels de intengdes, discutidas no primeiro

19 Na abordagem de Bakhtin (1992, p.281): “os géneros secundarios do discurso — o romance, o teatro, o
discurso cientifico, o discurso ideol6gico etc. — aparecem em circunstancias de uma comunicagéo cultural, mais
complexa e relativamente mais evoluida, principamente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica. Durante o
processo de suaformacéo, esses géneros secundarios absorvem e transmutam os géneros primaérios (simples) de
todas as espécies, que se constituiram em circunstancias de uma comunicagdo verbal esponténea’.

Nesse sentido, o género ndo pode ser compreendido apenas como produto de uma elaboragdo formal com
caracteristicas estruturais proprias, mas deve ser estudado no didlogo com o contexto histérico-social em que
produtores e receptores definem contratos comunicativos por meio da aceitagdo ou da negacdo de determinados
géneros que evoluem, se desenvolvem e podem entrar no processo de extingédo, como foi 0 caso do poema épico.
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capitulo, a fim de andisar a leitura literdria como atividade comandada pelo didogo entre a
intentio auctoris, intentio operis e intentio lectoris.

Ao andisxr a inscdo da leitura literaia no contexto escolar, Zilberman tece
consideracbes importantes. Observa a autora (1991, p.117) que a escola tradicionamente
promove uma distancia entre o texto e seu dedtinat&rio, o duno. 1sso se da em relacdo ao texto
literdrio, porque se entende a obra de ate como objeto "acabado e impenetravel a
interferéncia do letor". A escola enfaiza a polissemia da obra liter&ia como se fosse um
obstéculo & compreensdo do aluno, a0 passo que os textos ndo-liter&ios sBo gpresentados,
tendo em vista uma suposta facilidade do leitor na atualizacéo do texto.

E ressdtada, assim, a complexidade da literatura em oposicao a linearidade dos textos
ndo-literarios, o que dificulta o processo de leitura, jA que o aduno comega a compreender 0
texto literaio como discurso complexo, dificil, marcado pela multiplicidade de sentidos.
Diante dessa postura tradiciond, o duno pode se sentir pouco atraido pela leitura do texto
liter&rio. A obra literéria passa a ser entendida, de forma equivocada, como algo criado por
adguém muito distante, espécie de génio dotado de dons especiais para congtruir um tipo de
mensagem que investe num uso paticular e diferente da linguagem, perspectiva romantica,
pois supervaorizaaingténcia do autor e o estudo biogréfico.

Do nosso ponto de vida, a literatura deveria ser andisada como fendmeno
concretizado a partir das redes smbdlicas atudizadas no processo de recepcdo. O sentido da
obra literéria é congtruido no espago de interacdo autor-texto-receptor, reconhecendo que a
leitura é um processo dindmico, no qua o trabaho de reconstrucdo, por parte do letor, é
fundamentd.

Os PCN gpresentam predominantemente o texto liter&io como produto da imaginacdo
do autor e ndo fazem muitas referéncias a participacdo efetiva do leitor no trabaho de
reconstrucdo smbdlica do texto. Essa Gtica parece ndo vaorizar os estudos desenvolvidos
pela Estética da Recepcdo (Jauss), Fenomenologia da Letura (Iser), Reader-response
Criticism (Gibson, Fish) ou pelo enfoque de Eco (1999), os quais, como discutimos no
primeiro capitulo, trouxeram contribuicdes a Teoria Liter&ria, na medida em que seus
seguidores compreendem a obra como processo de interacéo entre autor-texto-leitor, e néo

como produto acabado, congtruido apenas pelo produtor do texto.
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O critério de ficciondidade também é analisado pelos PCN como recurso suficiente
para definir a literatura, o que recentemente € muito discutivel. Observemos como os PCN

entendem o texto literario:

“O texto literério constitui uma forma peculiar de representacdo e estilo em
que predominam a forca criativa da imaginagdo e a intencdo estética. Nao é mera
fantasia que nada tem a ver com o0 que se entende por realidade, nem épuro
exercicio ltdico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua.”

(Grifo nosso). (PCN, 3°e4°ciclos, 1998, p.26)

Néo sria um tanto quanto dogmético afirmar que a concretizacdo do texto literdrio
néo €"puro exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua'? Se se
perde de viga o lado ludico/criativo da literatura, como se pode definir o discurso ficciond
Ccomo jogo entre autor e leitor, no qua 0 segundo reconhece que o primeiro esta criando um
mundo possivel por meio do discurso do narrador e da participacdo de personagens que SO
exigem no universo ficciond? Em outros termos, nos, leitores, quando abrimos uma obra
literdria, sabemos que a mensagem lida é produto da imaginacdo do autor, mas continuamaos
interessados na leitura e tentamos tracar conex@es com nossa redidade. 1sso SO ocorre porque
estamos dispostos a participar do jogo ficciond. Segundo Iser (In: Lima, 2001, p.116):

“O leitor &, entdo, apanhado em uma duplicidade inexoravel: esta envolto em
uma ilusdo e, simultaneamente, esta consciente de que é uma ilusdo. E por essa
oscilagdo incessante entre ailusdo fechada e ailusdo seccionada que a transformacgéo

efetivadapelo jogo do texto sefaz asi mesmo sentir pelo leitor.”

Essa nocdo de leitura como “jogo”, no qua o leitor envolve-se com a iluséo do texto
ficciond, produzida pelo autor, deveria ser mais gprofundada nos PCN. Podemos observar
que do Ensno Fundamenta (1° 2° 3X e 4° ciclos) a0 Ensno Médio, os PCN revelam
concepcdes amilares sobre a natureza e a funcdo da literatura. Vae notar que os PCN do
Ensno Fundamenta (3° e 4° ciclos) tecem um nimero maior de consderagBes sobre o texto
liter&rio, a0 passo que a proposta curricular do Ensno Médio trata ligeira e superficidmente

das questdes literérias. 2°

2 No artigo publicado pela Tribuna em 20/02/2002, escritores e professores defendem o ensino da literatura
fazendo uma avaliag8o critica da proposta dos PCN. Na perspectiva de vérios escritores (Moacyr Scliar, Jodo
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ISsO nos parece um contra-Senso, uma vez que, no contexto escolar do Ensino Médio,
0 estudo da literatura deveria sr mais Sstematizado. N&o estamos querendo desmerecer 0
papel da literatra no Ensno Fundamental, mas é gerdmente no Ensno Médio que os aunos
comecam a acompanhar a literatura como parte integrante da grade curricular e precisam
ampliar os conhecimentos tedricos sobre a leitura literéria. 2

Se desde o Ensno Fundamenta, os aunos tivesssem uma melhor orientacdo para a
leitura literdria, certamente ndo encontrariam muitos obstéaculos no Ensno Médio, quando
entrassem em contato com as obras representativas do canone liter&io, como os textos
machadianos, por exemplo. Mas 0 que observamos na redidade do Ensno Médio, de modo
gad, é a fdta de interesse dos aunos pela leitura literdria e a caréncia de um repertério de
leituras prévias. Os professores também encontram dificuldades no trabadho com a letura
literaria, dada a escassez de discussdes metodolOgicas capazes de subsidiar a prética
pedagdgicaem sdade aula.

Os PCN do Ensno Médio assumem especia relevancia no trabaho de orientacéo dos
docentes que necesstam de uma proposta capaz de nortear o trabaho em sda de aula
Contudo, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Médio, a proposta dada ao
professor € muito sintética e descontextudizada. Em agpenas seis pégines, goresentam-se 0s
conhecimentos, competéncias e habilidades a serem desenvolvidas em lingua portuguesa e
literatura.

Os PCN propdem que o estudo de lingua portuguesa, assm como o de literatura
devem manter uma interacdo, a fim de que o auno perceba o didogo entre as praticas de
linguagem (leitura, producio de textos, gramética e literatura). No entanto, sabemos que na
prética de sda de aula, integracd geralmente nd&o ocorre, principdmente no Ensno

Médio, dada uma organizacdo curricular que subdivide o endno de lingua portuguesa em

Ubado Ribeiro, Claudio Willer), os PCN teriam diminuido indevidamente a forga da disciplina literatura na
grade curricular do Ensino Médio, pois ndo especificam a importancia da leitura literéria na educagéo do aluno.
Para os escritores, 0 texto do MEC podera dar vazdo para que as escolas interpretem os PCN da maneira que
desgjarem, provavelmente restringindo o papel da literatura, dada a superficialidade com a qual os PCN abordam
aleturaliteréria

21 Sob esse aspecto, estamos considerando a estrutura curricular do ensino pablico estadual no Recife, segundo a
qual o auno comega a ter um contato maior com o0s conhecimentos tedrico-literarios no Ensino Médio. No
contexto particular de ensino, véarias escolas ja inserem, na grade curricular do Ensino Fundamental, aulas de
literatura, visando & ampliacéo das discussdes tedricas sobre a obra literaria. Seja como disciplina auténoma,
Como ocorre no ensino particular, seja como integrante da carga horaria destinada as aulas de L ingua Portuguesa,
como se nota no ensino publico, o fato é que a Literatura quase sempre fica relegada a um segundo plano,
tornando-se objeto de andlises superficiais e descontextualizadas que exploram mais a Histériada Literatura.

73



aulas de redacdo, literatura, graméica e andise de textos, como podemos observar com
fregliéncia nos cursinhos que oferecem as chamadas "disciplinas isoladas' e em véaias escolas
darede particular.

Essa edrutura curricular influencia o tratamento dado ao texto liter&io, muites vezes
andisado de forma descontextuaizada, sem que o aluno perceba as conexdes entre autor-
obra-leitor como um processo indissocidvel, ou ainda, sem que a literatura sgja compreendida
associada a outras areas do conhecimento.

Nos PCN do Ensno Médio, apenas encontramos uma vaga referéncia ao tratamento

dado ao texto literario no contexto escolar:

“A histéria da literatura costuma ser o foco da compreensdo do texto; uma
histéria que nem sempre corresponde ao texto que lhe serve de exemplo. O conceito
de texto literério é discutivel. Machado de Assis é literatura, Paulo Coelho n&o. Por
qué? As explicagdes ndo fazem sentido para o aluno. Outra situagéo de sala de aula
pode ser mencionada. Solicitamos que o0s alunos separassem de um bloco de textos,

gue iam desde poemas de Pessoa e Drummond até contas de telefones e cartas de
banco, textos liter&rios e néo-literarios, de acordo como sdo definidos. Um dos

grupos ndo fez qualquer separacdo. Questionados, os alunos responderam: “Todos
sdo ndo-literarios, porque servem apenas para fazer exercicios na escola” E
Drummond? Responderam: “Drummond é literato, porque vocés afirmam que é, eu
ndo concordo. Acho ele um chato. Por que Zé Ramalho néo é literatura? Ambos sio
poetas, ndo é verdade?”’

(PCN, Ensino Médio, 1999, p.137).

Como podemos observar, os PCN tentam apresentar uma visdo ampla da literatura,
partindo de uma experiéncia em sda de aula, na qua a paticipacdo do auno é fundamenta
para se desmidtificar 0 conceito tradiciona de texto literério. Ao definir a literatura, tomando
como ponto de partida a especificidade do discurso liter&rio, como vimos, os PCN do Ensino
Fundamenta mostram uma visdo anacronica dos edtudos liter&rios, fundada nos moldes
formalistas, a0 passo que a proposta do Ensino Médio tenta passar uma concepcdo mais
abrangente, consderando a reatividade do conceito de literatura A nocdo de literatura
revelada nos PCN do Ensno Médio destoa da visdo sobre a especificidade do texto literario
presente na proposta do Ensno Fundamental, o que evidencia uma fdta de articulagcéo entre
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0S pressupostos tedricos gpresentados para os diferentes niveis de ensno (fundamentd e
médio).

Na citacdo em foco, a visio do auno a respeito do texto literario soa como atificid, €
como £ 0 exemplo servisse apenas para dirmar que “o conceito de texto liter&io é
discutivel”. No entanto, o documento ndo oferece um agprofundamento de questbes mais
amplas sobre a intencionalidade estética do autor, os modos de circulacdo do texto
(editoracéo, publicacdo, criticas especiaizadas etc.), bem como arecepcdo do leitor.

Em sintese, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamenta e do
Ensno Médio revelam certas concepcBes relacionadas ao texto liter&rio que devem ser
repensadas. As discussOes sobre a interacdo texto-leitor precisam ser mas aprofundadas no
documento do MEC. Além disso, as contribuicies da Teoria Literaria deveriam estar inseridas
nos PCN, pois muitos professores contam com esse suporte tedrico, a fim de tracar planos
para adaptar sua prética pedagdgica ao contexto atual de mudancas no ensino.

As reagbes entre texto e leitor merecem ser mas vaorizadas, principdmente na
escola que tem pape primordia no trabalho com a letura liter&ria, visando ao estudo do texto
nd como pretexto para 0 endno de contelidos gramaticals, mas como representacao
smbdlica do mundo.

Com propodtas tradicionais de ensino, a escola ainda encara o fendmeno literario
tentando buscar as marcas de literariedade no texto. Cabe & escola rever e reavdiar a
concepcdo de literatura que é tomada como base para nortear o trabaho dos professores em
sda de aula mas, ¢ a propria visio tranamitida peos PCN revela uma heranca formaista,
como tentar mudar as propostas de ensino quando o documento baizador do MEC
fundamenta- se numa postura tedrica tradiciond ?

Uma andlise das orientagdes contidas nos PCN revela que a literatura € apresentada
como espécie de gpéndice, dada a visdo reduzida da obra literdria e a postura que néo
reconhece 0 ensno da literatura como fonte de conhecimento da histéria socid da
humanidade, ou sga, um meio que certamente pode colocar 0 duno diante da "leitura critica
do mundo”, retomando os termos de Paulo Freire (1995).

A ecola ainda enfatiza uma educacéo pela literatura, quando o texto torna-se espaco
intermedi&io para atividades outras que ndo consderam a polissemia da obra literaria, isto €,
0 texto literd&rio torna-se objeto de estudo, tendo em vista as nogBes gramaticais, por exemplo.

Concordamos com Lgolo (apud Amara, 1986, p.05) quando propde uma educacdo para a
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literatura, despertando o duno para a compreensio do texto enquanto multiplicidade de
dgnificados dentro das esferas culturd, ideoldgica, socid, histdrica e politica. E preciso que o
duno sga indrumentalizado para entender a obra como objeto artistico concretizado na
diversidade de experiéncias estéticas que cada leitor confere aobra.

A Teoria Literaria € capaz de fornecer subsidios ao professor do Ensno Médio, no
sentido de ampliar 0 conceito de literatura enquanto indrumento de transformagio socid. E
importante, pois, edreitar as relagbes entre Teoria Literaria e endgno de literatura, pois
enquanto aguela ndo penetrar consderavelmente no contexto escolar, as aulas de literatura
continuaréo redtritas a0 estudo biografico, as questbes puramente formais, gramaticais ou a
Higtoria da Literatura, a0 passo que a multissgnificagdo do texto ndo serd vaorizada como
deveria

Como bem observa Lopes (1994, p.359): “a rdacéo entre Teoria da Literatura e ensino
da literatura desenvolve-se em torno de dois nlicleos decisvos ? 0 que é “endnavd” e
“como seensind’.

A ecola precisa justamente articular esses dois niveis, promovendo uma reavaiagéo
dos conteldos de literatura e de que forma tais contelidos sdo abordados, estabelecendo,

assim, uma conexdo entre teoria e prética
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2.2.3. Anocao de leitor competente nos PCN

As consideragbes que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tecem sobre a
leitura estd0 em dntonia com as discussdes contemporaneas que abordam o ao de ler como
préatica socid e culturd. Os PCN agpresentam uma concepcdo ampla da leitura como prética
socid que deve fazer sentido para o auno dentro e fora do espago escolar.

Na 6ticados PCN:

“A leitura € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre 0 assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem
etc. Ndo se trata de extrair informacdo, decodificando letra por letra, palavra por
palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagao,
inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia.”

(PCN, 1998, p.69).

Ao lado dessa nogdo da leitura como atividade socia e cultural que depende do
conhecimento enciclopédico do leitor, 0 documento destinado aos professores argumenta que
o trabdho com a leitura na ecola tem como findidade bésca a formacdo de “letores
competentes’. Mas 0 que sf0 leitores competentes? Quais 0s parametros para se julgar “a
competéncia’ dos leitores?

Conforme os PCN do Ensino Fundamental (1998, p.70), o leitor competente é aquele
“cgpaz de ler as entrdinhas, identificando, a partir do que estd escrito, dementos implicitos,
estabelecendo relagles entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros
textos ja lidos’. Além disso, ainda segundo as consideracBes do documento, cabe a escola o
papd de intermediacdo na passagem do leitor de “textos facilitedos’ (infantis ou infanto-
juvenis) para o letor de “textos de complexidade red” (agueles que circulam socidmente na
literatura e nosjornais).

Vejamos como os PCN abordam essa questéo:



“Assumir atarefa de formar leitores impGe a escola a responsabilidade de
organizar-se em torno de um projeto educativo comprometido com a intermediacao
da passagem do leitor de textos facilitados (infantis ou infanto-juvenis) para o leitor
de textos de complexidade real, tal como circulam socialmente na literatura e nos
jornais|...].” (PCN, 1998, p.70) .

Os PCN criam uma fronteira entre a literatura infantil e infanto-juvenil, por um lado, e
a literatura consagrada pelo cénone liter&rio, por outro; a primeira, definida como mas
smples, composta por “textos facilitados’ e a segunda rotulada como mas complexa Essa
Visdo parece-nos redutora, pois reflete um preconceito em relacdo a literatura infantil e
infanto-juvenil.

Cria-se, por meio dessas afirmacBes, 0 mito de que a producdo literdria dirigida a0
piblico infantil e infanto-juvenil é “mas fé&dl” que a dedtinada aos adultos. Além disso,
afirmar que a escola tem por funcdo mediar a passagem do leitor e “textos facilitados’ para
“textos de complexidade red” (“agueles que circulam socidmente’) € desconsderar que o
receptor tem pape fundamentd para julgar se a leitura de um texto gpresentou-se mas ou
menos dificil. Conforme Adams (1985), a literatura deve ser definida pela perspectiva do
leitor, porque ela é sempre medida pela escala de valores do receptor.

N&o é o fato de um texto pertencer a literatura infantil que ird classficalo como féal,
samplesmente porque esse tipo de producdo literdria tem como publico-avo as criangas.
Fatores contextuais, repertorio dos leitores, organizacdo estética do texto, nivel de linguagem
e véaios outros interferem no processo de leitura e podem influenciar o receptor no
julgamento de vaores sobre o texto lido.

Como afirma Zilberman (1998, p.24):

“A atividade com a literatura infantil — e, por extensdo, com todo o tipo de
obra de arte ficciona — desemboca num exercicio de hermenéutica, uma vez que €
mister dar relevancia ao processo de compreensdo, pois é esta que complementa a
recepcdo, na medida em que ndo apenas evidencia a captacdo de um sentido, mas as

relagdes que existem entre asignificacdo e asituagdo atual e histéricado leitor.”
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Parece que os rétulos (literatura infantil, infanto-juvenil...) certamente podem orientar
o letor, na medida em que criam uma expectativa acerca do objeto liter&io a ser lido.
Contudo, o que de fato se torna relevante é a relacdo entre o texto e o leitor, tendo em vista o
repertério do receptor e 0 contexto no qual a obra foi produzida. Acreditar que a compreensdo
do “texto infatil” ou do “infanto-juvenil” é mais facil do que outro tipo de producéo literdria
destinada a0 publico adulto é smplesmente compreender a literatura a partir de rétulos, de
hierarquizacOes, que ndo contribuem muito para o entendimento mais amplo da arte literaria
como um meio de entendermos melhor os outros, NGs mesmaos e Nosso mundo.

Com base nas consideragies expostas, a nogéo de “leitor competente”, proposta pelo
documento do MEC, deve ser cuidadosamente andisada pelos professores, a fim de evitar
uma visdo reducionista do papel do leitor narecepcdo do texto literario.

Sabemos que a escola, de modo gerd, investe demasadamente na formacdo de um
“leitor competerte’, a fim de promover a passagem do “leitor de textos facilitados’ para o
“leitor de textos de complexidade red, que circulam socidmente’. No entanto, ndo €
reavdiada essa nocdo de “competéncid’: um conceito dtamente flexivel e que vem sendo
amplamente discutido por alguns autores, como Perrenoud (1999) 22, por exemplo.

O que seria ese “leitor competente” que os PCN abordam? Serd que, como
professores, somos “leitores competentes’? Essa hocdo de competéncia ndo € um tanto quanto
utdpica? Devemos parar e refletir sobre questdes, a fim de ndo perpetuarmos certos

mitos que ainda existem no espaco escolar, como veremos no quarto capitulo.

22 perrenoud (1999, p.07) aborda a nocdo de competéncia como uma “capacidade de agir eficazmente num
determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles’. Segundo o autor, a escola
enfrenta o desafio de repensar seu papel diante de dois paradigmas : ensinar saberes ou desenvolver
competéncias. Nesse sentido, 0 autor investiga os rumos da educagéo no século XX I, analisando quais seriam as
competéncias dos professores e alunos no contexto atual.
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2.3. O conto: reflexdes tedricas

“Para abordar um texto, o leitor se apbia em primeiro lugar num
conhecimento, por menor que seja, do contexto enunciativo. [...] Qualquer texto é
uma negociagdo sutil entre a necessidade de ser compreendido e a de ser
incompreendido, de ser cooperativo e desestabilizar de um modo ou de outro os

automatismos daleitura.” (Maingueneau, 1996, p.43-42).

Atuadmente, parece haver uma tendéncia de os letores preferirem textos que investem
na brevidade, tais como: o conto e a cronica. Essas formas narrativas comegam a assumir uma
posi¢ao privilegiada em relacdo as narrativas mais longas, como 0 romance, por exemplo.

Durante o0 <éculo XIX, 0 romance atingiu Seu apogeu como género literario,
amplamente difundido, que expressava 0 ideaio da sociedade burguesa, revelando os
conflitos e as contradigbes sociais. Em nossos dias, contos, cronicas disputam espaco com
narrativas curtissmas veiculadas na Internet, visando a conquista do leitor contemporéneo,
cada vez mais atarefado e que tenta se adaptar a0 dinamismo das telas dos computadores.
Cresce, no mercado editoriad, a publicacdo de coletneas de contos e crénicas, que logo se
tornam best sellers.

A crescente aceitacd0 de narrativas curtas esta intimamente imbricada ao ritmo de vida
da modernidade em que o letor prefere ler textos de um sO félego. O conto adapta-se
facilmente as circunsténcias atuais, pela capacidade de representar, em rgpido flash, uma cena
do cotidiano moderno com forte teor fragmentério.

Tavez por esse cardter de flash e fragmentacdo, 0 conto estgja sendo tdo amplamente
explorado pelos escritores contemporéneos que encontram nele uma expressdo literéria ided
para representar a era em que vivemos. A maneira como o individudismo e a competitividade

se desenvolvem, a velocidade dos fatos e a extraordinaria rapidez com que as noticias chegam



até nos sdo possivels fatores da crescente aceitacdo do conto na atudidade. Os autores
contemporaneos Uutilizam o conto como veiculo adequado para exprimir a rapidez com que
tudo se dtera no mundo moderno.

De acordo com D'Onofrio (1999, p.122):

“Na modernidade, o conto é a forma narrativa mais cultivada, porque melhor
responde a exigéncia da rapidez, prépria da era da maguina: poucos leitores, hoje em
dia, solicitados pelos atuais meios de comunicacdo cultural (rédio, televisdo,

videocassete, cinema, teatro), tém a paciénciade ler um longo romance.”

Observando a relagéo entre narrativa breve e o contexto atud, afirma Aubrit (1997,
p.152) que a naratva curta etd mas apta que o0 romance a redtituir nossa concepcan
fragmentada do red. Conforme o autor, citando também o ponto de vista de outros estudiosos
(G.K.Chesterton, Michd Viegnes), “a tendéncia atud de os letores preferirem géneros como
a novela ou 0 @nto ndo € um epifendmeno, mas Sm um indicio do sentido red da fugacidade
e da fragilidade da vida humana” Iss0 dgnifica que a narrativa curta, como 0 conto moderno,
por exemplo, é uma maneirade revelar as incertezas do homem diante da vida.

Enquanto forma diptica, segundo Aubrit (1997, p.149), repleta de lacunas com um
forte vaor sugestivo e draméatico, a narrativa breve convida o leitor a prolongar a histéria,
provocando um apelo a imaginacdo do receptor. Mais que quaquer outra forma literdria, a
narrativa curta provoca uma "ressonancia fecunda no espirito do leitor”. (Aubrit, 1997, p.150).

Andisando a relacéo entre a estrutura do conto e o leitor, Poe (§/d, p.407) consdera que
as caracterigicas desse género s80 essenciais na constituicdo do efeito que o texto produz no
receptor. Segundo Poe, no ensaio A filosofia da composicéo, o conto deve ser entendido
enquanto fruto de uma relacéo entre sua extensdo e a reacdo do letor, gragcas a0 efeito que
provoca no receptor. Poe defende a totaidade de efeito e a unidade de impressdo como tragos
caracteristicos do conto moderno.

Gatlib (1989) faz uma releitura de vérias posicbes tedricas sobre o conto e ao
goresentar as idéias de Poe, dirma que a economia dos meios narativos seia uma
caracteridica basica das narativas curtas, no sentido de atingir o maximo de efeitos na

recepcd0 pelo uso minimo de meios na congrugo do texto narrativo. Conforme a autora

81



(1989, p.35), "tudo que ndo edtiver diretamente relacionado com o efeito, para conquistar o
interesse do leitor, deve ser suprimido”.

Vaios sio os autores que retomam adgumas idéias de Poe. Cortazar (1974), por
exemplo, reavdia certas nogOes apresentadas por Poe. Um aspecto relevante no enfoque de
Cortazar € a comparacdo feita entre os textos narrativos e outras formas de expressio artistica.
Segundo Cortézar, 0 conto pode ser comparado a fotografia, assim como o0 romance ao
cinema, "na medida em que um filme é em principio uma 'ordem aberta, romanesca, exquanto
que uma fotografia bem redizada pressupe uma justa limitaco prévia, imposta em parte
pelo reduzido campo que a camera abrange e pea forma que o fotdgrafo utiliza esteticamente
limitacdo". (Cortézar, 1974, p.51).

De acordo com o autor de Valise de crondpio, o que importa na fotografia e no conto é
a sdecéo de aspectos ggnificativos. Segundo o autor (1974, p.151-2), na condituicdo do
conto e dafotografia, observa-sea

“Necessidade de escolher e limitar uma imagem ou acontecimento que sgam
significativos, que ndo sdé valham por si mesmos, mas também sejam capazes de
atuar no espectador ou no leitor como uma espécie de abertura, de
fermento que projete a inteligéncia e a sensibilidade em direcéo a algo que vai muito

além do argumento visual ou literério contido nafoto ou no conto.”

Para Cortazar, o conto, & semelhanca da fotografia, revela a capacidade de recortar um
fragmento da realidade, por melo de uma caracteridtica bésica - a intensdade - que consste
na eliminagdo de todas as idéias e Situagdes intermedidrias de cardter secundéario.

Segundo Moisss (1994, p.66), "a grande forca do conto reside no jogo narrativo para
prender o leitor até o desenlace. Este, quando enigmético, surpreende-o, deixando-lhe uma
semente de meditacdo ou de pasmo ante a nova Situagdo descortinadd’. Fica também clara a
releitura que faz Moisés do enfoque de Poe, considerando o efeito que o conto produz no
receptor, por meio da densdade draméatica que o género contém. Considerando essa forca
dramatica, afirma Moisss (1994, p.55): "o didogo conditui, portanto, a base expressva do
conto".

Muitos S0 os autores que discutem o conceito de conto e tentam Sistematizar os ragos
caracterigticos dessa expressdo literdria, como as nogbes de economia dos meios narrativos,

densidade dramética, unidade de efeito, unidade de acdo entre véarios outros elementos. O fato
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€ que as nogdes tedricas didogam, mas ndo ha um consenso sobre uma teoria do conto ou a
possibilidade de estudé-lo dentro das nocBes mais amplas apresentadas para uma teoria gera
da narrativa

Entre os tedricos, ha os que admitem uma teoria do conto, mas h& ainda aqueles que
ndo reconhecem uma teoria especifica para forma de narativa curta, filiando, assm, o
conto a uma abordagem gerd da narrativa Diante das posshilidades de definicdo que o
género sugere, Mario de Andrade ironicamente afirma que "em verdade, serda sempre conto
aquilo que seu autor batizou com o nome de conto”. (In: Gotlib, 1989, p.09). Nessa mesma
linha, varios autores dedocam a atencdo para o letor, afirmando sSmplesmente que conto é
tudo aguilo que é aceito pelo receptor como tdl.

O conhecimento do género cria expectativas no leitor e sugere como este pode
desenvolver sua letura Segundo Maingueneau (1996, p.140): “[...] sabendo diante de qua
género estd, o publico estrutura suas expectativas de acordo com €e’.

A nocdo de género envolve o conhecimento partilhado entre autor-leitor por meio da
interacdo, na qual o primeiro condréi as pistas para que 0 segundo participe dinamicamente
do ato da leitura. AfirmaMaingueneau (1995, p.122):

“Suporte de um ato de discurso sociamente reconhecido, a obra é
enunciada através de uma institui¢do, no caso, um género de discurso determinado
que ele proprio, num nivel superior, mobiliza essa vasta instituicdo que é a
literatura. As condicBes de enunciagéo vinculadas a cada género correspondem a
outras tantas expectativas do publico e antecipagdes possiveis dessas expectativas

pelo autor.”

O género mobiliza tanto o enunciador quanto o leitor, j& que este participa como co-
enunciador do trabalho de reconstrucdo das pistas textuais e da significacdo da obra no ativo
processo de recepcao textua. O papd de co-enunciador do letor tem se intensficado nos
Ultimos tempos, gracas a presenca de novas tecnologias da informacdo que requerem outras
edtratégias de leitura em face do dinamismo da comunicaggo virtud.

As novas tecnologias desenvolvemse rgpidamente e 0 advento da Internet promove
uma fragmentacdo de textos veiculados pela rede, congtruidos pela colagem de diversos tipos
de textos, ampliando relagles intra e intertextuais na producdo de homepages, hipertextos

unidos por links que orientam as edtratégias de leitura dos internautas. Os géneros comegam a



Se adaptar a Stuacdo em que o ritmo acelerado de vida exige novas préticas de leitura, as
quais certamente privilegiam textos mais curtos e com o predominio daiconicidade. 2

Alguns géneros liter&rios comecam a s mais assmilados pelos leitores, de um modo
geral, como o conto e a cronica, por exemplo, que assumem uma posicdo de destague na
producdo literaria contemporanea. Os autores buscam flagrar momentos do cotidiano e
investem na brevidade, na economia dos meos narativos, a fim de representar
smbolicamente a redidade, marcada pela rapidez e pelo automatismo.

Enfim, consderado como género liter&io, com caracteristicas proprias que podem ser
Sstematizadas por uma teoria do conto, ou entendido como subgénero da narativa, sob 0
prisma de uma teoria gerd da narrativa, o fato € que o conto precisa ser mais difundido no
egpaco escolar. Diante do rétulo ? conto ? o sujeito-leitor criara expectativas prévias de
leitura, entendendo que o contrato comunicativo entre autor-leitor se estabelece quando a obra

€ enunciada por meio de convengdes que estruturam os diferentes tipos de textos e os diversos

géneros. 24

23 0 papel daliteratura em face das novas tecnol ogias seré discutido mais adiante no quarto capitulo.

24 A distinggo entre tipo e género textual n&o é pacifica. Alguns autores, na drea da Lingtistica, consideram o
tipo como um construto tedrico que pode determinar formas bésicas e globais para a constituicdo de um texto,
podendo ser narrativo, descritivo, argumentativo, explicativo e conversacional. O género, por outro lado, é
entendido como as inlmeras realizagdes empiricas de texto — carta, telefonema, conversa, palestra, oficio,
romance, resumo etc.

Em termos da Teoria da Literatura, Lammert e Todorov (apud Aguiar e Silva, 1988, p.388), tracam
também uma distingdo entre tipo e género. Segundo Lammert, os géneros devem ser entendidos como “ conceitos
histéricos orientadores” e tipos sdo “constantes a-histéricas’. Para Todorov, o género é uma entidade
identificada e caracterizada individualmente a partir da observacéo e da andlise da producgdo literéria de um
determinado periodo histérico. Por outro lado, o tipo seria uma entidade elaborada a partir de uma teoria do
discurso literério.



2.4. O conto em salade aula: propostaem discussao

“A grande forca do conto reside no jogo narrativo para prender o

leitor até o desenlace.” (Moisés, 1994, p.66).

O conto liter&io € uma variacéo da narativa folclorica-popular, de natureza oral, que
exprimia vaores normetivos de um grupo com fins mordizantes Assm, o conto folcldrico-
popular revelou-se como veiculo de divulgacéo de tragos culturais transmitidos de geracéo a
geracéo.

Segundo Jolles (1976), originamente os contos folcléricos de carder ord eram
“formas dmples’ do ato de narar. A evolugdo dessa “forma amples’ resultaria no conto
liter&rio como expressio atigtica de cunho individua, dedigando-se da tradicdo oral pautada
na cosmovisio da coletividade. Nessa evolucdo, o conto abandona a forma smples para
ingressy numa fase em que desenvolve uma edrutura mais complexa do ponto de vista
edético-forma. As caracterigticas prim&ias do conto sfo, segundo Jolles (1976), a
universdidede, a generdidade e a mobilidade, dém da fluidez, com uma tendéncia a
sublinhar tracos de mordidade.

Na passagem do conto folclorico para 0 moderno, afirma Barder (apud Goatlib, 1989):
a mudanca que houve diz respeito a técnica de narrar. A edrutura permanece a mesma, ho
entanto, atécnica, isto €, 0 modo pelo qua o conto € narrado, sofreu algumeas ateragles.

A partir do século XIX, periodo de ascensdo do conto, este comega a assumir um
edatuto literdrio, diferenciando-se estruturamente da novela e do romance. Nesse periodo, 0
conto gpresenta caracteristicas que acentuam anda mais a sua importancia edtética e Ihe
acrescentam um novo trago estrutural: a cepacidade de representar um rdpido flash de uma
cena do cotidiano com forte teor fragmentério.

Se 0 conto eta assumindo um papd privilegiado no contexto atual, por que ndo se

investir na ampliacdo de trabahos que consderem a importancia da inser¢cdo desse género



narrativo no espaco escolar? Isso ndo dgnificaria, evidentemente, restringir o estudo da
literatura a0 conto, mas M motivar 0 auno para a interacdo com diversos tipos de textos
literdrios, a fim de que este se torne um letor critico, capaz de atudizar o texto a partir das
convengdes do género.

A ecola parece trabahar predominantemente com a leitura de romances, esquecendo
de vdorizar o conto, a poesia, 0 drama e outros géneros literarios. Os dunos nem sempre se
sentem motivados a ler romances, pois 0s resumos das obras classicas ja constam nos livros
did&icos ou sdo fornecidos pelos professores de literatura como "receitas prontas’ para
orientar a“pseudoleitura’ que os aunos deverzo fazer das obras.?

A ldtura de narativas curtas poderia facilitar o trabaho do professor, no sentido de
explorar mais profundamente o texto liter&rio. A insercéo de textos curtos em sda de aula
também poderia motivar 0 duno a desenvolver andlises criticas com a gjuda do professor, 0
que n&o ocorre quando os dunos tém a obrigacdo de ler, sozinhos, como “tarefa de casa’,
longos romances que muitas vezes apresentam uma linguagem pouco acessivel.

E provave que se o conto fosse efetivamente trabalhado desde os primeiros ciclos do
Ensno Fundamentd, ao ingressar no Ensno Médio o duno teria mais facilidade na interacéo
com textos mais longos, como por exemplo, as obras de Machado de Assis, Jose de Alencar e
vaios outros. As dificuldades que o duno enfrenta no Ensno Fundamentad vdo s
prolongando até o Ensno Médio. No contexto escolar do Ensno Médio, por exemplo, 0s
adunos sentemse pouco interessados diante da leitura de narativas longas, como 0s
"cléssicos' romances que sdo comumente trabalhados pelo professor, em funcdo de leturas
exigidas para o vestibular.

O trabaho com textos que invisam na brevidade (crbnicas, contos, poemas) pode
goresentar  efeitos  dgnificativos, desde que ndo dSrvam como pretexto para  andises
gramaticais, como ocorre, or exemplo, quando se trabalha 0 poema em sala de aula. Quando
a poesa é esudada, na maoria das vezes, torna-se avo de abordagens que reduzem a

polissemia da linguagem poética as andises edtruturais, formalistas ou edtiligticas.

%5 segundo Magda Soares (In: Evangelista, A; Branddo, M. (Orgs.), 1999, p.30), na prética escolar da leitura,
muitas vezes sdo forjados “textos’, na verdade “pseudotextos’, uma vez que o préprio autor do livro didatico
produz o texto com o objetivo de desenvolver habilidades nos alunos, tais como, ensino de gramética, ortografia,
etc. Desse modo, ndo se trabalha de fato aleitura de textos, mas sim o ensino de questdes outras que ndo avaliam
ainterpretacéo efetivada pelos alunos.



A letura de contos pode etimular 0 duno-letor a encontrar na leitura literaria uma
forma ludica de entender melhor sua prépria realidade. Ao se deparar com narrdivas curtes,
gue exijam uma resposta mais rgpida e dindmica do receptor durante a leitura, o duno pode s
sentir mais atraido pelo texto.

Como ja referimos, a forma como a literatura € tratada em sda de aula dificulta a
recepcdo dos aunos que sdo obrigados a ler textos fragmentados, os quais funcionam como
subsidio para 0 ensnamento de outros contelidos, como & normas gramaticais, por exemplo.
Autores e obras literdrias sfo rigidamente classficados nos periodos liter&ios, cujas
caracteridicas deven sr memorizadas para a redizacd de provas, exercicios de mdltipla
escolha, entre outras atividades que limitam ainteracdo efetiva texto-leitor.

Endna-se Hidtdria da Literatura nas aulas de literatura, desconhecendo-se a
importancia da leitura literaria, quando o texto (objeto estético) € lido e estudado nos limites
de questBes superficias. Priorizam-se questBes sobre a biografia dos autores, as caracteristicas
edilisicas e formais dos textos, ocultando o carder smbolico da literatura, a fungdo
transgressora dos cddigos ja estabelecidos, a funcdo mitica e socid representada no
imaginério dos textos ficcionals.

Nese contexto, os dunos fingem, ou mehor, pensam que léem o0s "romances',
guando se deparam com fragmentos das obras literarias gpresentados nos manuais didaticos e
resumos dos textos, que certamente desmotivardo a leitura das obras. Diante dessa situagéo,
muito freqlente na maior parte das escolas, 0 aduno pode se questionar: "Por que devo ler ta
romance, se ja conheco a histéria por meio de resumos ou dos fragmentos de textos dos livros
didéticos?'.

A fim de evitar a latura de "fragmentos textuais', a escola poderia desenvolver
edtratégias de circulagdo da leitura liter&ria, a partir de contos, crbnicas, poemas, textos curtos
gue podem ser lidos de um s6 félego. N0 estamos querendo afirmar que a leitura de
romances ndo deva mais acontecer no cortexto escolar. No entanto, argumentamaos que outros
géneros, gerdmente discriminados, precisam ter maior representatividade como opgdes de
leituras dternativas, capazes de libetar o auno da leitura como obrigacdo para o
cumprimento de tarefas escolares ou visando ao vestibular.
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Partindo da hipdtese de que o conto pode revelar-se como um ingrumento facilitador
da insercdo da leitura literé&ria em sda de aula, iremos andisar, no proximo capitulo, a inter-
relacdo entre os contos de Gilvan Lemos e os dunos-leitores de uma escola publica da rede

estadud de ensino, localizada na periferia do Recife.



CAPITULO 3
DIALOGANDO COM OS CONTOS

DE GILVAN LEMOS NA ESCOLA

“E importante ressaltar que, no meu caso, ndo se trata de literatura engajada.
Costumo abordar a realidade, os problemas sociais. Todavia, a narrativa nunca é
pretexto para discursos politicos. Sou levado a escrever por uma compulséo natural,
congénita. [...] Eu escrevo romances movido sobretudo pelo poder expressivo. A
critica social surge de maneira sutil. Evito ser maniqueista, impor uma opinido, pois

acho importante fazer o leitor pensar.” (Gilvan Lemos, 2001, revista Cult).



Observamos, de modo gerd, certo desconhecimento dos leitores em reacdo a
producdo literaria pernambucana, apesar do numero crescente de publicacBes de contos,
poemas, romances e outros géneros liter&rios. Ainda sfo vaorizados autores e obras
consagrados pela midia e pelo canone, privilegiando-se, assm, a producéo literaria publicada
no eixo Rio/S&o Paulo.

No contexto escolar, a literatura produzida em Pernambuco vem conquistando certa
penetracdo por meio de esforgos de editoras locais, como a editora Bagago que promove
divulgacéo de textos e a presenca de autores nas escolas para a redizacéo de entrevidas,
debates, etc.

As escolas publicas digp@em de poucos recursos materiais para efetivar o trabalho com
textos produzidos por autores pernambucanos. Muitos professores ainda pouco conhecem
sobre a producdo literdria locad e, conseglentemente, ndo trabaham tais textos com seus
adunos em sda de aula Além diso, 0 a0 livro também é outro entrave no contexto
publico de ensino, em que as hibliotecas dispdem de poucos exemplares disponiveis aos
professores e aunos.

Como ocorre a interagdo texto-leitor no contexto escolar? Quals as principas
dificuldades do duno-leitor diante da leitura do conto liter&io? Essas questfes nos
impulsionaram a redizar uma pesquisa de campo, a fim da articular o conhecimento tedrico,
de extracao univerdtéria, aredidade da escola

Sdecionamos os contos de Gilvan Lemos para desenvolver nossa investigacéo no
contexto escolar, pois acreditamos que do ponto de vista didético-pedagdgico, incentivar o
trabaho com narrativas curtas em sala de aula pode trazer conseqiéncias favoréveis a0 ensno
da literatura. As inter-relagbes entre texto-leitor tavez possam ficar mais fortes, por vaios

moativos, dentre 0s quais apontamos:

e enguanto representacd0 mimética da redidade, os textos literarios podem
didogar com o contexto historico-socid do duno, servindo como fonte de

denlincia das mazdlas sociais;

* no curto espaco de tempo da aula, 0 duno pode desenvolver a leitura de contos

com o auxilio do professor, compartilhando a troca de experiéncias de leitura;



» aletura de narrativas curtas, dado o carder de brevidade e sintese dos contos,
pode esimular uma resposta mais rgpida do letor, exigindo uma participacdo
ativa na reconstrucéo das pistas textuais,

e a andise de contos pode motivar 0os dunos & compreensdo de narrativas mais
longas, na medida em que a0 reconhecer a organizacéo edtrutural de narrativas
curtas, o leitor tera mais facilidade no contato com tramas mais densas, como

ocorre em Varios romances, por exemplo.

Na interacG0 com o texto liter&rio, o auno, conseqlientemente, ira perceber que a
literatura ndo é dgo disante, mas M uma expressfo atidica viva, condruida com base na
redlidade empirica, nos conflitos socials, na crise do cotidiano moderno.

Encarando a literatura como fendmeno arelado a sua redidade histérico-socid, o duno
poderia se sentir motivado a leitura, sendo capaz de articular a letura critica do mundo a
leitura do texto literario. Os aunos precisam compreender a funcdo mimética da obra literéria,
reconhecendo que ha diversos nivels de representaco.

Ao investigar a problemdtica do conceito de mimesis, Lima (1980) afirma que a obra
literdria pode representar a redidade de duas formas, sga por meio da mimesis de
representacdo ou da mimesis de producdo. Na perspectiva do autor, a mimesis de
representacdo é o corrdato das representacbes socials, em que O produto mimético
corresponde aos padrdes convencionais da redidade empirica. Por outro lado, a mimesis de
producéo corresponde a reinvencéo dos padrdes da redidade, quando o produto mimético
trangta entre os limites do possivel e do impossivd.

Condderando a digtincdo entre mimesis de representacdo e mimesis de producéo,
proposta por Lima (1980), diriamos que os contos de Gilvan Lemos estdo baseados na
mimesis de representacao, dada a verossmilhanca das narrativas. Partimos da hipétese de que
0s aunos desenvolverdo uma identificaCdo maior justamente com 0s contos que et mas
pautados na mimesis de representacao, pois o receptor percebe conexdes entre o repertdrio do
texto e 0 seu préprio repertorio.

No entanto, ndo pretendemos generdizar a discussdo, afirmando que a identificagdo do

leitor com o texto se da de forma mais efetiva quando a obra liter&ria é congtruida com base
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na mimesis de representacdo. Em outras Stuagdes, o leitor pode justamente se identificar mais
com textos baseados na mimesis de producéo, textos que rompem mais drasticamente com as
convengdes do red e instauram um mundo possivel, como 0 caso das narrdivas fantagticas,
dos textos que exploram o Realismo Mé&gico e das obras de ficgo cientifica

A seguir, contextudizaremos a produco literdria de Gilvan Lemos, tecendo comentarios

sobre algumas obras do autor e sua fortuna critica
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3.1. A producéo literaria de Gilvan Lemos

Gilvan Lemos apresenta uma vasta producdo liter&ria que compreende contos,
romances e novelas publicados desde os anos 60, mas O atualmente a critica tem despertado
para 0 vaor artigtico-estéico dos seus textos, por meio de dgumas dissertagdes, monografias
e ensaios que discutem as caracteristicas da obra do autor.

A producéo ficciond do autor pernambucano evoca tragos da cultura popular e de
nossa Historia, como podemos observar no romance A lenda dos cem, por exemplo, no qua a
comunidade indigena é representada com suas crencas e valores, tentando resistir ao processo
de aculturacdo. Mitos, lendas, fantasias e crendices estéo presentes na producéo literaria do
ficcionista pernambucano, aqua transcende os limites de um regiondismo ingénuo.

Espaco terrestre, por exemplo, € uma volta smbdlica aos tempos do Brasil-colonia,
dtuando-se a acd no espaco mitico de Sulidade. Esse romance retrata 0 processo de
miscigenacdo naformacéo do povo brasileiro.

Um dos Ultimos romances produzidos por Gilvan Lemos - Morcego cego (1998) -
consegue superar as expectativas dagueles leitores que jA conhecem outras obras do autor,
como por exemplo: O anjo do quarto dia, A lenda dos cem e o ja citado Espaco terrestre,
entre outros trabalhos que evidenciam o dominio da técnica narrativa e a qualidade estética na
organizacdo datessturaficciond.

Morcego cego surpreende o leitor pela fdta de uma linearidade espaco-tempord. A
narrativa avanca ou retrocede no tempo, por meio de flashforwards ou flashbacks o que gera
uma forte expectativa no leitor no sentido de descobrir o destino find do protagonista do

romance. 26

28 segundo Genette (s/d, p.33), "estudar a ordem temporal de uma narrativa é confrontar a ordem de disposico
dos acontecimentos ou segmentos temporais no discurso narrativo com a ordem de sucessdo desses mesmos
acontecimentos ou segmentos temporais na histéria, na medida em que é indicada explicitamente pela propria
narrativa ou pode ser inferida deste ou daquele indicio indireto". A discordancia entre a ordem da histériae ada
narrativa, Genette chama de anacronia. Analepse seria uma anacronia que consiste em toda evocagao anterior ao
ponto da histéria em que se esta, ao passo que a prolepse € toda manobra narrativa que antecipa um
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O mais recente romance de Lemos ? Vinganca de desvalidos, publicado em 2001 ?
retrata a histéria de personagens comuns, oriundas da classe média e que representam o
julgamento da populacdo brasileira sobre o atua governo. A obra aborda o drama dos
individuos diante de conflitos familiares e socias, cuja vinganga € criticar 0 governo por meio
de um discurso irbnico.

Gilvan Lemos dedica-se sobretudo a producdo de romances, por isso a maior parte da
fortuna critica sobre sua obra privilegia 0 género romanesco. Vérias obras do autor ja foram
premiadas, dentre as quais citamos. Jutai menino (Prémio Orlando Dantas), Emissarios do
diabo (Prémio Othon Bezerra) e o Anjo do quarto dia (Prémio Erico Verissmo). Edte tltimo
retrata uma historia que didoga com intertextos biblicos, além de apresentar StuagBes que
exploram o realismo mégico. 2’

Os trabdhos criticos sobre a obra do autor focaizam as relacBes entre as historias
representadas nos textos de Gilvan Lemos e o contexto higtdrico-socid em que tais narrativas
edéo insridas. Alguns estudos andisam a producdo ficciond de Lemos a luz do enfoque
bakhtiniano (Silva, 1997, 1998), outros abordam a funcdo socid e tragos culturais
apresentados nos textos do autor (Barros Filho, 2000, Oliveira, 2000).

Vde dientar que a0 invesigarmos a fortuna critica de Gilvan Lemaos, encontramos
um ensao publicado pela Luso-Brazilian Review, no qud Calide (1981) estuda a obra
Emissarios do diabo do ponto de vista da organizagdo tempord. 1sso indica que a producéo
liter&ria do autor comeca a despertar o interesse dos criticos, tanto naciondmente, quanto
internacionamente. No entanto, a obra gilvaniana precisa ser mais divulgada entre os leitores.

Se, por um lado, os romances de Lemos ja sd0 reconhecidos e comecam a ser
criticamente andisados, por outro lado, os seus contos ainda esperam s descobertos pelos
leitores e pela critica liter&ria Os contos de Gilvan Lemos também precisam ser discutidos e

andisados pelaimportancia gue assumem no conjunto da obra do ficcionista.

acontecimento que ira se desenvolver posteriormente na narrativa. Mieke Bal (1985) retoma essas distinges
apresentadas por Genette e adota a terminologia flaskbacks (anal epses) e flashforwards (prol epses).

27 Recentemente alguns romances de Gilvan Lemos foram temas de dissertacdo, como por exemplo, Espaco
terrestre (SILVA, I. O cronotopo na obra Espaco terrestre: o dialogo tempo-espaco como principio organziador
da narrativa (1997) e A lenda dos cem (OLIVEIRA, G. R. Esse negdcio de Tupé: um estudo sobre a construcéo
da figura indigena em A lenda dos cem de Gilvan Lemos (2000), ambas defendidas no Programa de Pos-
Graduagao em Letras da UFPE.




Dentre as coletdneas de contos produzidas por Lemos, podemos citar: O defunto
aventureiro (1975), Os que se foram lutando (1976), Morte ao invasor (1984) e A inocente
farsa da vinganca (1991), dém de varios contos publicados episodicamente em revistas ou
obras organizadas por outros autores.

Em O defunto aventureiro, o leitor encontra histérias que retratam o espaco
regiondlizado, privilegiando-se o contexto do meio rural, como ocorre, por exemplo, no conto
Um encontro. A coletdnea ainda apresenta outras narrativas que exploram o éxodo das
personagens em dire¢do ao meio urbano, temética do conto A viagem.

A dternancia entre a representacdo de espacos urbanos e rurais parece ser uma
tendéncia marcante na obra de Lemos, como forma de mostrar as personagens vivendo
conflitos decorrentes da fata de integracdo com o meio. Podemos observar esse conflito
vivenciado pelas personagens no conto O fio da vida, inserido na coletdnea Morte ao invasor.
Em O fio da vida, a protagonista Laurita abandona uma pequena cidade do interior
pernambucano (Bentuna- cidade ficticia congtruida com base no conhecimento do autor sobre
S%0 Bento do Una) e é vitima da violéncia urbana do Recife, sendo morta por a&aso numa
explosdo a bomba.

Os contos das coletaneas Morte ao invasor e Os que se foram lutando abordam
problemas sociais decorrentes, em sua maioria, do melo urbano que parece aprisonar 0s
individuos, colocando-os frente a frente com a solidéo, como ocorre no conto Coelhinhos do
mato.

A coletanea A inocente farsa da vinganca apresenta historias, nas quais o didogo
entre as personagens mostra-se em aguns contos repleto de ndo-ditos, subentendidos, como
por exemplo em Missa do galo, conto que mantém rdacéo intetextua com a narativa
machadiana de mesmo titulo e aborda 0 jogo de seducdo entre as personagens, instaurado por
meio do didogo.

A patir dessa vasta producdo ficciond, Gilvan Lemos utiliza diversss edratégias
narrativas cgpazes de flagrar algum dado da redidade e represent&lo no mundo da ficcéo,
tranformando o ao da leitura numa forma de o ldtor experienciar um mundo possive,
repleto de surpresas e ndo-ditos.

Certa vez, entrevistado sobre a funcéo socid que a literatura desempenharia, Gilvan
Lemos expbe o0 seu ponto de vista sobre a participacdo efetiva do leitor na reconstrucéo das

pistas textuais que aliteratura oferece:
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“Entrevistador - Para o senhor, a literatura desempenharia alguma fungéo
socia?

Gilvan Lemos - Ela réio deixa de participar. Mas, o autor ndo deve ser
engajado, no sentido de defender uma causa, ou ter participacéo direta. De qualquer
forma, desde que o autor focalize um ambiente que, parcialmente, conte tanto do
rico quanto do pobre, de certa forma €l e esta participando, porque o leitor tira suas
conclusdes. O autor ndo diz: "Fulano era um homem ruim, fazia isso, fazia aquilo'.
N&o. Ele conta as atitudes dele. Dai vem a conclusdo que o leitor pode tirar. Desse
modo, a influéncia da literatura é enorme. Embora eu ache que o escritor tenha o
dever ndo de esclarecer, mas de revelar as coisas de seu mundo, isso pode causar
influéncia’.

(Grifonosso) (Oliveira, 2000, p.105).

Percebemos, na citacdo acima, a prépria visdo critica do escritor ao reconhecer que a
obra se concretiza a partir da recepcdo - momento em que o leitor "tira suas conclusdes’ com
base no que esta subentendido no texto. O autor assume o0 papel de "revelar as coisas de seu
mundo” e o letor (re)constroi a dgnificacdo textud, concretizada a partir das redes
polissémicas que condituem o fazer liter&rio. Assm, a literatura desempenha uma fungéo
socia importante quando "pode causar influéncia’, contribuindo para a trandformacdo socid
ou paraa acomodagao do leitor diante daredlidade.

Em outra entrevista concedida a revisa Cult (2001), Gilvan Lemos também ressdta a
posicéo do leitor diante do texto literdrio. Afirma o autor que a critica socid surge de maneira
autil em seus textos. Suas narrdivas nunca se transformaram em pretexto para discursos
politicos. Diz o autor: “evito ser maniqueista, impor uma opinido, pois acho importante fazer
o leitor pensar.” (Cult, 2001, p.05).

O autor reconhece a importancia do pape do leitor na busca da sgnificagéo textua, o
que regfirma o caréter interativo da relacdo autor-texto-leitor, em que, como postula Eco
(1999), entre a intencdo inacessivel do autor e a recepcdo do leitor, encontra-se a intencéo
transparente da obra. Além disso, a producdo do texto implica a percep¢do dos movimentos
do outro (leitor/receptor), confirmando-se o carater dial 0gico da comunicacéo literaria

Com o objetivo de investigar a interacéo entre os leitores e os contos de Gilvan
Lemos, andisaremos a seguir 0 resultado de uma pesquisa de campo que redizamos numa
escola publica da rede estadua de Pernambuco.



3.2. O conto de Gilvan Lemos na escola: interacao texto-leitor

“No processo da leitura se realiza a interac8o central entre a estrutura da
obra e seu receptor. Por esse motivo, a teoria fenomenol égica da arte enfatizou que
0 estudo de uma obra literaria ndo pode dedicar-se apenas a configuracéo do texto,
mas na mesma medida aos atos de sua apreensao.”

(I'ser, 1996, p.50).

Como se estabelece a interacdo texto-leitor no contexto escolar? De que modo os
adunos audizam o texto liter&io a partir da organizacdo discursva e da dimensdo smbdlica
do texto? Quais 0s maiores entraves a leitura do texto literario? Essas sGo dgumas questfes
gue nos motivaram a redizar uma pesquisa de campo, a fim de observar as relagbes que
podem ser instauradas entre os leitores e a literatura, consderando o contexto escolar, no qual
as préticas de |eitura precisam ser reavaliadas.

Nosso objetivo foi analisar de que modo ocorre a interacdo entre os alunos-leitores do
Ensno Médio e os contos de Gilvan Lemos, visando ao desenvolvimento de um trabaho
cientifico que pudesse articular as teorias liter&rias a prética do cotidiano escolar.

Do noso ponto de vista, 0s estudos de Teoria Literdria devem voltar-se mais para o
contexto escolar, a fim de buscar Stuagbes concretas de ensino-aprendizagem relacionadas ao
texto liter&rio. Acreditamos que € a partir de tais circunsténcias que as teorias podem ser
confirmadas ou contestadas, uma vez que o pesquisador, diante de eementos papavels, pode
ser capaz de perceber afuncionalidade e a aplicabilidade do conhecimento tedrico.

Segundo Machado e Pageaux (1988, p.165): “se a teoria ndo se dimentar de estudos
CONCretos, precisos, corre O risco de car no vazio e de demonstrar gpenas aquilo que o
investigador pouco preocupado com as redidades mutéveis e polimorfas da cultura pretende

demonstrar.”
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No momento em que as reformas curriculares nacionais pretendem ardar o
conhecimento da escola ao cotidiano do auno, contribuindo para que oeducando perceba a
integracdo entre teoria e prética, € preciso repensar nossas posturas pedagogicas e cientificas
perante o objeto literario.

Ao desenvolver a pesguisa de campo, pretendemos investigar a interacdo entre 0s
contos de Gilvan Lemos e os dunosletores, tendo em visa a diversdade de etratégias
narretivas usadas nos textos e as respostas dos receptores na atualizacdo daletura literaria

Selecionamos cinco contos para trabahar com dunos do Ensno Médio, obedecendo
aos critérios de organizacdo edtruturd e a temética abordada nas narativas. A sdecéo feita
conddera textos que retratam aspectos socias e culturals, refletindo  predominantemente
tragos do cotidiano urbano, como a violéncia e as relagbes conflituosas entre os individuos.
Além diso, dguns contos apresentam uma técnica narrativa pouco linear, em que a higtéria
se articula ao discurso narrativo por meio de retrogpectivas temporais (flashbacks).

Os contos sel ecionados s&0:

Coletanea : A inocente farsadavinganca (1991)

Contos selecionados:
1. A inocente farsadavinganca
2. Diasidosendo vividos

3. Missadogdo

Coleténea : Morte ao invasor (1984)

Contos selecionados:
4. Morte ao invasor
5. Codhinhos do mato

Elaboramos um question&io (anexo 1), a fim de avdiar as principais dificuldades que
os dunos tiveram na leitura dos contos. Alguns tdpicos foram destacados no questionario,

tas como: a nogdo de intertextudidade, a identificacd do leitor com dgum episddio



marcante no conto e o didogo narrador-narrat&io como edratégia que poderia influenciar a
atuaizacéo dos textos.

ApGs a leitura dos contos, aplicamos um totd de 300 quedtionarios a serem
respondidos pelos dunos. Vae ressdtar que os textos foram lidos por turmas diferentes, pois
pretendiamos diverdficar o publico-receptor, visando confrontar as diferentes reagbes. Os
dunos fizeram uma leitura slenciosa da narativa sdecionada e depois responderam as
questbes sem a interferéncia do professor. Tentou-se desenvolver uma Stuacdo em que o
aluno se sentisse & vontade para expor sua opinido sobre os contos lidos.

Como publico-advo desta investigagio, sdlecionamos turmas de 1° , 2 e 3° anos do
Ensno Médio. Patimos do pressuposto de que esses aunos ja tém dgum conhecimento do
funcionamento do “policodigo” liter&io e apresentam um  repertdrio  de  leituras
provavelmente mais amplo que 0 duno do Ensino Fundamentdl. 28

Conforme Bordini e Aguiar (1993, p.17), o Ensno Fundamental deve promover a
congdituicdo do acervo de leituras do aduno, sem a preocupacdo de classficacOes
intermindveis. JA no Ensgno Médio, a sstematizacdo tedrica do conhecimento liter&io podera
ser introduzida, desde que sgja fundada na leitura prévia de textos literarios.

Na perspectiva das autoras (1993, p.21), o periodo que corresponde ao Ensino Médio
pode ser identificado como a fase da leitura critica, quando o aluno elabora seus juizos de
valor e desenvolve a percepcdo de contetidos estéticos. 2°

Essa também € a poscdo de Bamberger (1995) que identifica fases de letura

correlacionadas a idade. Segundo o autor, o periodo de 14 a 17 anos, fase em que o duno

28 Estamos considerando o enfoque de Aguiar e Silva (1988, p.100), a0 afirmar: “o codigo literério configura-se
como um policddigo que resulta da dindmica intersistémica e intra-sistémica de uma pluralidade de codigos e
subcédigos [...]”. Ainda segundo o autor (1988, p.96) : “o texto literdrio € sempre codificado pluramente: é
codificado numa determinada lingua natural, de acordo com as normas que regulam esse sistema semiético, e é
codificado em conformidade com outro sistema semiético, com outros cédigos atuantes na cultura da
coletividade em que se integra o seu autor/emissor: codigos métricos, cédigos estilisticos, codigos retoricos,
codigos ideol dgicos, etc.”

29 Essa concepgao de leitura critica esta relacionada com a percepcéo da organizaco estética do texto. Para as
autoras, o aluno do Ensino Médio, ao apreender uma sistematizacao tedrica dos estudos literérios, seria capaz de
observar de que modo a obra é esteticamente construida e quais as conexdes entre a temética e aformaem que o
texto esta estruturado. No entanto, isso ndo quer dizer que durante o Ensino Fundamental, o aluno ndo possa
desenvolver uma leitura critica do texto literério. E preciso que tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino
Médio, o aluno desenvolva habilidades para articular a leitura do texto aos pressupostos da teoria e critica
literarias.



geramente etd no Ensno Médio, corresponde aos anos de maturidade ou desenvolvimento
da esfera etético-liter&iadalatura
Na éticade Bordini e Aguiar (1993, p.21):

“Sensivel aos problemas sociais, 0 jovem interroga-se sobre suas
possibilidades de atuagcdo na comunidade adulta. A busca da identidade individual e
social e 0 maior eercicio da leitura tém como dividendo uma postura critica diante
dos textos, através da comparacéo de idéias, da conclusdo, da tomada de posi¢des.
Livros que abordam problemas sociais e psicoldgicos interessam ao aluno deste
nivel, possibilitando-lhe a reflexdo e a op¢do por comportamentos que descobre

COMO Mais justos e mais auténticos.”

Partindo dessas considerages, selecionamos contos que abordam problemas socials, a
fim de observar as reagbes dos aunos-leitores diante de Situaces cotidianas representadas no
mundo da ficgéo.

Vidtamos uma escola publica estadud, Stuada na periferia do Recife, no bairro de
Tdipio, onde funcionam o Ensno Médio e o Ensgno Fundamental nos turnos da manhd, tarde
e noite. Redlizamos a pesquisa de campo numa escola publica, pois tivemos maior facilidede
para penetrar no contexto escolar e gplicar 0s questiondrios com os auncs. Como o trabaho
exigiu um tempo maior para que os aunos lessem os contos e respondessem ao questionario,
a exola publica revdorse como contexto ided, ja que os professores facilitaram nosso
trabalho, cedendo agumas aulas para 0 desenvolvimento do presente estudo.

Outro fato nos motivou a redizar a pesquisa na escola publicas 0 preconceito que
ainda exigte a respeito do ensino publico, principamente com relacdo aos dunos. Por meio da
presente investigacdo, certamente as vozes desses adunos estardo presentes, revelando a
diversdade de experiéncias de leitura diante da polissemia do texto liter&io. As leturas
redizadas pelos dunos, como veremos a seguir, trazem contribuigdes sgnificativas para o
repensar das relagbes entre texto e leitor no ambito da escola. Portanto, as respostas dos
adunos na audizacdo do texto liter&rio devem ser vaorizadas independentemente de visdes
estereotipadas acerca do ensino publico.

Antes de andisarmos o0s dados coletados na pesquisa de campo, teceremos
comentarios sobre os contos de Gilvan Lemos, a fim de contextudizar as edratégias

narrativas usadas.
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3.3. Ainocente farsa da vinganca: dialogo narrador-narratario

O conto A inocente farsa da vinganca foi publicado na coleténea de mesmo titulo em
1991. Td coletdnea gpresenta novelas e contos que narram histérias comuns, nas quais as
personagens enfrentam  conflitos psicologicos geramente decorrentes das relagbes afetivas,
familiares e da interacd com o0 meio socid. Os textos abordam questfes como citime, traicao,
amor, odio, dém de temas como 0 desemprego, a fata de moradia, a fome, entre tantos
outros. Vae notar que no plano da slecdo temética, 0s contos gpresentam grande diversidade,
a0 passo que do ponto de vista da organizagdo do discurso narrativo, as narrativas recorrem a
atificios discursvos semdhantes para contar as histdrias, ou sga, em sua maioria, revelam
momentos que investem ora num relao impessod, ora no didogo direto entre personagens
(narrador e narratério).

O conto A inocente farsa da vinganca denuncia a violéncia doméstica contra a mulher
e os conflitos das reagbes familiares. O narrador-personagem, quando adulto, relata fatos
vividos na infancia e assume a posicdo de observador de seus préprios aos num tempo
passado, recuperado a partir das lembrancas.

No texto citado, o relato do narrador impessoal é construido de modo fragmentado,
sendo interrompido algumas vezes pelo didogo direto entre duas personagens que assumem
papéis digintos na construcdo da narrativa, ou sgja, uma assume o pape de contador da
histéria (narrador) e outra atua como ouvinte (narratario). >

O relao impessoa € entrecortado como se 0 narrador estivesse recuperando

fragmentos de sua memdria e a medida que as lembrangas surgem, ee va narrando, contando

30" Consideramos aqui a terminologia de Ryan (1981) que analisa o papel do narrador na ficcdo pessoal e na
impessoal. No primeiro caso, 0 narrador € personagem da histéria e o grau de individualizagdo é muito
acentuado, ao passo que, no segundo, o leitor depara-se com umaperguntadificil de ser respondida: “ Quem esta
falando?’, pois parece haver um grau zero de individualizagcdo quando o discurso do narrador pressupde apenas
uma caracteristica: ahabilidade de narrar ahistéria.
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uma higtdria da qual supostamente participou como protagonista. Podemos observar esse

papel do narrador na citagdo a seguir:

“Depois ndo a beijava mais, segurava-a. Perdia o folego, parava um instante.
E com o cigarro aquecia-lhe o braco, chegando com a brasa cada vez mais perto da
pele, cada vez mais perto. Ela entéo careteava, abafando o grito. E ele beijava o
lugar queimado, com beijo de cuspe.

- Vocéviuisso?

- Que é que eu podia fazer? Era tAo pequeno. Apesar de tudo ela ndo
pareciainfdiz.

- Absurdo!”

(Grifo nosso) (A inocente farsa da vinganga, p.172)

O narrador relata um episddio ocorrido com sua mée quando e ainda era aianga. Ao
rlao impessod, somamse os momentos didogados entre dguém que conta experiéncias
vivenciadas no passado e outro individuo que aceita ouvir 0s episodios narrados.

A personagem que assume 0 papel de ouvinte, ou sga, 0 narrataio, tem uma fungdo
muito importante no desenrolar da narrativa. Os questionamentos do narrat&io, iso € as
dividas com relacdo aos episodios relatados pelo narrador sdo o artificio utilizado para que se
prolongue o canal de comunicacdo. Desse modo, o relato impessod pogride de acordo com
as respostas do narrador s questdes formuladas pelo narratario. >

Segundo Prince, embora muitos estudos sobre o narrador ja tenham Sdo
desenvolvidos, ainda ha caréncia de pesquisas sobre a figura do narratério. Na ética de Prince
(1986, p.19), “a nocdo de narratario é importante, porque nos permite estudar melhor 0 modo
como a narragéo funciona.”

O didogo narrador-narrat&io € imprescindivdl em qualquer narracdo, sga ea ord,
excrita, ficticia ou red. A caréncia de estudos criticos sobre a figura do narratario deve ser
andisada com base na propria caracteristica do género narrativo, em que a figura do narrador
gerdmente interfere predominantemente no desenrolar dos episbdios, a0 assumir a tarefa de
contar a histéria. Muitos estudos ja foram desenvolvidos, a fim de andisar o perfil do narrador
e sua relevancia no desenvolvimento da narrativa, mas a figura do naraéio fica quase

sempre em segundo plano.
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Grande parte dos estudos desenvolvidos sobre 0 narrador ndo menciona que este, ao
relatar acontecimentos dos quais participou ou ndo como protagonista, torna-se o seu proprio
narratario, uma vez que quaquer texto é diddgico, como propds Bakhtin (1993), pois
pressupde uma interacdo entre emissor e destinat&io da mensagem. No entanto, a maioria dos
narradores também pode ter outros narratérios, ou sgja, personagens que assumem a funcdo de
owvir ahistoria e participar ativamente da narragéo.

Segundo Prince (1986, p.24), em todas as narragbes, ha um didogo entre narrador,
narrat&io e personagens, desenvolvido em funcdo da disténcia que separa cada um desses
componentes da narrativa. Ainda de acordo com o enfoque de Prince (1986), o narratario
pode assumir diversas fungdes, dentre as quais estdo: mediacdo e caracterizacdo. O narratario
desempenha a funcdo de mediador do didogo entre narrador-leitor, ou da interacdo autor-
leitor, além de assumir papel importante na caracterizacdo das personagens.

As relagbes entre narrador-narrat&io sBo muitas vezes desenvolvidas de modo irbnico
e o letor ndo pode interpretar literalmente as afirmagdes presentes no texto, dado o estatuto
ficciona da comunicagdo liter&ia Num outro nivel de interagdo, cada autor desenvolve sua
narrativa em funcdo de um certo tipo de leitor.

Conforme Genette (1972, p.265), 0 narratario, tanto quanto o narrador, é um dos
edementos da Stuacdo narrativa, portanto, seu lugar é o universo diegéico. Sendo assm, o
narrat&io ndo se confunde com o leitor, assm como o0 narrador ndo se confunde com o autor.
Genette digingue dois tipos de naraaios narratario intradiagético e narratéario
extradiagético. O primeiro tem participacéo efetiva no interior da diegese, ou sga, pertence
a0 mundo da higtéria, dos fatos relatados, 0 segundo atua no plano exterior a0 universo
diegético. O narratario extradiegético ndo € uma personagem que paticipa efetivamente da
historia; mas € uma figura abstrata, uma espécie de destinatério postulado pelo texto.

No conto A inocente farsa da vinganca, o narratario € o interlocutor do narrador, mas
ndo se envolve com os fatos relatados, atuando, assm, fora do universo diegético. Podemos
cassficklo, entdo, como um narratério extradiegético. Seu papel durante o desenvolvimento
da narativa é contribuir para 0 prolongamento do cand de comunicacdo, portanto, assume
uma funcéo fética relevante para o ato de contar.

31 O conceito de narratério é sistematizado por Prince, no artigo Introduction to the study of the narratee,
incluido na coleténea Reader-response Criticism (1986), organizada por Tompkins. Esse artigo foi publicado
originalmente narevista Poétique, n.14, em 1973.
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Observaremos, na proxima segdo, como oS aunos reagiram a esse conto de Gilvan
Lemos, se em dgum momento eles perceberam o didogo narrador-narrat&io e de que modo

esse didogo influenciou ainteracdo texto-leitor.
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3.4. Registros de leituras na escola: A inocente farsa da vinganca

Primeiramente, os dunos fizeram uma leitura Slenciosa do conto A inocente farsa da
vinganca e depois responderam ao questiondrio. E importante registrar que aguns aunos
leram e releram o texto, pois sentiram necessdade de obter uma compreenséo mais ampla da
histéria, afim de posteriormente responder as questBes solicitadas.

Com base no materid coletado, selecionamos adgumas respostas dos questionarios que
revelam a identificacd ou a ndo-identificacdo do letor com o texto, visando andisx as
principais dificuldades dos aunos diante da leitura literaria A narrativa A inocente farsa da
vinganca agpresenta uma organizacdo discursva pouco linear, como vimos, provavelmente
diferente dos contos com que os dunos ja tiveram contato. Além disso, o conto em foco
também modra uma interacdo entre narrador-narratario, e a0 anadisarmos as respostas dos
adunos, interessava-nos também saber se des tinham percebido o didogo entre faante e
ouwvinte ficcionais.

Pelas respostas apresentadas, 80% dos aunos reconheceram o didogo entre narrador e
narrat&rio. No entanto, a maior parte das respostas afirma ser esse didogo um entrave durante
alditura, pois os |eitores ndo conseguem compreender a polifonia instaurada no texto. 32

Propositadamente, perguntamos aos aunos se, no processo de leitura, ees teriam se
identificado com aguma personagem da histéria. Nosso objetivo era observar se o letor
poderia compreender 0 pape do narratério, no plano da ficgdo, como aguele que interfere no

relato do narrador e assume posicao ativa, Smilar ao receptor-leitor durante a leitura. Nesse

32 A polifonia é analisada por Bakhtin (1993, 1992) ao longo dos seus escritos. Caracteriza certo tipo de texto, no
qual ressoam varias vozes. Opde-se aos textos monofdnicos que ocultam a orientacdo dialdgica da linguagem.
Essa nogdo parece estar muito relacionada a multiplicidade de visdes de mundo, de ideologias e de consciéncias
gue um texto pode revelar. Bakhtin traga uma distingdo entre:

A) Romance monofdnico: exprime apenas uma Unica visdo de mundo. Apesar de revelar vérias personagens,
todas elas exprimem uma voz Unica que esta muito proximaavoz do autor.

B) Romance polif6nico: cada personagem é aiténoma. As posturas ideoldgicas e as visdes de mundo variam
através das diferentes vozes das vérias personagens. Cada personagem fala com sua prépriavoz.
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sentido, o leitor poderia perceber a inter-relacéo entre o nivel da histéria e o do discurso, dém
de compreender o jogo da ficcdo que ingtaura o didogo entre os planos interno e externo da
enunciacao.
Segundo Warning (1979, p.322), o discurso ficciona é caracterizado pragmeaticamente
pela smultaneidade de duas Stuagbes uma Stuacdo interna de enunciacdo entre locutor e
owinte ficconas e uma dtuagédo extena de enunciacdo entre locutor red (autor) e
detinatério red (leitor). Nessa perspectiva, o didogo entre faante e ouvinte ficcionais pode
guiar a interacdo mais ampla que se concretiza no plano do mundo empirico entre autor-leitor.
As edratégias de leitura estd0 inscritas na propria organizacdo textud, promovendo uma
interacdo constante entre os planos interno e externo da enunciacdo, como propds Warning.
Na inter-relacdo entre esses dois planos, € preciso que o leitor entenda o texto literdrio
COmo um jogo, no qud:
“Quanto mais o leitor é atraido pelos procedimentos a jogar os jogos do
texto, tanto mais € ele também jogado pelo texto. Assim novos tracos de jogo
emergem ? ele assegura certos papéis ao leitor e, para fazé-lo, deve ter claramente a
presenca potencial do receptor como uma de suas partes componentes. O jogo do
texto, portanto, € uma performance para um suposto auditorio e, como tal, ndo é
idéntico aum jogo cumprido na vida comum, mas, na verdade, um jogo que se

encena para o leitor, a quem é dado um papel que o habilita a realizar o cenério
apresentado.” (Iser, In: Lima, 2002, p.115).

Ao reconhecer a literatura como jogo, no qua as regras estdo inscritas no proprio
texto, o letor pode experienciar a leitura como uma forma ludica de construcéo/reconstrucao
de mundos possivels, apresentados no plano ficciond e didogicamente ligados a redidade
empirica, reinventada, transfigurada na obra literaria.

ApGs a leitura do conto A inocente farsa da vinganga, serd que os aunos-leitores
reconheceram o texto liter&rio como jogo, produzido a partir das relagbes entre o plano
interno de enunciacdo (interacdo narrador-narrataio) e o plano externo de enunciacdo
(interacdo autor-leitor)? Em que medida, 0 narratario pode desempenhar a funcéo de mediador
do didogo narrador-leitor, ou dainteracéo entre autor-leitor, como propds Prince?

As respostas para essas questdes sdo alvo de reflexdo, tendo em vista a pesquisa de
campo redizada, a fim de investigar as diversas reagBes dos aunos diante do texto literério.
Dos 60 questionarios andisados, 33% dos aunos afirmaram que, quando estavam lendo, se
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colocaram no pape de aguma personagem da histdria, dos quais 31% se identificaram com o
menino e 2% com a méae, personagens que participam do plano da histéria. 67% dos dunos
dirmaram que em momento adgum, durante a letura s identificaram com nenhuma
personagem.

Isso provavelmente indica que os leitores ndo conseguiram perceber a integracéo entre
os planos da histéria e do discurso. No ato da leitura, o nivel da histéria foi aquele com o qud
os letores se identificaram mais, no sentido de assumirem o0s papés das personagens gle tém
participagdo efetiva na seqiiéncia de acontecimentos do enredo. O leitor ndo se colocou no
papel de ouvinte do relato, iso é ndo se identificou com o narrat&io que tem participacéo
marcante durante a narracdo dos fatos. Esses resultados nos levam  a supor que a estrutura do
discurso narrativo parece sr um obstéculo durante a leitura do conto, j& que, em gerd, o
tratamento dado ao texto liter&rio no contexto escolar certamente parece priorizar o plano da
histéria, sem se observar o didogo entre os episddios da intriga e de que modo e€es s
relatados.

Vgamos dgumas das respostas dadas pelos aunos sobre o didogo narrador e
narratario. Perguntamos se o letor teria identificado uma interacdo entre faante e ouvinte.
Respondendo de modo afirmativo, o auno deveria colocar sua opinido dizendo se o didogo

entre narrador (falante) e narratério (ouvinte) teria facilitado ou dificultado aleitura.

(1) “Eu sb descobri que eraum didlogo quando estava no fim do texto.”

(2) “Esse didogo facilitou, porque quando eu li o texto todo eu entendi que ele estava

contando a histéria paraaguém.”

(3) “Dificultou um pouco, porque as vezes eu ndo conseguia entender do que o

narrador estavafalando.”

(4) “Dificultou, pois quando o narrador me fazia alguma pergunta eu o confundia

com algum personagem.”

(5) “Facilitou bastante. E muito importante saber que tem uma pessoa ouvindo o que

vocétem adizer.”
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Das 60 respostas andlisadas, 80% dos aunos afirmaram que perceberam o didogo
entre fdante e ouvinte ficciona e 20% disseram ndo conseguir identificar essa interagdo.
Como podemos observar, alguns adunos sO conseguiram perceber a interagdo entre narrador e
narrat&io no find do conto, o que teria dificultado a leitura para aqueles que ndo entenderam
aquem o narrador estava contando a historia.

A resposta (5) revela que o duno reconheceu a importancia do papel desempenhado
pelo narratario ao ouvir todo o relato. Ao afirmar: “é muito importante saber que tem uma
pessoa ouvindo 0 que vocé tem a dizer”, o auno identifica o carder diddgico da narracéo,
comentado por Prince (1986). Na resposta (4), observa-se que o letor parece assumir o papel
do narrat&io, confundindo ficcdo e redidade. O letor “entra na histdria’ e acredita que as
perguntas do narrador eram feitas ndo para uma personagem (narret&rio), mas Sm paa o
proprio receptor empirico que participa do ato da leitura. 1sso fica claro quando o duno-leitor
afirma “o narrador me fazia aguma pergunta eu o confundia com aguma personagem”.

Na resposta (4), o leitor empirico se identificou a tad ponto com o narratario que néo

consegue perceber aficgdo como um jogo. Conforme Iser (In: Lima, 2002, p. 107):

“Os autores jogam com os leitores e o texto é o campo do jogo. O proprio
texto € o resultado de um ato intencional pelo qual um autor se refere e intervém em
um mundo existente, mas, conguanto o ato seja intencional, visa a algo que ainda
nado € acessivel aconsciéncia. Assim o texto é composto por um mundo que aindaha
de ser identificado e que é esbocado de modo a incitar o leitor a imaginélo e, por
fim, ainterpretalo.”

E a0 recongtruir as pigas textuais, interpretando o mundo ficcional como um “campo
de jogo”, como propds Iser na citagdo a&ima, que o letor participa dinamicamente do ato de
ler.

Ainda na resposta (4), o leitor passa a idéia de que o narrador ndo seria personagem da
histéria. Essa visdo parece disseminada em sda de aula, quando os aunos compreendem a
figura do narrador como idéntica & imagem do autor empirico. Muitos aunos confundem os
planos ficcdo e redidade e, consequentemente, acreditam que o narrador e 0 autor empirico
€80 num mesmo nivel.

Quando perguntamos aos adunos se havia adgo que ees ndo teriam conseguido

compreender apds a leitura dos contos, 67% ndo encontraram obstaculos e 33% dafirmaram
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haver dificuldades, principdmente no nivel da organizacdo do texto (plano do discurso). De

acordo com a opinido dos aunos.

(6) “A descricdo no inicio ndo deixa claro o tema que esta sendo abordado, mas na

continuacgéo daleitura, os fatos comegam a se esclarecer.”

(7) “Logo no inicio do conto senti uma dificuldade por ndo estar relacionando os

fatos ao didlogo.”

(8) “Achei complicado o modo como 0s acontecimentos sd0 rarrados, pois ndo

entendi quem é o narrador. Tem uma parte que alguém narra sem ser o menino.”

(9) “Nao entendi o final, poisndo sei com quem o narrador estavafalando.”

As duas Ultimas afirmacbes (8) e (9) retomam o didogo entre narrador-narratério
como um elemento que teria dificultado a compreensdo dos leitores. Na verdade, acreditamos
gque muitos dunos nd encontraram obstdculos durante a leitura do conto, pois
compreenderam a histéria, mas ndo observaram atentamente o modo em que os fatos sfo
revdlados ao letor, por meio de um relao entrecortado, ora assumido pelo narrador
impessod, ora expresso num didogo direto entre narrador pessod e narratério, como vimos
nasecao anterior.

Como referimos, as reagBes dos alunos diante da leitura literaria gpontam a dificuldade
de compreender as relagbes entre os fatos representados e 0 modo em que se apresentam na
organizacdo textud. Isso ficou claro nas respostas acima citadas em que se evidencia a
dificuldade de o letor conseguir "rdlacionar os fatos ao didogo'. Desse modo, a técnica
narrativa usada no conto torna-se 0 maior entrave no ato de ler.

Ainda com relagdo aos principas entraves no processo de letura, eencamos alguns
aspectos que poderiam ter influncia na compreensdo do texto, tais como: vocabul&io (a
linguagem apresentada no texto), a tematica abordada, a estrutura do conto (0 modo como o
narrador relata os acontecimentos) e outras dternativas que poderiam ser colocadas pelo
leitor. Apenas 23% dos aunos acharam o0 vocabul&io usado no conto muito complicado, o

gue podemos observar na resposta abaixo:

109



(10) “Ha algumas palavras que ndo consegui interpretar, como: estribilhada,
deturpadas etc.”

64% dos dunos acharam a edrutura do conto um elemento de organizacdo da
nardiva que dificultou a leitura Sob esse aspecto, 0 modo como O narrador organiza a
seqliéncia de acontecimentos €, pois, um dos principais obstaculos a compreensdo dos aunos.
13% consderaram a tematica abordada como principal entrave para a leitura do conto.
Observamos que a maioria das respostas evidencia o0 plano do discurso como aguele
responsavel pelas interferéncias durante a leitura do texto.

Ao perguntarmos se os aunos teriam achado o conto interessante, nosso objetivo foi
avdiar o efeto que o texto produziu no letor, por meio do juizo de vaor que os letores
fariam sobre a narrativa. Das 60 respostas andisadas, 85% acharam 0 conto interessante e
15% dos aunos afirmaram n&o ter apreciado a leitura, como podemos notar nas respostas que
seguem:

(11) “Achei o onto interessante por relatar a vida real de algumas familias que

vivem esse mesmo drama.”

(12) “O conto retrata, em parte, casos que comumente acontecem, criangas que

presenciam cenas de agressao dentro de sua prépria casa.”

(13) “O conto retratafatos das vidas da nossa realidade.”

(14) “Achei o conto interessante porque tomamos, pra nés mesmos, as experiéncias

de outras pessoas, avidafamiliar.”

As respostas acima revelam a capacidade representativa da literatura, ou sga, sua
funcBo mimética como um aspecto importante na recepcdo dos leitores, os quais, a partir de
repertérios diversos, percebem a funcdo socid da literatura. As respostas (12) e (13) mostram
gue o letor percebe a literatura como um meio de representacéo socid. Os adunos afirmam
que o conto retrata episddios recorrentes no contexto empirico, conseguindo-se, assim,
estabelecer uma digtingdo entre os planos do mundo ficciond e da redlidade empirica Nesse

sentido, aliteratura € entendida como forma de “retratar” ou “representar” arealidade.
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A respogta (11) demonstra que o aluno percebe a literatura como espécie de “copia do
red”, a0 afirmar que o texto “relata a vida red”, ou sga, 0 aduno-letor confunde os planos
ficcdo e redidade, pois pressupde que o universo diegético do texto éredl.

Conforme podtula Iser (1975, p.14), os textos ficcionas representam questfes e
problemas que muitas vezes estd0 presentes no contexto cotidiano do mundo red. Desse
modo, a0 lermos uma obra liter&ria, ndo sO desenvolvemos experiéncias sobre o texto, mas
também sobre nés. Como o préprio leitor afirma “tomamos para hGs mesmos as experiéncias
de outras pessoas’ (resposta (14) ).

Andisando a relacdo entre o texto ficciond e a redidade empirica, afirma Iser (1999,
p.124): “o texto ficciond é parecido com o0 mundo na medida em que projeta um mundo que
concorre com aguele. Este mundo se distingue das representagbes existentes no mundo pelo
fato de ndo poder ser derivado de conceitos determinantes do redl.”

Provavelmente, essa sintonia entre os fatos representados no texto e as experiéncias
gue vivenciamos no mundo red foi o que provocou identificacdo dos leitores com o
conto A inocente farsa da vinganga.

De acordo com Gibson (1986, 01): “dependendo do grau de nossa senshilidade
literdria, nos recriamos pela linguagem. Assumimos, para 0s propdsitos da experiéncia, uma
s&rie de ditudes e quaidades a que nos convida a linguagem do texto e, na impossibilidade de
fazé-1o, abandonamos aleitura”

A posicao de Gibson parece smilar a de Iser (1986), quando este afirma que a obra
literdria diva nossas faculdades, permite-nos recrialk 0 mundo que a literatura gpresenta
Como afirma lser (1986, p.54): “o produto dessa aividade criativa é o que poderiamos
chamar de ‘dimensdo virtud do texto’. Essa dimensio virtud ndo € o texto, nem gpenas a
imaginacdo do leitor, mas 0 encontro do texto com aimaginacdo do receptor”.

A andlise das respostas a indagacdo se os leitores acharam o conto interessante ou nN&o
revelou que gpenas 1% dos aunos afirmou gostar do texto pelo teor de suspense e mistério,
adém do finad surpreendente da histéria. Esse tipo de resposta considera os tragos congtitutivos
do conto, narrativa curta, que retrata um rdpido flash do cotidiano e € capaz de envolver o
leitor principamente no epilogo. Isso € um indicio de que a escola parece néo trabahar os
tragos caracteristicos do género, mas enfatiza a teméatica abordada nos textos liter&rios no
sentido de representacdo mimética da redidade, o que ficou evidente em diversas respostas

gue exploram a representacdo de problemas sociais revelados no conto.
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5% dos dunos disseram ndo achar a narativa interessante, porque o texto "néo
detalha bem as passagens e ndo usa clareza no vocabul&io®. Essa Ultima posicdo dos aunos
parece mostrar desconhecimento em relacdo a prépria natureza do texto literario, em que o
predominio da conotacdo certamente ndo contribui para dar essa “clarezd’ que o leitor
eperava. A judificativa desses adunos gponta a necessidade de a escola trabahar a
heterogeneidade textual, a fim de promover maor interacdo dos leitores-aunos com textos
gue apresentam caracterigticas condtitutivas diversas.

Ainda discutindo essa questdo, perguntamos que tipo de texto liter&io o auno,
predominantemente, preferia ler. Pedimos que assnadassem gpenas um tipo, aguele com o
qud tinham mais contato, ou gostavam mais de ler. Elencamos dgumas dternativas, a fim de
fecilitar nosso trabaho na coleta dos dados. 10% dos aunos escolheram 0s poemas como 0s
textos preferidos, 67% optaram pelo romance, 17% preferiram os contos e gpenas 6%
assindaram os textos draméticos como favoritos. O fato de a escola supervaorizar a leitura do
romance, réo trabahando a variedade textua que o auno encontrara fora do contexto escolar,
certamente foi um elemento determinante nessas respostas que, a NOsO ver, reproduzem a
Vvisdo dominante imposta pelo Sstema escolar.

Com relacdo a0 resumo dos contos, que solicitamos no inicio do questionaio, dois
adunos dntetizaram a higtdria de uma forma diferente da maioria dos outros leitores, os quais
desenvolveram uma letura linear, acreditando que, no find do texto, o filho maa o pa.

Vgamaos um resumo que evidencia leitura:

(15) “O texto conta a histéria de uma familia desestruturada, onde quem sofre mais
€ 0 menino por conta da agressividade do seu pai com €le e especialmente com
sua mée, dai a revolta maior. O filho ja ndo aglienta mais essa vida, pois sua
mée trabalha para sustent&-lo enquanto o pai vive para bares e mulheres. No
final, o menino, cansado desta vida, mata o pai, 0 que com certeza foi um

alivio paratodos.”

A maioria das respostas apresentou essa leitura No entanto, dois resumos se
diferenciaram dos demais pelo fato de relatarem a morte do pa como espécie de morte
smbdlica imaginada peo filho. Vgamos trechos dos resumos que reproduzem leitura
smbdlica
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(16) “O filho presenciou 0 modo como o pai “fazia amor” com a mée [...]. Depois
foi tomando édio e chegou a acreditar que havia matado o pai, pois o mesmo

havia sido encontrado morto em casa e teriasido suicidio.” (Grifo nosso)

(17) “Quando o carro parou em frente a sua casa e o pai entrou, ele ficou apavorado
porgue a mée ndo estava em casa. O pai foi dormir e o desespero do filho foi
tanto diante das cenas que €ele ja havia presenciado que fantasiou com toda
certeza que havia matado o seu pai, mesmo assim ele estava muito feliz, pois
selivrou do sofrimento.”

(Grifo nosso).

Essa leitura, que diverge das demais, parece coerente com a interacdo entre o0 narrador e
o narratério no plano da ficcdo, quando este ndo acredita no crime que aquele teria cometido.
A explicacdo do leitor para o find trégico da narrdtiva € coerente com a reacdo do narratario
que acredita na inocéncia do narrador. Durante o didogo, o nara&io questiona a
credibilidade do relato, quando o narrador afirma ter matado o préprio pai. Veamos como

ocorre no conto:
“- N&o houve atrapalho com a policia?
- De modo agum. Os vizinhos réo tinham visto ninguém, mamée estava fora e
eu... Nado me deram importancia.
- Claro.

- Masfui eu.

Vocé o qué?

- Queomatei.

- Vocéesta brincando...
- Fui eu. Juro." [...]

- Vocé? Nao seja besta, ndo foi vocé.

Que esta querendo dizer?

- Vocé coisa nenhumal Jamais havia pegado num revélver... Como encontraria o
gatilho? Como ia saber que, puxando ali.... Mal podia com o revélver! Depois, por
gue escolheria o lugar fatal, bem no coragéo?

- Né&o entendo. Se esta pretendendo me consolar...

- N&o, ndo estou pretendendo coisa alguma. Estou apenas querendo que vocé
compreenda que quem o matou foi Deus. N&o prestava, teve o que merecia
Somente Deus podia julgéa-lo, como finalmente julgou.”

(Grifonosso) (A inocente farsa davinganca, p.173-174)
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E interessante notar que os resumos em foco, (16) e (17), ab defenderem a morte
smbdlica do pai, sugerem uma letura psicanditica do texto, isto € 0 menino queria defender
a mée dos abusos do pa e desga a morte deste que smbolicamente representa um riva. Até o
fato de o texto gpresentar as passagens sobre o relacionamento sexual entre a mée e o pa,
tendo como testemunha o filho, parece sugerir espécie de complexo de Edipo que se
instaura durante a infancia, do qua o narrador consegue se libertar quando, j& adulto, decide
contar sua historia

Nota-se que essa leitura esta implicita nos indicios textuas. Como afirma Iser (1999,
p.157): “o lugar vazio permite entéo que o leitor participe da redizacdo dos acontecimentos
do texto. Participar ndo dignifica, em vista dessa edtrutura, que o leitor incorpore as posigoes
manifestas do texto, mas Sm que ga sobre elas’.

Sdientamos que a leitura da morte como ato smbdlico também é coerente com aguns
indicios textuais. Podemos observar, no trecho abaixo, que o narador era muito pegueno
guando aconteceu a morte de seu pai e nunca havia tocado numa arma. A descricdo do
momento em que o narrador, quando crianga, pega a arma res maos confirma a dificuldade da
personagem ao segurar o revolver e atirar no pai com um tiro certeiro.

“O revolver me atraiu, peguei-o. Quase ndo podia segura-lo de tdo pesado
para mim. Foi com as duas mé&os que eu o segurei. Nunca tinha pegado num revol ver,
nem ao menos sabia como um revoélver disparava.”

(Grifo nosso ) (A inocente farsa da vingancga , p.174)

Apos a andlise dos dados coletados, observamos que diante da leitura do mesmo conto
(A inocente farsa da vinganca), os aunos congruiram suas interpretacbes com base em
experiéncias prévias. As leituras modraramse diversficadas, pois cada letor audizou os
indicios textuais e preencheu as entrdinhas (0 implicito) a partir das informacles ditas e
subentendidas. Conforme Iser (1996, p.57): “[...] os textos contém eementos de indefinicéo.
Essa indeterminacdo ndo é um defeito, mas conditui as condiches eementares de
comunicagdo do texto que posshilitam que o letor paticipe na producdo da intencdo
textual.”

Esses eementos de indefinicdo, gpontados por Iser, conferem polissemia a obra

literdria, cuja sgnificacdo é recondtruida pelos leitores de maneras variadas a partir das pistas
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textuas que convidam o letor a entrar no jogo ficciond. Ao condatarmos que agumas
leituras apresentaram divergéncias em reacdo a uma interpretacd hegemonica, feita pela
maioria dos aunos, notamos que o ao de ler é certamente sdletivo, j& que a convergéncia
texto-leitor depende de uma s&rie de fatores macroestruturais, como 0 corhecimento prévio do
receptor, os fatores de ordem contextual e varios outros.

Concordamos com lIser (1986, p.55), quando afirma que o potencia do texto é
infinitamente mas rico que quaquer de suas redizagbes individuas, i0 € nenhuma leitura
poderd ser exaudtiva a ponto de esgotar toda essa potencididade. Enquanto esta lendo um
texto, o proprio leitor tomara decisies a respeito de como "os vazios' textuais devem ser
preenchidos, visando a (re)construcdo da(s) significacdo(6es) que a literatura permite. Desse
modo, a leitura dos aunos sobre a morte simbdlica da personagem foi congtruida a partir do
ndo—dito, mas certamente apresenta uma relacdo com os indicios textuais. Como observa lser
(1999, p.125): “o que ndo foi dito € conditutivo para 0 que o texto diz; e o ndo-dito, ao ser
formulado pelo leitor, suscita uma reacdo as posicies manifestas do texto, posicbes que
normal mente apresentam redlidades fingidas.”

Ainda como observa lser (1999, p.106):

“O ndo-dito de cenas aparentemente triviais e os lugares vazios do dialogo
incentivam o leitor a ocupar as lacunas com suas projegoes. Ele é levado para dentro
dos acontecimentos e estimulado a imaginar o nao-dito como o que é significado.
Dai resulta um processo dinamico, pois o dito parece ganhar sua significancia s no

momento em que remete ao que oculta.”

Foi justamente o ndo—dito, conditutivo do texto literdrio, que permitiu uma leitura
mais smbdlica do conto em foco, representada pelas respostas (16) e (17). Esses dunos
conseguiram, no processo de letura, fugir dos limites “das linhas’, chegar no nive das
“entrelinhas’ e ir para “dém das linhas “, como propds Silva (1998 b). A letura funcionou,
assim, como processo de reconstrucdo das pistas textuais em que a intencdo da obra (intentio
operis) sugeriu mais de uma reacdo do letor (intentio lectoris) e tavez, pelas respostas
gpresentadas, aguns letores tenham conseguido ultrapassar a intengdo do autor (intentio
auctoris). (cf. Eco, 1999).

Vde ressdtar que provavelmente, no contexto de sda de aula, a leitura hegembnica

produzida pela maioria dos alunos pudesse ser representada pela respodta (15) que revela uma
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leitura linear, segundo a qua o filho maa “literdmente’ o préprio pai. E importante, pois, nos
indagarmos. “Serd que os dunos que redizaram uma leitura diferente (resumos (16) e (17) )
teriam suas respostas vaorizadas no espago de sda de aula? Serd que as respostas dadas por
esses dunos ndo seriam sufocadas pela leitura ja instituida pelo professor e peo sstema
escolar? Levantamos guestionamentos no sentido de refletir sobre nossa prética em sda
de aula, quando trabadhamos com o texto liter&io e muitas vezes cerceamos a liberdade
interpretativa dos nossos dunos-letores, tendo em vista, como propds Eco (1999) os “limites
das interpretagOes’ .

Veremos, na proxima secéo, agumas relacbes entre os contos A inocente farsa da

vinganca e Dias idos e nédo vividos, considerando o didogo narrador-narratério.
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3.5.Dias idos e nao vividos e A inocente farsa da vinganca:

relacdes dialogicas

A edraégia narrativa usada no conto Dias idos e ndo vividos é semehante a
apresentada em A inocente farsa da vinganca. No conto Dias idos e ndo vividos, uma
personagem didoga com outra e conta episddios ocorridos quando tinha aproximadamente
quinze anos. A personagem que assume a voz do narrador vivia com os tios num espago rurd.
Num certo momento de sua vida, recebe a noticia de que sua mée esta muito doente e seu pai
o chama. Ao chegar a cidade, descobre que sua mée ja havia morrido e decide ndo mais voltar
para a casa dos tios, estabel ecendo-se no meio urbano.

Assm como ocorre em A inocente farsa da vinganga, Dias idos e ndo vividos
também gpresenta um relato impessod que as vezes € interrompido pelo didogo direto entre
duas personagens, percebendo-se que uma assume a tarefa de contar os episodios (narrador) e
a outra desempenha o papel de ouvinte do relato (narratario), como podemos observar na
Citac80 a seguir:

“Espagadamente, os fornecedores diérios. Modestos, pequenos produtores.
E o leite. Em latas na cabeca, em alimé&rias, parte da carga contrapesada com
mochilas de milho, feijéo, pedra, mamona. Murmurios de vozes mal acordadas,
zurrar metédico de jumentos, passadas breves, ruido duma folha de papel sendo
rasgada. E o grunhido dos porcos no chiqueiro.

- Eraumafébricadelaticinios, era?

- Entreposto. Desnatava-se parte do |eite, era eu quem desnatava. A tarde o

caminhao da fébrica vinha apanhar.”

(Diasidos e néo vividos p.147).
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Outro aspecto comum aos contos A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo
vividos diz respeito a ordem em que a sequéncia de acontecimentos se apresenta a0 leitor.
Nessas duas narrativas, 0 discurso, isto € 0 modo como o narrador conta a historia inida-se
com o relato impessod e termina com o didogo direto entre as duas personagens. Ao findizar
os contos por meio do didogo direto entre narrador e narraté&io, cria-se uma Stuacdo
dramatizada, convidando o leitor a assumir o pape de ouvinte no plano extraficciond e
participar do jogo instaurado pela ficggo. 3

Nesse jogo da interacdo ficciona, interessanos o paped do narrador a0 relatar sua
experiéncia, optando por edratégias discursvas diferentes, isto € ora se  envolvendo
diretamente com os episodios relatados quando conversa com o narrat&io, ora assumindo a
méscara de um narrador impessod, avaliando os fatos sob outro angulo.

Ao discutir a questéo do ponto de vista, Henry James (apud Pessoa, 1990, p.26) traca
uma disincdo entre o narar (telling) e o mostrar (showing), edtratégias marcadas pelo
posicionamento do narrador no texto literaio. Quanto maior o nive de interferéncia do
narrador, mais acentuado estaria 0 narrar, ao passo que quanto mais dissmulado o narrador se
gpresentar, maior a énfase sobre o ato de mostrar, como se os fatos ocorressem e a histéria
fosse contada por s prépria, sem ainterferéncia do narrador.

Considerando distincéo entre o narrar (telling) e o mostrar howing), podemos
afirmar que os dois contos ora andisados mesclam duas edratégias de representacdo.
Em dguns momentos, hd a presenca maior do narrador impessoal, com predominio do
sumario, isto € o discurso indireto prevaece e o ao de narrar é priorizado. Em outros
momentos, 0 mostrar (showing) € ressdtado pela menor presenca do narrador, por meio do
didlogo direto entre as personagens com o predominio da cena. 34

Percebemos, nos contos, a dternancia clara entre esses dois momentos, como se 0

relato impessod edtivesse subordinado ao didogo direto entre as personagens. Este didogo

3 A relacdo histéria e discurso ja foi discutida por varios autores, desde a célebre distingdo entre fabula e
sjuzhet apresentada pelos formalistas russos em que a fébula (fabula) é descrita como uma série de
acontecimentos e a intriga (sjuzhet) é a histéria reportada no discurso narrativo. Essa distingdo foi retomada por
varios autores (Genette, Jean-Lefebve, Forster, Todorov, Bal, e outros) com variagBes terminoldgicas que na
verdade tratam da distingdo bésica entre uma seqliéncia de acontecimentos e um discurso que ordena e apresenta
0s episodios.

34 |Lubbock (1976, apud Pessoa) traca uma distingdo entre a cena e o sumario. A primeira prioriza o estilo

dramatico por meio do discurso direto das personagens e o segundo enfatiza o relato dos acontecimentos com o
estilo pictorico.
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direto entre fdante e ouvinte ficcionais representa 0 ato de narracdo, produtor da histéria
contada pelo narrador impessoal. Nos momentos dialogados, os questionamentos do
narrataio, dém de assumirem uma funcdo fatica, contextudizam o rdao impesod. As
perguntas feitas pelo narraéio referemse a fatos que ndo estéo explicitos durante o reato
impessoal. Desse modo, o0 narrador-personagem va tecendo a histéria com base na
interferéncia do narratério.

Em Dias idos e nao vividos, a questéo do foco narrativo assume especia relevancia
pela ambiglidade que ctenta em vaios momentos da narrativa. Observemos o trecho abaixo,
no qual a voz do narador impessoad confunde-se com a voz de uma das personagens que
participado didogo direto: %

“No ponto indicado, as marcas dos pneus na areia solta ndo pareciam
recentes. Téo cansado se mostrava, ndo teve tempo de regozijar-se. A estradatriste
era igual a que se avistava do entreposto nas tardes de longa aflicdo sem
recompensa. O sol j& ndo queimava, os passaros escondiam-se no siléncio, o vento

embalava a solid&o presente fora e dentro dele (de mim).”

(Grifo nosso) (Diasidos e néo vividos, p.151).

Notamos, nesse trecho, a interferéncia de um narrador impessod, o que fica evidente
na expressio acima grifada - dentro dele. No entanto, aparece entre parénteses a expressao
de mim que provoca a ambiglidade quanto a leitura do foco narrativo. O leitor pode se
questionar - "Quem edta fdando? Um narrador impessod (aquele que narra uma experiéncia
vivida por outrem) ou a personagem que durante o didogo direto conta sua histéria como
narrador- protagonista?".

Como nota Saloméo (1993, p.52),

“O narrador é, em resumo, o mediador entre 0 mundo da ficcdo e o
destinatario. A personalizacdo do narrador se realiza entre duas polaridades. A
insisténcia sobre o ‘tu’, isto é, as alocugdes ao destinatério; ou sobre o ‘eu’, a
individualidade do narrador, que se impde até como juiz ou intérprete de fatos e

comportamentos.”

35 0 problema do ponto de vista na narrativaimplica uma discusséo sobre duas questdes : a distanciae o nivel de
onisciéncia do narrador. O narrador pode assumir duas atitudes: 1- ou se distancia da diegese/ 2- ou se aproxima
da diegese. Se o narrador preferir acompanhar a diegese de perto, ele tem que adotar o ponto de vista de uma ou
sucessivas personagens. Se, pelo contrario, preferir uma posic¢ao de distanciamento, pode tomar duas atitudes: ou
serestringe anarrar, ou utilizaaonisciéncia. (Cf. Genette, s/d).
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No conto Dias idos e ndo vividos, o narrador adulto conta uma experiéncia vivida
guando ainda era adolescente. O eu do passado assume a posicdo de um ele, a respeito de
gquem se fda no momento do reao impessod, ou sga “da diferenca tempord entre o
presente da narracdo e 0 passado da histdria decorre a fragmentacdo do eu da personagem:
psicologicamente, 0 eu que nara nd € 0 meIMo eu que viveu os fatos no passado.”
(D’Onofrio, 1999, p.57). Em resumo, 0 eu do enunciado nd coincide com 0 eu da
enunciacao.

A estratégia de utilizar o relato impessod (0 narrar) ?  entremeado pelo didogo direto
entre as personagens (0 mostrar) ? € um recurso que no plano da interacdo extraficciond
pode motivar o leitor a ndo SO ler a histéria, como também ver a histéria como se esta
estivesse acontecendo nagquele exato momento, ja que, como afirma Chigppini (1989, p.58), a
digéncia entre o texto e o letor torna-se pequena diante da sucessdo de cenas. Essa estratégia
€ uma espécie de convite para se entender o texto ficciona como um mundo possivel, no qud
podemos nos colocar na posicéo de certas personagens e buscar, na criacdo e reinvencéo das
fantasas, uma forma de avdiar nossas atitudes com base na experiéncia que a leitura do texto
literério nos da

Ao discutir 0o pape do narador nas narativas contemporaness, afirma Slviano
Santiago (1989, p.39):

“[...] o narrador pés-moderno € aquele que quer extrair a si da acao
narrada, em atitude semelhante a de um reporter ou de um espectador. Ele narraa
acdo enquanto espetaculo a que assiste (literalmente ou nédo) da platéia, da

arquibancada ou de uma poltrona na sala de estar ou na biblioteca; ele ndo narra

enquanto atuante.” (Grifo nosso).

Essa dtuacdo ocorre nos contos A inocente farsa da vinganca e Dias idos e néo
vividos, quando o narrador relata sua experiéncia como se tivesse acontecido a outrem. Nos
momentos dialogados, uma personagem parece reviver 0 passado e harra sua historia,
observando seus aos de forma distanciada. Podemos notar essa estratégia no trecho abaixo,

em que mais uma vez a ambiguiidade, com relacéo afocaizacdo narrativa, € evidente:

“ O homem penetrava-se em si mesmo, com 0 mesmo poderio pertencendo-se,
com a mesma forca mantendo-se o respeito intransferido. Na saa, a mulher, sem

pressa de terminar os seus remendos, torcia a linha escapa da agulha, tornava a enfia-
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la no buraco: ndo vai dormir? A ele (a mim) perguntava, e desfazia-lhe o procurado
encanto.”

(Grifo nosso) (Diasidos e néao vividos, p.149).

Notemos como 0 narrador observa e descreve as atitudes das personagens de forma
neutra, sem se intrometer. Contudo, a voz desse narrador impessoa confunde-se com a da
personagem que participa do didogo direto, como ja comentamos anteriormente.

Como afirma Santiago (1989, p.38): “quem narra uma histéria € quem a experimenta,
ou quem a vé? Ou sga é agude que narra acies a partir da experiéncia que tem delas, ou €
aquele que narra agbes a partir de um conhecimento que passou a ter delas por té-las
observado em outro?’

Nos contos A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo vividos, quem narra
assume esses dois papés, isto €, experiencia a acdo e depois de dgum tempo decide conta-la,
mas quando conta a histéria a0 narrat&rio parece observar a S proprio, como se fosse um
estranho.

Vae resdtar que ndo estamos querendo classficar o narrador, nos contos de Gilvan
Lemos, como narrador pés-moderno ? nogdo apresentada por Santiago ?  até porque esse
conceito nos parece passivel de discussdo. Contudo, € pertinente a posicdo de Santiago (1989,
p.44) ao airmar que em alguns textos produzidos contemporaneamente:

“ O narrador se subtrai da agéo narrada. [...] e, ao fazé-lo, cria um espaco
para a ficcdo dramatizar a experiéncia de alguém que é observado e muitas vezes
desprovido de palavra. Subtraindo-se a agcdo narrada pelo conto, o narrador
identifica-se com um segundo observador - o leitor. Ambos se encontram privados
da exposicdo da prépria experiéncia na ficcdo e sdo observadores atentos da

experiénciaaheia” (Grifo nosso).

Nos contos de Gilvan Lemos, a higtdria assume, em aguns momentos, um caréer
dramético e o narrador se distancia da acdo narrada, isto €, abdica da posi¢ao de narrador que
participa dos acontecimentos relatados (narrador pessoal, conforme Ryan, 1981). Ao
dramatizar sua experiéncia, 0 narrador conta a histéria como se edtivesse observando a §

préprio.
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Essa stuacdo ocorre porque o tempo da histéria é diferente do tempo do discurso, ou
sga, a seguéncia de acontecimentos relatados € anterior a narracdo, momento em que o
narrador conversa com o harratario, tentando contar a experiéncia vivida no passado. O fato
de o narador j4 ter vivido a experiéncia provoca maior disanciamento em relacdo aos
episddios narrados, permitindo-o reavaliar as Stuagfes experienciadas no passado, como por
exemplo, no conto A inocente farsa da vingancga.

Situacdo smilar é observada no conto Dias idos e néo vividos, cujo proprio titulo ja é
um indicio de um tempo passado que SO pode ser recuperado pela memdria ativada, quando o
narrador, ja adulto, se predigpde a contar episddios ocorridos quando tinha aproximadamente
quinze ancs.

O jogo interativo narrador-narratério, presente nos contos em estudo, funciona como
uma representacdo smbdlica da interacdo mais ampla que envolve autor-leitor. Andisando o
contrato comunicativo entre autor-leitor no contexto da comunicagéo ficciond, Adams (1985)
afirma que o escritor produz um contexto comunicativo ficciond entre faante e ouvinte, com

aintencdo de manter um didogo com o leitor. Adams (1985) traca o0 seguinte esquema

E (F (texto) O) L

Em que: E= estritor / L = letor / F=fdante /O =ouvinte

Ainda segundo o autor, na ficcdo ocorre a inser¢do do contexto comunicativo, no qua
fdante e ouvinte ocupam respectivamente o lugar do escritor e do leitor no ao da
comunicacdo. O texto ficciond torna-se um jogo de linguagem, no qua as convencles
informam que a ficcdo depende de um contrato comunicativo em que O escritor ndo é o
fdante, ou sga, esconde sua voz e sua imagem por meio de sdecdo de edratégias narrativas
como a escolha do tipo de narrador, da focalizacdo narrativa, ou ainda da categoria de autor

implicito (conforme a terminologia de Booth). %

36 Booth (1980) propde a nogdo de “autor implicito” como categoria ficcional que n&o pode ser confundida com
0 autor empirico. Segundo Booth (1980, p.167), o autor implicito € uma espécie de “alter ego” do autor. Nas
palavras de Booth: “até o romance que ndo tem um narrador dramatizado cria a imagem implicita de um autor
nos bastidores, seja ele diretor de cena, operador de marionetes ou Deus indiferente que lima, silenciosamente as
unhas. Este autor implicito € sempre distinto do ‘homem a sério’- seja 0 que for que pensemos dele — que cria
umaversao superior de si proprio, um alter ego, tal como criaasuacbra. “



Cabe a0 leitor reconhecer o contexto ficciond de comunicacdo e perceber o texto
literdrio como representacd0 mimética da redidade. Conforme Adams (1985), no caso da
ficcéo, ndo sO o texto é ficciond, mas todo o contexto, que envolve a relacéo faante-ouvinte
num contrato comunicativo, também o é

Nos contos de Gilvan Lemos, andisando a Stuacdo interna de enunciacdo, marcada
pelo didogo entre narrador e narat&io, podemos notar que aguns questionamentos feitos
pelo ouvinte ficcional poderiam ser representativos de certas reagOes que o leitor, no plano
externo e extraficciona de comunicacéo, poderia desenvolver durante aletura

Diante da relacdo entre ficcdo e redidade, cabe ao leitor entender a obra ndo como
“copid’ das edtruturas socials, mas dm como um mundo possivel, congruido com base na
redidade, pois, conforme Iser (1996, p.132) : "[...] é evidente que o texto ndo se relaciona a
redlidade 'pura e smples, mas sm a'mode os de redidade ".

Do ponto de viga da interacdo comunicativa entre autor-leitor, a histdria revea-se
como um mundo possivel, imaginado pelo autor e recongtruido pelo leitor no processo de
ressignificacdo do texto literario. Nesse nivel de interagdo, podemos dizer que o autor convida
o leitor a entrar num mundo ficciond, entendendo este mundo imaginado como uma redidade
possivel. Como observa Eco (1993, p. 46), "[..] o letor deve suspeitar de que cada linha
esconde um outro significado secreto; as paavras, em vez de dizer, ocultam o ndo-dito...". E
certamente em busca do "ndo-dito" ou do subentendido que se orienta o trabaho participativo
do leitor, ao aceitar aleitura como espaco de negociacdo de sentidos.

Tendo em vida participacdo do leitor na reconstrucdo dos indicios textuais,
andisamos, na proxima secdo, as reacfes dos aunos apods a leitura do conto Dias idos e ndo

vividos.
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3.6. Dias idos e ndo vividos: organizacéo discursivae

recepcao do leitor

Ao sdlecionarmos o texto Dias idos e ndo vividos, partimos da hipotese de que as
maiores dificuldades na recepcdo dos aunos seriam devidas a organizacdo discursiva dessa
narrativa. Além disso, a prépria temdtica do conto, ambientada num espago rura, provinciano,
poderia provocar maior distanciamento do leitor com relacdo ao texto, pelo fato de os adunos-
leitores, que participaram da presente investigacdo, estarem inseridos no contexto urbano.
Assm, o fato de o repertdrio desses sujeitos-leitores estd um pouco distante do repertdrio do
texto pode ter interferido na interacdo texto-leitor, porque o receptor N80 consegue encontrar
tracos familiares entre a histérialida e 0 seu contexto de vida, suas experiéncias prévias.

Essas hipGteses foram ratificadas, tendo em vida as dificuldades dos dunos na
elaboracdo do resumo da histdria lida. Dos 60 questionarios aplicados, 33% dos aunos néo
conseguiram resumir a higtoria, pois acharam dificil a forma como os faos eram relatados
pelo narrador. A maioria das respostas assinalou 0 modo como o0 narrador relata os episodios
como um aspecto que tornou aleitura do texto mais cansativa e dificil.

V& amos aguns depoimentos dos auncs:

(18) “ N&o fiz o resumo, porque senti o texto dificil e dai ndo consegui.”

(19) “O texto ndo me passou hada, gosto daqueles que sao baseados em histérias

reais.”

Observemos a resposta (19) que revela uma ndo — identificacéo do leitor com o texto e
se opde a outras reacles j& apresentadas na andlise do conto A inocente farsa da vinganca.
Quando analisamos as opinides dos aunos-leitores sobre A inocente farsa da vinganca,

verificamos que muitos acharam o texto interessante justamente peo seu cader de
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representacdo socia, ou melhor, pelas rdagdes que se estabelecem entre a obra liter&ia e a
redidade. Ao afirmar: “o conto retrata fatos da vida da nossa redidade’, “o conto retrata, em
parte, casos que comumente acontecem”, “o conto relata a vida red de dgumas familias que
vivem ede mesmo dramd’, o duno-letor se identifica com o texto liter&io a0 reconhecer a
funcdo mimética da obra de arte que representa e smula os conflitos da vida real. O processo
de identificaco do leitor com o texto € téo forte que o receptor parece “entrar na historia’ e
experienciar os fatos narrados como se fossem reais.

No entanto, a0 dizer: “0 texto nd0 me passou nada, gosto dagueles baseados em
hisgorias reds’, o duno-leitor ndo consegue relacionar a historia representada no conto Dias
idos e ndo vividos ao contexto do mundo empirico. O leitor ndo estabelece conexdes entre sua
experiéncia de vida, seu repertdrio e os acontecimentos vivenciados pelas personagens no
plano da ficcdo;, por ndo estar “bascado em histérias reais’, o0 conto tornou-se um texto
desinteressante.

Retomando as idéias de Glowinski (1979, p.76), comentadas paginas atrés, nés, leitores,
percebemos na obra aguilo que relacionamos com O nosso mundo, nhossa redidade.
Condderando a resposta dada pelo duno, notamos que €e ndo conseguiu relacionar o mundo
contido no texto (a ficcdo) a redidade concreta, empirica. Muitas vezes os adunos se
identificam tanto com o texto lido que comecam a confundir os planos da ficcdo e da
redidade, outras vezes, como nesse Ultimo caso, 0 processo de identificacdo do leitor com o
texto ndo ocorre, porque ele ndo consegue tragar conexdes entre o texto lido e as experiéncias
vividas,

Conforme Iser (1986, p. 54), a leitura literaria ativa nossas proprias faculdades, nos
permite recriar 0 mundo que a obra apresenta. Ainda na perspectiva do autor, a atividade de
leitura € caracterizada como um tipo de “caleidoscopio’ de perspectivas, pré-intenches e
lembrancas.

Como observamos na resposta (19), o leitor ndo consegue “recriar 0 mundo que a obra
goresentd’, ndo se identifica com as experiéncias representadas no texto, pois a diegese ndo
Ihe éfamiliar. Segundo Iser (1999, p.51):

“Experimentar um texto significa que algo esta acontecendo com a nossa
experiéncia. Ela ndo pode permanecer a mesma pelo fato de nossa presenca no texto

ndo ser mero reconhecimento do que ja sabemos. Certamente ha evidéncias
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momenténeas em textos ficcionais, mas elas menos confirmam o que somos do que

mostram o caréter temporario dos nossos conhecimentos.”

A fdta de identificagdo do Etor com o texto provocou a dificuldade de vérios adunos na
tarefa de resumir a histdria lida Dentre os adunos que conseguiram redizar 0S resumos,
sdecionamos as respostas que gpresentaram uma certa linearidade na seqiiéncia tempordl.
Isso ggnifica que os aunos conseguiram recuperar a ordem em que os fatos so apresentados
a0 leitor. Como vimos na andise, 0 conto apresenta uma personagem adulta que reaa
episodios ocorridos no passado, 0 que marca uma disposicéo cronoldgica néo linear dos fatos

narrados.V g amos 0s resumos que recuperaram a disposi ¢&o dos fatos contados pelo narrador:

(20) “Em uma fazenda de gado leiteiro, um garoto de aproximadamente 15 anos
conta suatrajetdria, ou sgja, suarotinadiéria, de um trabalho fatigante para seu
sustento. O mesmo garoto retorna a sua casa para rever a mae que ja estava
morta; tornando-se uma tragédia para o garoto. Mas depois ele consegue um
trabalho melhor.” (Grifo nosso).

O resumo (20) mostra que o leitor provavelmente ndo consegue perceber que O
didogo direto apresentado entre narrador e narratario esta subordinado a0 relato impessod. O
duno-leitor sd consegue recuperar 0s episodios no plano do relato impessod, sem consderar
a articulagdo entre o didogo narrador-narratario e os momentos narrados, a fim de perceber
gue o narrador, ja adulto, conta uma experiéncia de quando tinha aproximadamente 15 anos.
Ao afirmar : “0 mesmo garoto retorna a Sua casa para rever a mée que ja etava morta...”, o
leitor ndo estabelece uma digtingdo entre 0 “eu que narrd’, personificado por um narrador j&
digante dos fatos vividos, e um “de a respeto de quem s fda’, representado pelo
protagonista quando adolescente.

O outro resumo, que veremos a seguir, recupera os fatos pelo fina da histéria, quando
a personagem deixa 0 espaco rurd e va a cidade. Apds a morte da mée, a personagem decide

ficar na cidade e consegue emprego na prefeitura.

(21) “O conto fala de um menino que arrumou um emprego na prefeitura. S6 que no
comeco do conto, o personagem vai lembrando (me parece) de algumas

situacdes que levam o mesmo a refletir sobre os valores da vida e ai eu me
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perdi com as informagbes de lugar, pessoa, tempo, descricdo de

comportamento.”

A resposta (21) j& revela que o letor tem consciéncia da fdta de linearidede da
histéria e percebe que o narrador-personagem recordase de acles redizadas no passado.
Observa-se que o leitor modaliza sua resposta — “[...] no comego do conto, 0 personagem vai
lembrando (me parece) de agumas Stuaghes [..]" — tdvez pda ambiglidade na focaizacéo
narrativa do texto. Diante da fadta de uma sequéncia linear na estrutura espaco—tempora, o
leitor admite que “se perdeu’ no curso da leitura, quando ndo conseguiu recuperar muitas
informacOes sobre as categorias da narativa — “lugar, pessoa, tempo, descricdo das
personagens’.

Se 0s resumos ora apresentados destacaramse a0 reorganizar a sequiéncia cronologica
dos fatos narrados sob prismas digtintos, a sintese a seguir merece um comentério, tendo em

visaarelacdo que o leitor estabelece entre o titulo e a historialida.

(22) “Esse texto retrata os dias idos e ndo vividos porque ele vivia fumando,
gastando sua vida em véo. A soliddo tomava conta, ndo tinha emprego, ndo
tinha nada o que fazer e o que ele néo viveu foi o carinho dos pais. N&o tinha

namorada, ndo aproveitava suavidaparase divertir.” (grifo nosso).

Como podemos notar, esse resumo destoa dos demais, pois ndo recupera os fatos que
redmente sfo0 relatados pdo narador e insere novos dementos na narrativa Em nenhum
momento da histéria, € rdatado o fato de a personagem “viver fumando, gastando sua vida em
vao'. Essa letura € provavemente, fruto das inferéncias que o letor fez a partir do titulo e de
seu conhecimento de mundo. De acordo com o enfoque de Iser (1986, p.51), 0 texto escrito
impde certos limites sobre suas implicagbes ndo escritas, no sentido de conter certas
informagdes que se tornaram obscuras, nebulosas. Mas a0 mesmo tempo, essas implicagles
interferem na imaginacéo do leitor. Nesse aspecto, as idéias de Iser estd bem proximas da
abordagem de Eco sobre os limites dainterpretacdo, como discutimos no primeiro capitul o.

Ao acrescentar informacbes ndo contidas no texto, o leitor coloca sua interpretacéo em
primeiro plano, desconhecendo os limites que os indicios textuais impdem no ao da leitura

Nesse sentido, aintentio lectoris se sobrepbe aintentio operis e aintentio auctoris.
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Conforme Eco (1999), a intentio operis funciona como reguladora dos limites da

intentio lectoris. Retomando as palavras do autor (1999, p.15):

“A iniciativa do leitor consiste em fazer uma conjectura sobre a intentio
operis, conjectura essa que deve ser aprovada pelo complexo do texto como um todo
organico. Isso ndo significa que so se possa fazer sobre um texto uma e apenas uma

conjecturainterpretativa.”

Andisando 0 resumo (22), observamos que 0 auno inseriu dementos novos na
narrativa, pois a “conjectura interpretativa’ do receptor parece ndo estar de acordo com a
“intentio operis’ que regula os limites da interpretacdo. Em se tratando de texto literério, a
polissemia suscita uma variabilidade de leituras capazes de recondituir a sgnificacéo textud
com base nas relagfes entre o dito e 0 ndo-dito. Porém, ndo serd vdida a interpretacdo que
ndo ediver pautada nos indicios e pistas que o proprio texto apresenta ao leitor no jogo de
descobertas e encobertas de sentidos.

A fim de invedigar os principas entraves durante a leitura do conto em andise,
perguntamos se haveria dgo que o leitor ndo teria conseguido entender quando estava lendo o
texto. 17% dfirmaram ser o vocabul&io o maor entrave durante a leitura do conto, 3%
disseram ser o tema abordado e 80% acharam que o modo como 0s acontecimentos s80
rdaados foi a maor dificuldade para a compreensdo da histéria Observemos agumas
respostas:

(23) “Nao consegui entender o proprio desenvolvimento do texto.”
(24) “ O texto é muito complexo, ndo entende quem ndo tem o héabito deler.”

(25) “O modo como as palavras estéo sendo apresentadas esta muito

complicado.”

(26) “Nao entendi quando €ele fala dele e ao mesmo tempo entra em outra

personagem.”

As respogtas (23) e (24) revelam a ndo-identificagdo do leitor com o texto por conta da
complexidade da narrativa gpontada pelos adunos-leitores. A resposta (23) demonstra a
dificuldade de acompanhar o préprio desenvolvimento da narrativa, ou sga, o leitor perde-se
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no curso da leitura e por isso ndo se identifica com o texto, ndo consegue interagir com a
histéria representada na ficgdo. A resposta (24) agponta a fdta de hébito de ler como um dos
entraves para o entendimento do texto. Pela complexidade do conto, o leitor acredita que esse
tipo de leitura seria mais facil para aqueles que tém o hébito de ler textos diversos. Notamos
gue os proprios adunos reconhecem a importancia de desenvolver ese “habito de le” como
uma premissa para o desenvolvimento de uma competéncia intertextud.

A respoda (26) revela que a dificuldade maior do duno-leitor se deu justamente pela
ambigliidade da focdlizagdo narrativa em que a voz do narrador pessoal se confunde com a do
narrador impessoal, como comentamos na Seccdo anterior.

Uma resposta dada por um auno sobre o foco narrativo no conto em questéo revela
que o leitor percebe a complexidade da estratégia narrativa, na qua a voz do narrador ora
assume a poscdo de uma terceira pessoa, ora manifetase numa primera pessoa que

participa e avalia 0s aconteci mentos rel atados.

(27) “E um texto narrado pelo préprio personagem, como : ‘N&o vai dormir? A ele

(amim)’; o narrador abre e fecha parénteses usando asi préprio.”

Como vimos anteriormente, 0 conto Dias idos e ndo vividos apresenta momentos
narrativizados com a presenca de um narrador impessoa que ndo se compromete com os fatos
narrados. No entanto, a voz desse narrador se confunde com a da personagem que dialoga
diretamente com um narratério.

A andlise dos dados revelou que 68% disseram achar o conto interessante e 32% nado
gostaram da narrativa. Como se pode notar, a maior parte dos leitores se identifica com a
historia representada no conto. No entanto, Dias idos e ndo vividos foi o texto que registrou
um percentud €elevado, referente as dificuldades gpresentadas no ato da leitura Como
assndamos anteriormente, 80% dos adunos elegeram 0 modo como Os acontecimentos s&o
narrados como o principa entrave a leitura da narrativa. Como se explica, entdo, o fato de
68% dos dunos terem achado 0 conto interessante, se a maioria dos leitores ndo conseguiu
entender 0 modo em que o texto é narrado? Além disso, se 68% dos dunos acharam o conto
interessante, por que a maoria dos dunos nNdo conseguiu resumir a histéria, deixando, no

questionario, 0 espaco para o resumo completamente em branco?
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Tavez a resposta para perguntas estgja no fato de os dunos terem achado o texto
diferente, ou sga, a edratégia naraiva usada provavelmente ndo era familiar para a maior
parte dos leitores. 1sso pode ter interferido na identificagdo do receptor com a histéria narrada,
viso que o leitor pode ter se sentido motivado a ler um texto com o qua nédo estava
habituado, um texto diferente que se apresentou como desafio no ato da leitura.

Segundo Iser (1999, p.110):

“Quanto mais um texto aprimora seu padréo de apresentacdo, diversificando
0s aspectos esqueméticos responsaveis pelo esboco do objeto textual, tanto mais
cresce a indeterminagdo. Mas se insistirmos no caréter polifonico da obra de arte,
entdo deve haver limites para a tolerancia da indeterminacdo, pois se os limites
forem ultrapassados, o carater polifénico da obra explodira ? ou nem sequer vai

constituir-se.”

E o0 que ocorre em Dias idos e ndo-vividos. A técnica narrativa usada diversificou os
“aspectos esquemdticos’, contribuindo para 0 aumento na indeterminacdo do texto, fator que
exerceu influéncia nainteracéo do leitor com o conto.

Sdlecionamos as seguintes respostas a pergunta sobre se 0 duno-leitor teria achado o
conto interessante:

(28) “N&o gosto de conto, prefiro poesias. Os contos sdo longos e exigem mais

atencéo.”

(29) “Sim. Gostei do conto porque foi narrado pelo personagem, € como se ele
tivesse sido questionado por alguém e estivesse respondendo a perguntas,

contando sua histéria.”

(30) “Achei o conto interessante porque foi a primeira vez que vi umconto sendo

narrado de formatao diferente.”

Na Ultima resposta, (30), 0 duno se identificou com o texto pela maneira diferente de
narrar, ou sga, pela utilizacdo de uma estratégia que até entdo esse leitor ndo tinha visto em
outro texto. Enquanto para aguns, o conto revelou-se complexo, cansativo, justamente por
gpresentar uma organizagéo discursiva pouco linear, para o leitor em foco, 0 modo como 0s

acontecimentos sdo relatados foi justamente um fator de identificacd com o texto. A resposta
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(29) evidencia que o auno percebeu a interacdo entre narrador-narratario e esse caréter
didgico da narrativa foi justamente um eemento de maior identificac@o entre texto-leitor.

A dificuldade de compreender a maneira como 0s acontecimentos sdo relatados pode
s observada também nas respostas abaixo, nas quais os leitores comentam 0s aspectos que
ndo conseguiram entender durante a leitura do conto. Para a pergunta: “Houve ago que vocé

n&o conseguiu entender durante a leitura do conto?’, obtivemos as seguintes respostas.

(31) “Sim, quando €ele fala dele e a0 mesmo tempo entra uma outra pessoa.”
(32) “Sim , porque mistura muitas coisas ao mesmo tempo.”

(33) “Sim, porgue o texto tem muitas palavras que eu ndo conhego.”

(34) “Sim, fiquei com duvida sobre quem estava passando, ou seja, contando e quem
estavaouvindo.”

(35) “Sim, quem era o narrador?’

(36) “A minha davida foi por que o narrador, em algumas partes do texto, coloca
paramim, a mim, demim”

As respostas acima apresentam a dificuldade do ponto de vista do discurso narrativo,
em que a interacdo entre 0 narrador e 0 narra&io ndo consegue ser assmilada pelos aunos.
As respogtas (31) e (36) deixam clara a confusdo entre as vozes presentes no texto, pois ora 0
leitor encontra um narrador pessod, ora percebe um narrador que ndo se compromete com 0s
fatos relatados, gerando uma dupla possibilidade de leitura em relacio afocdizagdo narrativa

Em sintese, diante de contos que ndo apresentam uma seqiéncia linear na organizacéo
do discurso narrativo, como vimos em A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo

vividos, os leitores sentem mais dificuldades de recuperar e organizar 0s acontecimentos
relatados.
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O fato de ndo conseguir entender muito bem os contos, principdmente Dias idos e
ndo vividos, levou aguns leitores a copiar trechos da historia e colocalos no resumo. Na
interacB com ede Ultimo conto, muitos leitores ficaram presos a supeficie textua, sem

conseguir ler as entrdinhas, sem fazer as inferéncias necessrias @ melhor compreenséo do
texto.
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3.7. Missa do galo: tragos intertextuais

O texto literario é condruido a partir de varias pisas ou indicios que ingigam o leitor
a imaginar, redizar inferéncias e condruir um mundo virtud de acordo com as instrugdes
dadas. Especificamente no caso da ficcdo imaginativa (Rader, 1982) investe-se muito nas
técnicas de sugestdo, no discurso implicito, na ambiglidade, entre outros mecanismos que
edimulam o leitor aparticipar aivamente do processo de leitura.

O titulo do conto Missa do galo tem a fun¢do de ativar o conhecimento prévio do
leitor, que, pelas experiéncias anteriores de leitura, facilmente percebera a relacéo diadgica
entre 0 texto de Gilvan Lemos e a narrativa machadiana de mesmo titulo. No entanto, ao
investigarmos a interacdo dos dunos-leitores com a narrativa de Lemos, acreditamos que
poucos conseguirdo relacionar o conto do autor pernambucano a0 intertexto machadiano,
dada a fata de estimulo da escola na prética da leitura como atividade intertextua.

O conceito de intertextudidade deveria ser amplamente trabahado no espaco escolar,
visando a congrucdo ou desenvolvimento de uma memoria discursva dos letores. Ao ter
contato com vaios tipos de textos, os leitores seréo capazes de estabelecer conexfes
diadgicas e ampliar seu repertdrio de leituras, percebendo gque o texto ndo existe apenas como
objeto isolado.

Segundo Bakhtin (1993), o dialogismo € um principio congtitutivo da linguagem, uma
vez que ela se encontra na fronteira entre discursos ja redizados e outros que ainda possam
aurgir. Essa concepcdo diaddgica da linguagem foi pogteriormente retomada por Kristeva e
denominadaintertextudidade. 3’

37 A noc&o de dialogismo, apresentada por Bakhtin, é passivel de discussdes. Muitos autores ja analisaram a
pluralidade de sentidos que assume o termo dialogismo nos escritos bakhtinianos. Silva (1997, p.24), por
exemplo, comenta quatro niveis do dialogismo:
= Dialogismo estabelecido na prépriainteracéo verbal entre enunciador e enunciatario da comunicagao.
= Diaogismo interno (ou dial ogicidade interna)- aquel e presente nas rel agbes intra-textuais.
= Dialogismo apresentado nas relagdes dial 6gicas entre determinado texto e enunciados anteriores e/ou
posteriores a interagdo comunicativa num dado momento. Essa concepgéo aproxima-se do fendmeno da
intertextualidade.
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Segundo Kristeva (1974, p.64) : “todo texto se constréi como mosaico de citacOes,
todo texto € absorcdo e tranformacdo de um outro texto. Em lugar da nocdo de
intersubjetividade, indda-se a de intertextudidade e a linguagem poética 1é-se pelo menos
como dupla.”

O texto literdrio, afirma a autora, € congruido por meio da interacéo entre diversos
textos, diferentes vozes que ressoam junto com a voz do enunciador. Assm, Kristeva explica
gue o texto se encontra duplamente orientado para 0 sstema sSgnificante e para 0 processo
socia do qual faz parte.

Parafraseando as idéas de Kriseva, Kleiman e Moraes (1999, p.62) afirmam que o
dgnificado de um texto ndo e limita a0 que gpenas etd nele, mas resulta da interagdo com
outros textos. Desse modo, a intertextudidade esté orientada para as relagdes entre diferentes
estruturas textuals que derivam seus significados de outras. Portanto, a construcdo do sentido
de uma obra et diretamente associada a intersecéo de outros textos e ao papd ativo do leitor
no reconhecimento dessas relagtes dia dgicas.

Andisando o conto Missa do galo de Gilvan Lemos, o leitor mas “experiente’
perceberd as transformacbes que o intertexto sofreu a partir dos novos objetivos e da
perspectiva diferente do autor. Um breve estudo comparativo entre o conto de Machado de
Asss e 0 de Gilvan Lemos mogrard como este Ultimo transformou a historia machadiana e
condruiu uma nova naraiva com uma linguagem contempordanea que didoga com o
intertexto. Os dois contos gproximam-se sob véarios aspectos, mas também se distanciam em
outros.

Missa do galo de Machado de Assis € uma narrativa de experiéncia pessoal, umavez
gue o narrador participa como protagonista dos eventos narrados. Percebemos que 0 momento
da narracdo € bem posterior a época em que a histéria ocorreu. Esse fato permite que o

narrador, quando adulto, reavalie a conversa que teve no passado com Conceicgo. 38

= Dialogismo na interagdo dialdgica entre texto-contexto, linguagem e histéria, linguagem e ideologia,
linguagem e estrutura social.
38 Labov e Waletzky (1976) tracam uma distingdo entre narrativa de experiéncia pessoal e narrativa de
experiéncia vicaria. Na narrativa de experiéncia pessoal, 0 narrador esta inteiramente envolvido com a histéria,
ja que participou como personagem dos acontecimentos narrados. Na narrativa de experiénciavicaria, o narrador
mantém um distanciamento maior em relacdo aos acontecimentos narrados, uma vez que ndo participou
diretamente da historia.
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Gilvan Lemos condruiu uma narrativa de experiéncia vicaria, a partir do intertexto
machadiano. No conto do autor pernambucano, o narrador mantém certo distanciamento e vai
avaliando os fatos a medida que insere as vozes das personagens, gerando polifonia

No texto de Machado de Assis, os dados orientativos sobre participantes, lugar, tempo
sd0 explicitamente marcados. Sabemos que o0 narrador se chamava Nogueira e era hospede do
escrivéo Meneses. Na época em que ocorreram 0s eventos, 0 narrador estava com dezessete
anos e Conceicao com trinta. O tempo em que se passa a histéria € aproximadamente 0 ano de
1861 ou 1862, numa noite de Nata. A Stuacdo na qual os acontecimentos se desenvolvem
edta relacionada diretamente com a conversa entre o narrador (Nogueira) e Conceicéo (esposa
de Meneses).

No conto de Gilvan Lemos, a0 contr&io da narativa machadiana, os dados
orientativos sd0 edrategicamente retardados para criar um suspense do inicio a0 fim da
narrativa. Os nomes das personagens so subgtituidos pelos pronomes ELE e ELA e o leitor
pouco conhece a respeito das caracteristicas desses participantes. A idade deles ndo é
revelada, mas o leitor percebe a pouca idade da personagem masculina em oposicdo a da
feminina

A ambiglidade acentua-se na nardiva de Gilvan Lemos dada a escassez de
elementos capazes de orientar o leitor no curso da atudizacdo do texto. Essa ambiglidade é
bastante explorada no final da narrativa, abrindo-se as possibilidades de interpretacéo.

E importante observar que os dois contos sio construidos tendo como base um didogo
entre duas personagens, repleto de subentendidos. O ndo—dito revela-se, pois, como um
artificio usado para sugerir as intences das personagens e ativar a participacdo do leitor na
atuaizacdo do subentendido. Como afirma lser (1999, p.106):

“O nao—dito de cenas aparentemente triviais e os lugares vazios do dialogo
incentivam o leitor a ocupar as lacunas com suas projecOes. Ele é levado para dentro
dos acontecimentos e estimulado a imaginar o ndo—dito como o que é significado. Dai
resulta um processo dinamico, pois o dito parece ganhar sua significancia sé6 no

momento em que remete ao que oculta.”

Produzidas por autores diferentes em épocas didtintas, as duas histOrias aproximam:se

sob varios aspectos. A missa do gdo funciona como pretexto nas duas narrativas, como

135



espécie de pano de fundo que motiva a sucessio dos fatos relatados. E na noite de Natal que
as personagens estabelecem um didogo, o qud assume papd de destague nas duas narrativas.

A conversa entre Nogueira e Conceicdo, bem como o didogo entre ELE e ELA sfo
redlizados por meio de marcas que revelam a ambiguiidade das duas hitorias.

A descricdo da personagem feminina também parece ser um ponto de gproximacéo
entre os dois textos. No conto machadiano, o narrador descreve Concel¢éo do seguinte modo:

“Boa Conceicdo! Chamavam-lhe ‘a santa’ e fazia jus ao titulo, téo facilmente
suportava 0s esquecimentos do marido. [...]

A presenca de Conceigdo espertava-me ainda mais que o livro. Continuei a
dizer o que pensava das festas da roca e da cidade, e de outras coisas que me iam
vindo a boca. Falava emendando os assuntos, sem saber por que, variando deles ou
tornando aos primeiros, e rindo para fazé-la sorrir e ver-lhe os dentes que luziamde
brancos, todos iguaizinhos.”

(grifo nosso) (Missa do galo, p.386 - Machado de Assis)

No conto de Gilvan Lemos, a descricdo da personagem feminina retoma o intertexto
com nuances diferentes:

“Tinha os bragos rolicos, o colo leitoso, um ar tranqilo de felicidade que
Ihe desmentia as supostas agruras. E mais os dentes muito alvos, a boca, mesmo
sem pintura, bem vermelha. E sua voz falando era como a voz duma menininha.
Contudo, teriapreferido que elando estivesse dli. [..]
Seu riso claro, ouvido e visto, claro pela clareza dos dentes, alvissimos os
dentes de sua boca carnuda.”

(Grifo nosso ) (Missa do galo, p. 214- Gilvan Lemos)

Na narativa machadiana, a descricdo dos dentes dvos € mas sutil e delicada,
enquanto que no conto do autor pernambucano, a imagem dos dentes avissmos opde-se a
boca vermelha e carnuda, proporcionando uma cargamaior de erotismo.

Nos dois textos, a personagem feminina toma a iniciaiva no jogo de sedugdo.

Observemos como iSso ocorre no conto machadiano:

“Afinal, cansou; trocou de atitude e de lugar. Deu volta & mesa e veio
sentar-se do meu lado, no canapé.”
(Missa do galo, p.390 - Machado de Assis).
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A referéncia a0 cangpé é autil, mas sugere o grau de intimidade entre as duas
personagens. No contexto historico-socid em que se desenvolvem os episddios da narrativa
machadiana, gproximadamente 1861-1862, 0 cangpé era um espaco reservado para 0S

namorados que nele trocavam confissdes amorosas.

bY

No conto machadiano, o narador confere maor dramaticidede a narrdiva,
descrevendo os passos de Conceicdo em direcdo ao personagemnarrador. A descricdo sugere
a0 leitor o comportamento indnuante e envolvente da personagem femining, 0 que também

obsarvamos nanarrativa de Gilvan Lemos;

“Ela deixou o assento, debrucou-se nos ombros dele para averiguar

melhor.”
(Missa do galo, p. 216 - Gilvan Lemos).

No conto de Gilvan Lemos, adgumas informagfes S0 estrategicamente retardadas,
aurgindo quase no find da narrativa, a fim de gerar certo grau de expectativa no letor. Esse
tipo de orientacdo difusa estimula o leitor a redizar inferéncias, buscando preencher os
possivels vazios do texto até atingir a compreensdo globa dele. Os dados orientativos, como
nomes das personagens, ano em que ocorre a histéria, perfil psicoldgico das personagens séo
intencionalmente ocultados. 1s0 cria um suspense e uma forte ambiglidade, deixando o leitor
confuso diante da escassez de informagtes sobre as personagens que didogam.

Como observalser (1999, p.142):

“Os lugares vazios das enunciagdes rompem com as expectativas em relagdo ao
didogo na medida em que o ponto de referéncia ndo é o que é dito, mas o ndo—dito.
No dialogo, cresce asim a imprevisibilidade do dito e as reapresentacdes que os

personagens criam arespeito de si setornam cada vez mais monstruosas.”

E a patir do nfo—dito que o leitor comega a congruir inferéncias sobre o perfil des
personagens no conto de Lemos. Na perspectiva iseriana, € o ndo-dito que nos da
oportunidade de criar as imagens no texto liter&io. Sem os dementos de indeterminacdo, isto
€ 0S espagos vazios no texto, ndo seriamos capazes de usar nossa imaginacdo. (Iser, 1986,

p.58).
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Logo no inicio da narativa de Lemos, os pronomes ELE e ELA, gerdmente usados
andforicamente, gparecem com uma funcdo cataférica, indicando os participantes da intriga
sem uma apresentacdo inicid. Essa referencididade cataforica dos pronomes gera uma forte
expectativa no leitor que sO conseguira inferir ago sobre o perfil das personagens por meio de
algumeas pistas dadas no desenvolvimento daintriga.

Aos poucos o leitor vai percebendo que ELE é bem mais jovem do que ELA, como se
pode deduzir a partir da seguinte passagem:

“Eram primas. A visitante passava por certas tristezas de amor contrariado,
dai suarecusa em acompanhar os pais e asirmas amissado galo.”

(Missa do galo, p.214- Gilvan Lemos).

Afirma lser (1986, p.51) que os dementos subentendidos ndo apenas colocam o leitor
dentro da acdo, mas também o orientam, o levam a adivinhar o que foi sugerido pelos indicios
textuais. Nesse sentido, gpos a leitura do conto Missa do gao, o leitor pode inferir a pouca
idade da personagem masculina em oposicdo a maturidede da personagem feminina. Edta ja

tinha uma vida profissonamente definida, era professora

“Sou formada. Tenho até vergonha de confessar, mas sou formada em
professora.”

(Missa do galo, p.216 -Gilvan Lemos).

Portanto, podemos concluir que ELA j& é uma mulher adulta. Apesar de formada, ndo
trabaha e antes de hospedar-se na casa da prima sofreu uma decepcdo amorosa. Por outro
lado, a personagem masculina aos poucos va se revedando como adguém extremamente
jovem. Pelos indicios fornecidos pelo texto, pode-se supor que ELE seria um pré-adolescente

descobrindo o desgjo e apaix&o por ELA.

“ - Sabe por que chamam a missa do Natal de Missado Galo?
- Deve ser, deve ser ndo , € porque a missa termina de madrugada, hora em
que o galo comega a cantar.
- Muito bem. Mas vocé leu isso em alguma parte ou tirou de sua cabega?
- Pelalégica, ndo €7

(Missa do galo, p.215- Gilvan Lemos)
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As vaias perguntas que ELE faz a outra personagem, a necessdade de se modrar
eperto e paticipar também do mundo dos adultos sfo aguns atificios que nos levam a
pensar na pouca idade da personagem masculina. Além disso, o tratamento maternd da

personagem femining, a maneira sutil e delicada ao se referir a ELE parece reiterar essaidéia

“- Vocé é um perfeccionista, ndo ha divida. Va ser escritor quando
crescer?
- N&o sei ainda.”

(Missa do galo, p.27 - Gilvan Lemos).

A expressio “quando crescer” ratifica a inferéncia de que ELE € um pré-adolescente.
Também o fato de querer comer o pudim escondido da mée, convidando ELA para ser sua
cumplice, € de certa forma, outro indicio da pouca idade dee. A polissemia do conto de
Lemos revda-se na propria sugestdo do que representaria o “comer o pudim” escondido da
mé. Num primeiro sentido, o ao de comer a sobremesa gelada, mesmo estando resfriado,
torna-se um obstaculo para a personagem masculina que nd pode desobedecer as
recomendagBes dadas pda mé&. No entanto, numa leitura mais smbdlica, o ato de comer o
pudim confunde-se com a idéa de manter-se afetivamente envolvido com a personagem

femining, o que se confirma principalmente no fina da narrativa:

“Sentaram-se lado a lado. Ele mal podia aguardar o sabor da primeira
colherada, banhar a lingua na calda grossa de aglicar queimado. O pudim entdo tinha
aquele cheiro? Mas era dela, o cheiro. Aquele. Que retornava. Ai Ihe pareceu que o
pudim nem estava essas coisas, hem estava téo gostoso. Gostoso era aquele cheiro. O
cheiro dela. Cheiro que era o da mée dele e a0 mesmo tempo nédo era.”

(Missa do galo, p.219- Gilvan Lemos).

Em sintese, 0 conto Missa do galo de Gilvan Lemos € construido com base no
intertexto machadiano, revelando pontos de gproximacdo e de distanciamento, j& que o
fenbmeno da intertextualidade consiste no processo de absorcéo e transformacdo de um texto
em outro, como propds Kristeva (1974).

Na andise da interacdo dos aunos com o conto de Gilvan Lemos, iremos observar,

entre outros aspectos, se os leitores conseguiram notar o didogo entre a narrativa machadiana
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e a de Lemos. Sabemos que a identificacéo de tracos intertextuais quando da leitura de um
texto, depende basicamente da formacdo de uma memcéria discursiva no receptor, oque nos

parece um desafio ainda para os professores no trabalho com o texto em salade aula
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3.8. Missa do galo: testemunho dos alunos-leitores

O conto Missa do galo ativa as relagbes intertextuais com a narrativa machadiana de
mesmo titulo. Cabe a0 leitor, no processo de atudizacdo do texto liter&rio, conseguir
estabelecer as conexfes entre as duas narrativas, percebendo as semelhancas e as diferencas
entre os dois textos, produzidos por autores diferentes em contextos completamente distintos.

Sdecionamos aguns resumos produzidos pelos dunos gpGs a leitura do conto em

foco. Destacamos as seguintes respostas.

(37) “O personagem se perguntava por que a héspede havia de ficar em casa, com
seus labios vermelhos e seu sorriso branco Ihe tirando a paz e despertando seus
desgjos. Se perguntava por que ela teria de ter ficado, mas ab mesmo tempo,
desejava que o resto da familia ndo chegasse para obter maior possibilidade de se
aproximar dela. Tenta fugir de seus intentos e por fim usa o pudim preparado por
sua méae para estar outra vez junto a hdspede, sentindo seu cheiro, juntamente
com o do pudim. Mas o cheiro dela superava o do pudim, cheiro que tinha

semelhanga com o da sua mée, mas ndo era, era cheiro de mulher.”

(38) “O personagem principal encontra-se em um dilema que o tortura ainda mais
com o passar do tempo. Sabemos que o seu desejo é algo incontrolavel. E um
segredo que ninguém pode saber, segredo este que tem uma conotagdo de
pecado. Porém, quando lemos o final, percebemos o quanto o texto é rico e como

0 jogo de palavras pode influenciar nossas interpretagcoes.”

Os resumos (37) e (38) revelam que os leitores conseguiram identificar o clima de
seducéo em que se desenvolve a narrativa. O resumo (37) capta a ambiglidade instaurada no
find da histdria, em que o cheiro do pudim se confunde com o da m& e com o cheiro da
moca. Essa idéia é retomada em outras respostas dos alunos quando opinam sobre 0 conto
lido. A respodta (38) evidencia que 0 duno entende o texto como um “jogo de paavras’ que

pode influenciar as interpretagbes dos leitores. Nesse sentido, o leitor tem consciéncia do
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papel ativo que assume ao reconhecer as regras do jogo inscritas no proprio texto, percebendo
0 segredo da personagem principd (0 desgo de comer “o pudim”) como ago que tem uma
“conotacao de pecado”.

Em outro momento, perguntamos se o leitor teria achado o conto interessante.
Pretendiamos, assm, observar se 0 receptor teria experienciado o texto, conseguindo
estabelecer relagbes entre o que foi lido e suas experiéncias prévias de leitura e de vida

Algumas respostas apresentam a ambiglidade da narativa como um eemento que teria
motivado aleitura Observemos.

(39) “Sim, gostei do conto porque 0 que eu achei mais legal foi que ele achou o
perfume dela parecido com o da mde, mas a0 mesmo tempo ele achava
diferente.”

(40) “Sim, porque quando o0 autor comega a ressaltar a intenc@o do personagem pelo
pudim parece que ndo é pelo pudim e sim pelaprima.”

(41) “Sim, porgue €ele (o conto) enfatiza os desejos de um jovem por uma héspede de

suamée, desejo esse que € contentado por apenas sentir o cheiro de perto.”

Esses alunos perceberam o0 clima de seducéo indaurado na narrativa, ap passo que
outras respostas revelam uma leitura superficid do texto; o duno se aém ao dito, mas ndo
consegue ler as entrelinhas e buscar articular 0 dito a0 ndo—dito. Na resposta (40), o auno
confunde o autor com o narrador da histéria e reconhece que a intencdo da personagem
masculina ndo era Smplesmente comer 0 pudim, mas Sm se goroximar da prima de sua mée.
Outras respostas gpontam para uma leitura mais “linear” do texto, em que os aunos-letores

atém-se aos fatos explicitamente narrados no conto. Veamos as respostas a seguir:

(42) “Sim. Gostei do conto porque conta a histéria de um garoto que estava com

vontade de comer o pudim.”
(43) “Quando achei que se tratava de um homem apaixonado por uma mulher com

um sorriso sensual, era apenas um garoto inteligente que estava doente querendo

convencer asua primaparadeixar comer o pudim, coisasde crianca....”
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As respostas (42) e (43) mostram que esses dunosletores ndo conseguiram
identificar o pudim como simbolo do desgo no desenrolar da narrativa, itoé, comer o pudim
parece ser 0 pretexto usado por ELE para se gproximar dELA. A resposta (43) € interessante
pelo fato de o leitor ter congruido inicidmente uma orientacdo para leitura do texto que é
descongtruida posteriormente. No inicio da narrativa, o leitor acreditava que se tratava de uma
histéria amorosa entre duas personagens adultas e depois €e rgeita essa leitura quando
percebe que uma das personagens € um garoto interessado em comer o pudim escondido da
mée. O letor abandona as inferéncias anteriores para se aer ao nivel do que é dito no texto e
pode ser constatado objetivamente.

Como sdientamos no primeiro capitulo, Iser (1986, p.62) afirma que no ato da leitura,
nés, leitores, olhamos para frente, olhamos para tras, decidimos, mudamos nossas decisdes,
criamos expectativas e depois rgeitamos tais expectativas. Esse € 0 processo dinamico,
segundo Iser, dainteragéo texto-leitor.

Ainda segundo Iser (1975, p.20): “A comunicacdo do leitor com o texto € um processo
dindmico de autocorrecdn. O letor formula dgnificados, 0s quas sfo  continuamente
modificados no curso da leitura” Nesse sentido, na oscilacdo entre associagbes consstentes e
inustadas, entre envolvimento e observacdo da ilusdo, o leitor € orientado para sua propria
“operacéo de balanceamento” e isto € o que forma a experiéncia estéica oferecida pelo texto
literario. (cf. Iser, 1986, p.61). E a inter-rdacio entre deducio e indugdo que origina o
sgnificado configurativo do texto e ndo as expectaivas individuais, surpresas ou frustragdes
provenientes de diferentes perspectivas.

Parece-nos que a resposta (43) mostra como o leitor constréi e reconstri suas
expectativas de leitura, evidenciando-se, assim, 0 processo de auto-correcéo sdientado por
lser .

Das 60 respostas andisadas, 68 % dos dunos acharam o conto interessante e 32%

afirmaram néo gostar do conto. Dentre as diversas opinides, destacamos as seguintes:

(44) “Gostei da forma gque o autor brinca com as palavras, fazendo o leitor interpretar

ahistériade duas formas diferentes.”

(45) “ Sim. Porque conta uma histéria que acontece com freqiiéncia, € familiar.”
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(46) “Sim. Porque é vivido um momento de ansiedade dos personagens e reflete em

nos, leitores.”

Esses dunos identificaramse com a leitura do texto sob diferentes aspectos. A
resposta (44) sdienta o jogo com as palavras, como se observou também no resumo (38),
dém da pluraidade de sentidos que o texto literério proporciona ao leitor na recepcdo textud.
A (45) aponta o carder familiar da histéria representada no texto, ao passo que na resposta
(46), o duno identicorse com a ansedade das personagens que parece também gerar uma
expectativa nos proprios leitores. Nesse caso, 0 leitor envolve-se com os fatos narrados, a
ponto de experienciar as atitudes das personagens como se fossem suas proprias atitudes. Essa

identificacdo do leitor com as personagens pode ser observada também na resposta abaixo:

(47) “Quando é relatada a duvida do rapazinho em falar sobre suas intencdes
secretas, sempre estou assim em duvida, sempre me indagando a respeito de
minhas intencdes. Até pra falar sobre minha escolha profissional me pergunto:
seréd que devo revelar a alguém e por fim termino guardando s6 pra mim, como

o0 rapaz do texto que esconde suas intengdes por tras do pudim.”

O leitor reconhece o pudim como artificio usado pela personagem, a fim de esconder
suas intengdes secretas. Numa relacdo de dteridade, o leitor estabelece uma conex@o entre a
higtéria representada ficciondmente e sua higdria de vida na medida em que s identifica
com o conflito vivido pela personagem.

Ao estudar as reagdes do letor diante do texto literario, observalser (1975, p.03):

“E possivel considerar duas possibilidades extremas de reagdes : ou 0 mundo
do texto se apresenta conmp fantéstico, porque ele vai contra todos 0s nossos
costumes, ou como banal, porque ele coincide totalmente com estes. Dessa forma,
ndo sO assinalamos quao fortemente as nossas experiéncias estdo envolvidas na
realizacdo do texto, mas também que sempre ocorre alguma coisa com as nossas

experiéncias nesse processo.”
Ressaltamos, nessa proposta de Iser, a segunda possibilidade de reacdo do leitor diante

do texto literario como a mais freqlente nas respostas anadlisadas, 0 que podemos notar na

(47), em que a eacdo diante do texto é de identificacdo pela coincidéncia entre o perfil da
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personagem e as experiéncias do leitor. Se, por um lado, observamos o relato desse leitor ao
experienciar 0 texto, por outro lado, véarios adunos ndo se identificaram com o conto lido.

Vg amos algumeas respostas apresentadas a questéo : vocé gostou do conto lido?

(48) “Nao, porqgue este conto ndo é do género que eu gosto deler.”
(49) “Né&o, porque eu tenho mais interesse por romances.”

(50) “N&o gostei do conto. N&o sou interessada em livros, mas quem sabe um dia eu
possa me interessar. Gosto mais de poemas que com poucas palavras transmitem

muitas coisas.”

Essas trés respostas revelam que o fato de o duno néo ter se identificado com o conto
eda ligado a questéo do género textuad. Os aunos demondraram mais afinidades com os
romances e oS poemas, provavemente porque tiveram mas experiéncias de leituras com
esses doais tipos de textos. A resposta (50) evidencia que o leitor se interessa mais por poemas,
dado o cardter de sintese do texto que “com poucas paavras, transmite muitas coisas’. O
aduno prefere textos curtos, como poemas, a leitura de textos mais longos, 0 que parece
refletir umatendéncia atua dos leitores, como veremos no proximo capitulo.

Quando perguntamos sobre as dificuldades de leitura apresentadas no ato da recepcdo
textud, congstatamos que 28% dos dunos airmaram ser o vocabul&io um dos fatores que
mais prgjudicou o entendimento do texto, 5% degeram o tema e 67% dos aunos afirmaram
gue 0 modo como os acontecimentos eram relatados pelo narrador era o principd entrave na

leitura
(51) “N&o entendi porque os personagens ndo tinham nomes préprios e eram sempre
usados Elee Ela”

(52) “Néo entendi o vocabuldrio muito dificil, muitas coisas ndo ficaram claras para

mim.

(53) “Né&o compreendi muito o texto, s6 compreendi um pouco na metade da histéria.
N&o entendi muito por causa do vocabulério. Para mim tem que ser tudo na

clareza, mas vou ler umas cinco vezes para melhor compreender o texto.”

(54) “Nao entendi atroca de diél ogos que houve entre as personagens.”
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Como notamos, a resposta (51) mostra a auséncia dos nomes das personagens como
ago que teria dificultado a leitura. 1s0 revela que, em gerd, os dunos estéo habituados com
textos em que todos os dados orientativos sGo bem definidos logo no inicio da leitura Na
literatura moderna e nas produgdes contemporaness, € comum o fato de as personagens néo
serem nomeadas. Em vez de nomes comuns, sG0 designadas por Siglas ou outros recursos,
como ocorre no romance de Clarice Lispector, A paixao segundo GH.

A respogta (53) evidencia a dificuldade de compreensdo do letor, o qua afirma que
precisara ler 0 texto umas cinco vezes para tentar desenvolver uma compreensdo globa do
conto. O leitor parece ter consciéncia de que a construcdo da significagdo textua eté ligada a
reletura do texto, fase em que rgetamos ou confirmamos as inferéncias inicidmente
formuladas. Isso confirma o cardter dindmico da leitura, marcado pelas edratégias de
antecipaco e retrospeccao, como propds Iser (1986).

Conforme Cornis-Pope (2002, p.02), apenas uma leitura reflexivalretroativa pode
produzir significagdo, pois permite a identificacdo e a reconfiguracdo de vaias marizes
textuais. A reetura, ainda segundo o autor, pode enriquecer e plurdizar a interpretacéo,
estabelecendo uma relacdo mais responsavel e colaborativa com o texto. A releitura deve
necessariamente conduzir a reescrita que € um desempenho critico e consciente, capaz de
negociar as convencgdes do texto com o repertério dos leitores.

Retomando as reagBes dos dunos diante do conto em foco, notamos que a resposta
(54) modra a “troca de didogos’ instaurada ao longo da narrativa como um demento que
teriadificultado aldtura

No conto Missa do galo de Gilvan Lemos, percebemos a ambiglidade gerada pela
presenca de vérias vozes inseridas por meio do discurso indireto-livre, 0 que provoca uma
gproximacao muito forte entre a voz do narrador e a voz da personagem masculina (ELE). Em
aguns momentos, as vozes dessas personagens entrecruzam-se e o leitor parece ficar confuso
diante dessa polifonia.

Com o objetivo de investigar “confusio de vozes’, perguntamos se 0 aduno teria
identificado o didogo entre fdante e ouvinte ficcionais. 60% dos dunos afirmaram que havia
uma interacd0 entre narrador e narrat&rio, enquanto 40% ndo conseguiram identificar esse

didogo. Se o duno identificasse o didogo sugestivo entre o narrador e narrataio, ele deveria
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responder td edratégia discurdva teria fadlitado ou dificultado a leitura. Veamos dgumeas

respostas:

(55) “Dificultou um pouco no inicio da leitura, mas ao conclui-la percebemos que é

€como se estivéssemos ouvindo uma conversa.”

(56) “Dificultou um pouco porque o narrador n&o se prendia so & narracdo. As vezes
até se perdia porque no meio da narracdo ele comecava a falar o que a

personagem dizia.”

Essas respodtas evidenciam que a identificacd do didogo narrador-narratario néo
facilitou a leitura dos dunos pelo contr&rio, essa edratégia narrativa dificultou o trabaho
dos leitores. A resposta (56) mostra que o narrador parece se perder durante a narracéo dos
fatos quando as vozes das personagens comegcam a se misturar e o leitor ndo identifica quem
eda fdando. A (55) sdienta que o ato da leitura foi como se o receptor estivesse ouvindo
uma conversa entre narrador e narratério, masisso 0 foi descoberto no fina da histéria

Outras respostas mostram que o didogo entre fdante e ouvinte ficcionas teria
facilitado a leitura do conto, na medida em que aguns latores se identificaram com a figura
do ouwvinte intratextud a ponto de confundir a poscéo do narraéio, no mundo ficciond,

com ado leitor no ambito extratextud. Vgamos as seguintes respostas:

(57) “Esse didlogo facilitou porque com isso o falante comega a virar o texto para a

pessoa do ouvinte que no caso sou eu.”

(58) “De uma certa forma facilitou, sendo assim podemos entrar na histéria do conto,

conseguir até mesmo imaginar.”

De acordo com lIser (1975, p.20): “A dindmica interacdo entre texto e letor tem
caracteristica de um acontecimento que guda a criar a impressdo segundo a qua nés estamos
envolvidos com ago rea.” Parece-nos que respostas evidenciam o envolvimento do
duno com o texto, como se o letor pudesse “entrar na histéria do conto” e viver as
experiéncias pelas quais as personagens passam, como ocorre na resposta (57), em que o
aduno s identifica tanto com o ouvinte ficciond e acredita que o narrador eta dialogando
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com de (duno-leitor). A confusio entre ficcdo e redidade € freqliente nas respostas dadas
pelos aunos, como ressaltamos anteriormente.

Quando perguntamos se, ao find da letura, o lator teria estabelecido dguma relacéo
entre o conto Missa b galo e outro texto, 78% dos aunos disseram que Ndo conseguiram se
lembrar de nenhum outro texto e 22% estabeleceram conexdes entre 0 conto e outro texto
lido. No entanto, ao citar 0 outro texto lido, observamos que das 60 respostas analisadas,
nenhum auno conseguiu recuperar o intertexto machadiano.

Das 13 respostas em que os aunos disseram rlacionar a histdria gilvaniana a outros
textos, muitos leitores citaram textos que ndo mantém uma relacdo intertextud direta com
Missa do galo, tas como: Amor (Clarice Lispector), O menino (Lygia Fagundes Tdes), A
viuvinha (José de Alencar), Capitdes da areia (Jorge Amado). Vde <dientar que os
professores de literatura estavam fazendo um trabalho com varias das obras citadas pelos
aunos. Inferimos que pelo fato de estarem lendo tais obras no periodo em que o question&io
foi aplicado, os dunos tenham estabelecido relaces entre o conto Missa do galo e os textos
que estavam lendo para cumprir os trabahos solicitados pelos professores.

Em resumo, os contos A inocente farsa da vinganca, Dias idos e ndo vividos e Missa
do galo foram agueles que gpresentaram maiores dificuldades para os dunos no ao da letura
A inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo vividos, por meio de técnicas narrativas
smilares, desdfi°’]am o letor acostumado a narrativas com seqUéncias discursvas mais
lineares. A forte ambiglidade instaurada no didogo entre as personagens e os indicios
sugeridos em Missa do galo também se tornaram edtratégias que desconcertaram o leitor
menos atento, que ndo conseguiu perceber as relagdes diddgicas entre a narrativa machadiana
e 0 conto de Lemos.

Os contos Morte ao invasor e Coelhinhos do mato, como veremos a seguir, néo
goresentaram  grandes  dificuldades para os dunosletores, pois ambas as narativas

utilizaram, do ponto de vista discursivo, estratégias mais lineares.
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3.9. Morte ao invasor: aviolénciaurbanae

a atualizacéao do leitor

No conto Morte ao invasor, o tragico apresenta-se como produto do meio urbano,
como também ocorre em O fio da vida. A violéncia urbana influencia o comportamento das
pessoas, deixando-as edressadas a ponto de também assumirem  atitudes violentas. A
personagem Graciliano, vitima de um assdto em sua residéncia, enfrenta as ameagas de um
ladréo que indste em desefia-lo.

Apés o primero assAto, Graciliano ndo sa mais de casa e aguarda o ladréo para
vingar-se do roubo. Impacientando-se com o ladrdo, Graciliano coloca uma armadilha em sua
casa e consegue pega-lo. No find da narrativa, o protagonista transforma sua atitude passiva
de pa de familia num ao de extrema violéncia Maando o “invasor, Graciliano mata
também, smbolicamente, a tensdo, 0 medo, a rotina da vida urbana que tanto o desgastavam
psi col ogicamente.

Mas uma vez o trggico € produto do meio urbano, snénimo de conflitos, violéncia,
inseguranca e medo. Nesse conto, a morte surge como uma consequéncia do desgo de
vinganca de Graciliano; vinganca em relacdo as ironias do ladréo e também contra o sstema
socia opressor, no qud vivia

Edruturamente, a narrativa € organizada de modo linear, com auséncia de anacronias
(flashbacks ou flashforwards), o que configura uma historia com seqiiéncias temporas e
espaciais bem ddimitadas, com inicio, meio e fim definidos.

Em Morte ao invasor, o narrador é do tipo impessoa, ou sga, mantém-se imparcid e
relata os episddios sem julgar as atitudes das personagens, deixando os possives julgamentos
a cago do letor, principdmente no find trégico, em que um cidadd% comum toma uma
aitude violenta e surpreendente, tornando-se um assassno crue diante de uma Stuagdo de
conflito com o assaltante.
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Os dunos néo goresentaram muitas dificuldades na leitura do conto Morte ao invasor
e aguns se identificaram com a Situagdo que o texto revela sobre a violéncia no meio urbano.

Os dunos conseguiram resumir a intriga do conto, pois como vimos, do ponto de vista
da organizacéo discursiva, 0 texto apresenta-se linear, sem avangos (lashforwards) ou recuos
temporais (flashbacks), o que pode certamente ter facilitado a compreensdo dos leitores na
sequéncia cronoldgica dos acontecimentos. Vegamos dois resumos que recuperam, de formas

distintas, os episodios representados no conto:

(59) “Graciliano era casado e tinha dois filhos e foi no Ultimo domingo do més para
a granja do cunhado e quando ele voltou da granja, a casa dele estava
arrombada, toda quebrada e roubaram vérias coisas da casa. Ele ficou muito
triste e num certo dia, ele teve coragem de enfrentar o ladrdo e fez uma
armadilha ra cozinha. Quando ele acordou, foi na cozinha, o ladréo estava la
todo quebrado e Graciliano atingiu o ladréo com a trave de ferro. A mulher dele
pediu “pelo amor de Deus’ e gritava aflita por socorro. O ladr&o acabou com a
cabeca quebrada e cheia de sangue.”

Esse resumo (59) mostra uma sequéncia que organiza os acontecimentos de forma
bem smilar a como ees sdo narrados. No fina do resumo, o duno comega a citar as vozes
das personagens, tentando ser fid ao episddio relatado no conto. O segundo resumo que
gpresentaremos € bem dintéico e ndo cita a sequiéncia de episddios narrativos, como ocorre no
resumo anterior. Edta Ultima reacdo do leitor mostra uma avdiacdo, um julgamento de vaor
em relacdo as ditudes das personagens. O leitor prefere dar sua opinido sobre a mensagem

gue o texto revela, em vez deficar citando de que modo os acontecimentos vao surgindo.

(60) “Trata-se de uma tipica familia que ao voltar de um passeio de fim de semana
encontra a casa revirada por um intruso que se aproveita da oportunidade para

agir de formainsolente, levando um cidad&o pacato ao desespero e insensatez.”

A maior parte das respodtas analisadas confirma o fato de os dunos terem gostado do
conto, achando os episodios relatados interessantes e gponta a capacidade de representacdo de
questfes sociais, bem préximas de nossa redidade, como um dos elementos mais arativos na
leitura do conto. Vegamos agumas respostas para a pergunta “Vocé achou o conto
interessante?”:
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(61) “Sim. Por mostrar a realidade da justica @m as proprias maos, por conta da

policiaque ndo faz seu trabalho com competéncia.”
(62) “Sim, porque focaliza o contexto social do nosso dia-a-dia.”

(63) “Achei o conto interessante, porque ele mostra a dura realidade com a qual

muitos convivem.”

(64) “Gostei do conto porque ele retrata a nossa histéria.”

Observamos que 0 processo de identificacdo do leitor com o texto ocorre quando o
receptor consegue perceber tragos familiares na higtdria lida, descobrindo as inter-relagfes
entre o texto e o contexto. E preciso que a escola trabalhe de forma eficaz a rdlagio obra
literdria e redidade, a fim de que os aunos percebam que a literatura faz parte da sociedade,
da cultura, da higtdria, enfim, a literatura mantém-se inter-relacionada a fatores mais amplos e
por isso 0 texto ndo deve ser explorado de modo isolado.

Como afirma Gongaves Filho (2000, p.32):

“Uma grande obra de arte — por ser justamente grande — ndo contém nada que
j& ndo exista na realidade dada: sonhos, fantasias, pensamentos e sentimentos.
Apenas €ela estilizou o ja dado, “formando” uma nova realidade, a realidade

transfigurada da arte.”

E justamente “redidade trandfigurada’ que o auno precisa compreender quando
fizer a leitura de uma obra liter&ia. No ao da leitura, deve exidir a relagéo entre o mundo
contido nos textos e 0 mundo do leitor como partes integrantes do processo dinamico da
atualizacgo textud.

Observando a inter-rdlacdo entre texto-leitor, perguntamos se havia aguma passagem
do conto com a qual o letor mas se identificou, muitas respostas ainda exploraram a reacéo

ficcéo e redlidade, como veremos a seguir:

(65) “Me identifiquei com a revolta de Graciliano quando cumpria suas obrigacdes,
comprava as coisas com esfor¢o para chegar alguém e roubar-lhe tudo assim

sem mais nem menos.”
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(66) “Nahora do roubo, me lembrei da casa da minhavizinhaque foi roubada.”

(67) “Me identifiguei quando Graciliano chega e ndo encontra nada em casa
Aconteceu uma vez, quando acordei ndo tinha nenhuma roupa no varal, s

deixaram os pregadores. Fiquei um pouco assustada.”

As repodas revelam que os adunos se identificam com a aitude de Graciliano e
colocam experiéncias Smilares aos fatos representados no conto em foco. A relagdo entre os
repertdrios dos leitores, a intriga representada no texto e a experiéncia condruida na leitura
s80 componentes inter-relacionados no processo dindmico da interagdo texto-leitor. Como
afirma lser (1996, p.127): “a relacdo entre texto e letor se atudiza porque o letor insere no
processo da leitura as informagBes sobre os efeitos nele provocados, em consequéncia,
relacdo se desenvolve como um processo constante de realizagoes.”

Pela sua capacidade de representacéo e de trandfiguracéo das relacBes sociais, a obra
literdria pode se transformar num instrumento de promogdo da leitura critica do mundo. Por
meio da letura liter&ria, 0 duno pode ser capaz de estabelecer conexbes entre 0 mundo
empirico e o mundo ficciond, como dois planos em interacdo diddgica Numa perspectiva
tradicionad, muitas escolas néo trabalham a literatura como representacéo da realidade, mas
sm como reflexo ou reproducdo das questdes socials, desconsiderando o poder de
transfigurac@o ch literatura e o caréter diddgico do texto literdrio, 0 qua @ mesmo tempo em
gue refletetambém refrata 0 mundo empirico, como propds Bakhtin (1993).

Os adunos confundem muitas vezes ficcdo e redidade, pois ndo entendem a literatura
como objeto de representacdo. Pelo fato de a escola néo trabalhar adequadamente a literatura
como meio de trandfiguracdo da redidade, o carder Smbdlico e imagético da obra literaria é
relegado a um segundo plano nos exercicios de leitura propostos pelo Sstema escolar.

Como observa Zilberman (In: Barzotto, 1999, p.41):

“A obra de ficcdo avulta como o modelo por exceléncia da leitura. Sendo
uma imagem simbdlica do mundo que se deseja conhecer, ela nunca se da de
maneira fechada e completa. Pelo contrario, sua estrutura, marcada pelos vazios e
pelo inacabamento das situagdes e figuras propostas, reclama a intervencéo de um
leitor, o que preenche estas lacunas, dando vida ao mundo formulado pelo escritor. A

tarefa de decifracdo implantase outra: a de preenchimento, executada
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particularmente por cada leitor, imiscuindo suas vivéncias e imaginacdo.”
(Grifo nosso).

A escola deve trabahar a concepcdo da literatura como essa imagem simbdlica do
mundo. Enhquanto a literatura estiver sendo utilizada apenas como recurso paradidético,
enfatizada como veiculo de transmissio de valores sociais e morais, 0 duno ndo percebera a
importancia da leitura literéria para a leitura critica do mundo.

A interacdo do leitor com a narativa Morte ao invasor revelou que o receptor se
identifica com o texto liter&rio, quando consegue perceber a literatura como manifestacéo
atigica ardada a0 seu cotidiano. Comumente a escola trata a literatura como “retrato da
redidade’, 0 que induz o duno a uma postura passva diante do texto, ditude de pura
contemplacdo ou congtatacdo. No entanto, como observa Iser (1975, p.02), pertence as
ingenuidades da reflex&o literaria achar que os textos retratam a redidade, quando na verdade,
0s textos gpresentam uma “redidade’ intrinsecamente organizada que € condituida como
uma“reacdo aredidade’” empirica

E necessaio que o auno-ldtor perceba a literatura como “reacd0 a redidade’,
pois SO assim o leitor podera desenvolver a leitura como processo de transformacdo socia e

néo de Ssmples congtatacéo.
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3.10. Coelhinhos do mato: dialogo texto-leitor

O conto Coelhinhos do mato também faz parte da coletdnea Morte ao invasor. A
narrativa trata da soliddo das personagens em face do dinamismo do contexto urbano que
parece contribuir para o isolamento dos individuos. Estes tornam-se prisioneiros de seus lares,
prisoneiros de seus préprios pensamentos e sentimentos, enclausurados diante da Stuacéo de
violénciaem que vivem.

O letor deparase com uma edtruturacdo0 mais linear, com gpenas um pequeno

flashback no fina da historia, conforme observamos na citacdo abaixo:

“Guardo, da meninice, uma lembranca cujo fato nunca pude tirar a limpo.
Ainda hoje parece-me tudo t&o claro, tdo indubitavelmente real. Ter4 sido uma
ilusdo, alucinagdo passageira? Minha mée acha que sim. Foi no quintal 14 de casa.
Minha mé&e costumava plantar roseiras em grandes latas de querosene, estrumadas,
sob as quais colocava dois tijolos que |he serviam de base, de modo que se formava
um tunelzinho entre elas. Uma vez, estava sozinho, brincando no quintal, olhei por
um desses tlneis e descobri, ali, agachado, as narinas pulsando nervosamente, 0s
olhos acesos de espanto e temor, um coelhinho pardo, do mato. Foi 0 maior

deslumbramento daminhavida.” (Coelhinhos do mato, 1984, p.92)

O narrador é pessoa, uma vez que e envolve com 0s acontecimentos relatados e
rememora um episodio ocorrido na sua infancia A focdizacdo narrdiva ndo se gpresenta
como um aspecto que dificulte a leitura, como ocorreu com Dias idos e ndo vividos e A
inocente farsa da vinganga, nos quais a voz do narador confundia-se com a voz da
personagem, o0 que geraa possibilidade de mais de umaletura

Sobre o foco narrativo, as respostas dos aunos ndo gpresentaram maiores problemas.
Os aunos percebem que o personagem participa da diegese e narra acontecimentos dos quais

participou como protagonista, como podemaos notar nas respostas seguintes.

(68) “Entendi que o proprio personagem conta a sua histéria. Ele era solitério e sem

liberdade paraviver umavidadignaeisso tem tudo aver com anossa histéria.”
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(69) “O narrador conta sua histéria quando adulto primeiro e depois quando crianca;

histérias diferentes umada outra.”

No entanto, enquanto a maior parte dos leitores ndo encontrou grandes dificuldades na
compreensdo do conto, aguns adunos ndo conseguiram reconhecer a retrospectiva tempord,
na qua o narrador pessod remete o leitor para a infancia e conta o episddio ocorrido com o

“codhinho do mato”. Vegamos o resumo a seguir:

(70) “O texto fala de uma crianga que gostava de onde morava, apreciavatudo que via
de seu apartamento. Apesar de ser solitério e morar ha tdo pouco tempo naquele
lugar, com o passar do tempo ele descobriu que gostava da menina com quem ele
convivia, chamada Taciana. Mas a menina ndo correspondia e ele conheceu um
senhor que conversava muito com de. Por fim, ele estava no quintal de sua casa
guando viu um coelho. Chamou sua mée mas €ela ndo acreditou e disser que
podiater sido umavisao. Mas ele ficou em divida se tinha sido um coelho ou se

foi umailusdo.”

Notamos que esse leitor resume a histdria enfatizando a retrospectiva temporad em
gue, quando crianca, 0 narrador-personagem observa um coelhinho do mato, anima solit&io
que o desperta nagude momento. No futuro, a personagem parece smbolicamente se
transformar numa espécie de coeho de mato, a0 se enclausurar dentro do proprio
gpatamento. Solit&rio, ndo consegue desenvolver muitas relagbes afetivas e sofre uma
decepcdo amorosa com a personagem Taciana. O leitor do resumo (70) acredita que a
narrativa et apenas representando o universo infantil, marcado pela relacdo afetiva entre
duas criancgas (0 narrador e Taciana).

Outros resumos, como 0 que Segue, mostram-Se mais coerentes com a organizacéo da
narretiva, pois o leitor consegue identificar o flashback e por isso, conta a higtdria seguindo a

ordem em que os episodios vao aparecendo no discurso narrativo.

(71) “O texto relata a histéria de um personagem que devido as circunstancias, ele
sempre se encontra so. Tinha uma esposa, trabalho e amor, perdeu entdo o
trabalho, depois 0 amor e depois a esposa. Quando menino, pensou ter

capturado um coelhinho do mato e este também sumiu, deixando-o s6. A

155



soliddo é algo presente constantemente neste texto vivenciado pelo narrador da

histéria de duas formas bem diferentes.”

Comparando com a visdo do leitor (70), a resposta (71) j& demonstra uma
gpreensdo da histéria de modo mais coerente com as pistas textuais. O resumo (71) mostra
uma coeréncia com a intentio operis do conto, retomando os termos de Eco (1999). A
organizacao interna do texto permite que o leitor reconstrua a sucessdo dos fatos relatados e
condga chegar a uma conclusdo gerd sobre o objetivo principa da narativa Esse resumo
reconta a histéria na ordem em que da surge aos olhos do leitor; primeiro observando-se o
narrador-personagem em seu gpartamento e vivendo em extrema soliddo, depois retomando-
se um fato dainfancia da personagem, por meio de um flashback.

O resumo (71) difere do que iremos abordar, no que se refere a delimitacéo dos
aspectos centrais da narrativa. O resumo (72), como veremos a seguir, extragpola os limites do
texto. O fato de o texto liter&rio ser plurd e aberto a véias sgnificagbes ndo sgnifica que
toda interpretacido sga véida E preciso que os indicios textuais apresentados na obra
autorizem determinada interpretacéo.

Como dfirma Jouve (1993, p. 15), o texto permite vérias leituras, mas ndo autoriza
qualquer leitura. Nesse sentido, ler ndo € smplesmente deixar o livro a mercé dos caprichos
de nosso proprio ddlirio interpretativo.

Assim, o resumo abaixo destoa dos demais por ndo recuperar, de modo coerente, 0s
indicios textuals, na medida em que o leitor desenvolve uma outra histdria e deixa a Sua
cgpacidade imagindiva (a intentio lectoris, nos termos de Eco, 1999) superar a propria

intencdo da obra (intentio operis).

(72) “E uma histéria de um galho de &rvore que atrapalhava uma paisagem que até
entéo ndo era admirada pel os moradores de um prédio, até porque ele ficava nos
fundos. Até que um dia, um vizinho resolveu cortar esse galho, para um deles
foi maravilhoso, mas para outro ndo foi nada agradével, reagiu com

insatisfacéo.”

Esse resumo extrgpola os limites da interpretacéo, empregando os termos de Eco, pois
o letor ndo consegue identificar qua o objetivo principd da narraiva. O duno conta a

“historia de um gdho de avore’, o que funciona no texto gpenas como pano de fundo no
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desenrolar dos fatos. O leitor parece criar uma outra histéria que ndo apresenta relacdo com
episodios narrados no conto Coel hinhos do mato.

Parafraseando as idéas de Eco (1999, p.81), apresentadas no primeiro capitulo, muitas
vezes 0s textos dizem mais do que 0 que seus autores pretendiam dizer, mas menos do que
muitos leitores gostariam que eles dissessem. A capacidade interpretativa dos leitores deve ser
congderada dentro dos limites que a propria organizagdo textua impde aos receptores. E
preciso consderar as interconexdes entre a intentio auctoris, intentio operis e intentio lectoris,
como afirmou Eco (1999) para se desenvolver uma compreensdo globa da obra literdia ,
tendo em vista 0 didogo amplo entre autor- texto- leitor num dado contexto.

Retomando a andlise dos dados, é importante verificarmos a diversidade de pontos de
vita dos letores quando indagamos se tinham gostado do conto, achado a historia

interessante. Observemos as seguintes reagoes.

(73) “Gostei do conto, pois parece que a histéria € uma realidade. O autor passa

muito realismo neste conto, mas na verdade é aimaginag&o.”
(74) “Sim. Porque relata uma coisareal, fala da vida de muitas pessoas.”

(75) “Né&o gostei do conto, porque é arealidade. O que ha de novo?”

As respostas dadas revelam concepgdes diferentes sobre a funcéo social e mimeética da
literatura. A resposta (73) mogtra que o leitor reconhece a funcdo smbdlica da literatura,
percebendo a relacdo literatura e redidade do ponto de vista da representacdo artistica,
produto da imaginacéo do autor. A (74) transmite uma concepcdo de literatura como smples
reflexo ou reproducdo das relagbes sociais e ndo reconhece 0 poder de transfiguracdo do red,
proporcionado pela literatura. Ja a reacdo observada em (75) € a mais incomum, pois o letor
ndo se identifica com o conto jusamente pelo fato de a higtdria estar muito arelada a0
contexto socia, 0 que ndo provoca nenhuma surpresa no receptor. Na perspectiva do Ultimo
leitor, 0 conto € a “redidade’ e afina, o que ha de novo? Quais as surpresas dessa hitdria, ja
gue os fatos rel atados acontecem narealidade?

Essas reagtes dos |leitores nos remetem ao que afirma I ser (1996, p.123):
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“[...] um texto ficcional ndo copia os sistemas normativos e orientadores do

mundo da vida, ao contrario, ele apenas sel eciona seus elementos e, pela organizagéo
dos elementos escol hidos, semostra como contingente em face de tais sistemas. Tais

elementos contingentes existem entre texto e leitor. O texto é tanto menos uma
correspondéncia homologa a realidade, quanto tem uma relagdo homdéloga com o

repertério de valores e disposic¢des de seus possiveisleitores.”

Muitos dunos ndo conseguem compreender a funcdo simbdlica e representativa da
literatura, uma vez que confundem ficcdo com redidade. Tavez issO sga consequiéncia do
modo como tradiciondmente a escola trabaha o texto literdrio numa relacdo objetiva com o
mundo red, sem consderar 0 processo de transfiguracdo inerente a quaquer manifestacéo
atigica

Investir na leitura da producéo local poderia ser uma edtratégia facilitadora da insercéo
da letura literdria no contexto escolar. Ao se deparar com textos que mimeticamente
representam  a redidade, o duno-leitor poderia perceber a literatura como forma de
representacdo socid numa interacdo dialdgica com o mundo empirico. A literatura poderia
funcionar, assm, como meio de o duno perceber a integracdo didéica entre o mundo
representante, a redidade empirica, concreta, e 0 mundo representado na obra, ou sga, O
universo ficcdond. Como dfirmava Bakhtin (1993, p.358), esses dois mundos estéo
didogicamente conectados, mas ha uma fronteira intrangponivel entre esses dois planos. “[...]
Entre o mundo red representante e 0 mundo representado na obra passa uma fronteira
rigorosa e intransponivel. 10 nunca se pode esquecer; ndo se pode confundir [...] o mundo
representado com 0 mundo representante.”

Outro aspecto importante na recepcao do conto Coelhinhos do mato é o fato de muitos
leitores terem confundido a voz do narrador, personagem do mundo da ficgdo, com a voz do
autor empirico, cuja existéncia faz parte do mundo red. Vejamos a seguinte respostado leitor:

(76) “Gostei do conto porque 0 autor se expressou a partir da sua vida, 0s seus

descobrimentos, as suas admiragdes, afase em que viveu etc..”

Comumente, quando se deparam com textos em primera pessoa, Nos quais 0 narrador
participa dos fatos narrados, os aunos-leitores, em gerd, tendem a confundir o autor e o

narrador como se fossem categorias que fazem parte de um mesmo plano. No entanto, como

158



propés Eco (1993, p. 66), ndo podemos entender a cooperacdo textud, concretizada na
recepcdo do texto, como a atudizacdo das intengdes do sujeito empirico da enunciacéo, mas
sm como um fenbmeno que se rediza por meo do reconhecimento das edratégias
discursivas Uutilizadas, isto €, por meio da compreensdo das “intengBes virtudmente contidas
no enunciado’.

A visdo dos aunos reforca a idéia que, na escola, se estuda predominantemente a obra
como extensdo da vida do autor, privilegiando-se os dados biograficos e buscando-se no texto
liter&io um meio para se andlisar a vida do autor. Nessa perspectiva, o texto fica sempre em
segundo plano e os adunos acham que para entender o texto, € preciso sempre recorrer a
biografiado autor.

E preciso que a escola considere a fungdo educativa da literatura, como propds
Goncaves Filho (2000), reconhecendo o texto liter&io como objeto artistico atrdlado as
mudancas histérico-sociais, cuja atudizacdo depende do pape ativo do receptor. Assm, a
exola deve prepaar ou indrumentdizar o duno-leitor para compreender que a letura
liter&ria € um jogo, e como todo jogo é preciso que os jogadores conhegcam as regras para o
funcionamento do ato de jogar. *°

Conforme Antonio Candido (1972, p.803), a literatura tem uma fungdo humanizadora
Dai derivam suas fungbes mais especificas. satifazer a necessdade universd de fantasa e
contribuir para a formacdo da persondidade e ainda ser uma forma de conhecimento do
mundo e do ser. A literatura € ago que “exprime o homem e depois atua na propria formacdo
do homem”. Tem, portanto, uma funcéo educativa

Na perspectiva de Beach e Marshdl (1991, p.17), a literatura € um meio de o leitor
conhecer a S proprio € 0 mundo, a redidade. Além disso, a literatura também € importante
para 0 desenvolvimento do conhecimento cultural. Esse tipo de conhecimento, denominado
“culturd literacy” (E. D. Hirdh), ndo esta apenas relacionado as habilidades metdingisticas
que orientam o leitor a como ler um texto, mas é congtruido com base no conhecimento de

certas referéncias que gudam a definir nossa identidade no &mbito culturd.

39 segundo Picard (apud Jouve, 1993, p.34), a leitura apresenta-se como um jogo complexo entre trés niveis de
relacdo com o texto: leliseur, lelectant, lelu.
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Enquanto a escola ndo reconhecer essas fungbes da literatura, as abordagens
puramente formdidas e edruturdistas gplicadas a0 objeto liter&rio iréo orientar a prética
pedagdgica de muitos professores.

No proximo capitulo, analisaremos os dados coletados na pesquisa de campo de forma
globa, tecendo comentarios sobre as respostas dos aunos que gpresentam uma Visao
escolarizada da literatura. De que modo a escola aborda o texto literario, quais os principais
mitos que circulam no egpaco de sda de aula quando a literatura € trabalhada? Esses

questionamentos servirdo como ponto de partida para as reflexdes do proximo capitul o.
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CAPITULO 4

LITERATURA EM SALA DE AULA:

DA TEORIA A PRATICA

“A sala de aula é 0 espago para o transito de idéias e concretizagdo de uma
aspiracéo da democracia: a de que todos tenham oportunidades iguais de acesso ao
conhecimento e de pesquisar novas tecnologias enquanto condi¢do do progresso
social e daemancipagdo politica.”

(Zilberman, 1991, p.139).
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4.1. Interacéo texto-leitor na salade aula

Como propomos investigar a interagdo texto-lator, sentimos necessdade de refletir
sobre 0 tema, tendo em vista o pape da literatura em sda de aula. Sem davida, como propds
Zilberman (1991), a sda de aula é 0 “espaco para o transito de idéias’, onde a diversidade de
jatos implica uma multiplicidade de opinides e estas merecem ser vaorizadas no processo
engno-gprendizagem.

Segundo Vera Teixeira de Aguiar (In: Evangdiga e Branddo, 1999, p.240), a sda de

allaéo:

“espaco de variedade de sujeitos, de objetos de leitura e de préticas
culturais. Uma proposta pedagdgica que dé conta dessa variedade de sujeitos e de
objetos de leitura deve apoiar-se na Sociologia da leitura, enquanto recorte tedrico
que se debruca sobre as questdes do livro e seus mediadores sociais e na Estéticada
Recepcdo, atenta as relagdes entre texto e leitor no cruzamento de horizonte de

expectativas.”

No contexto de sda de aula, nem sempre a relagdo do leitor com a literatura se da de
forma coerente com as propostas tedricas que orientam os estudos literarios contemporaneos.
Como sdientamos anteriormente, as contribuigdes da Teoria da Literatura ainda ndo tém uma
penetracdo marcante na escola, 0 que dificulta o trabalho dos professores, os quais geramente
se acomodam as andlises anacronicas em face do objeto literério.

Se, por um lado, as discussdes tedricas voltam-se para a nogdo de uma antropologia
literaria, como se pode notar nos estudos mais recentes de lser (Prospecting: from Reader
Response to Literary Anthropology), ou também apontam para as mudancas de paradigmas da
leitura literdria diante das novas ferramentas de comunicacdo (Cornis-Pope, 2002; Fadel,
2002, Chartier, 1999, Zilberman, 2001), por outro lado, a escola ainda aborda o texto liter&rio
a luz de enfoques predominantemente formdidas, edruturdistas, biogréficos que néo

andisam didogicamente ainteracdo autor-obra-letor.
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Enquanto a escola ndo reconhecer os aunos como sujeitos-leitores responsavels pea
atualizacdo do texto literdrio, ou sga, enquanto a relacéo leitor e literatura ndo for repensada
em sda de alla estaremos perpetuando uma visdo mitificada do texto liter&io como ago
complexo, dificil e distante da redidade do duno. E por meio da literatura que o leitor
descobre como entender dados histéricos, geograficos, politicos e sociais que participam da
enunciagio e se encontram trangfigurados nos enunciados. E preciso que o auno entenda a
relacdo entre enunciado-enunciagdo como processo indissociavel e conditutivo do fenbmeno
literério.

A literatura deve ser discutida com o duno, a fim de que este possa experiencia-la e
entendé-la como uma forma de representacdo sociad, ou anda como uma manifestacdo
artigtica de cunho interdisciplinar intimamente atrelada a redlidade.

Iser (1999, p.93) afirma que “a literatura oferece a oportunidade de formularmo-nos a
nés mesmos, formulando o ndo—dito”, ou sga, experienciando o texto liter&rio somos capazes
de avdiar nossas proprias experiéncias e desenvolver uma aitude dindmica em face da
literatura.

O modo como a escola trabaha a leitura literéria parece ndo vaorizar concepcao
de literatura como meio de o leitor experienciar o texto e compreender melhor o seu proprio
mundo, as Suas experiéncias prévias. Os discursos escolares defendem o leitor como agente
reponsavel pela atudizacd da sgnificacdo textua, contudo, as préticas de ensno estéo
dissociadas dessa concepcdo tedrica, uma vez que 0 endno de literatura ainda esta preso a
uma tendéncia impositiva que defende:

“[...] o elenco de normas que compete representar: as de ordem estética,
enguanto exemplo de periodos ou estilos literarios, de utilizacdo da lingua nacional;
as de ordem moral, nos casos em que a ficgdo, via de regra a destinada a infancia,
tem uma orientag@o pedagdgica gque precisa tornar-se visivel para o leitor. Eleito o
tipo preferencial de leitura na escola, a literatura assume uma significacdo que se
confunde, muitas vezes, com um modelo de transmisséo de valores de natureza

autoritdriae normativa.” (Zilberman, 1991, p.116).

N&o se pode negar a escolarizacdo da literatura em sala de aula, porque é na escola que
se congtituem os saberes por meio da didatizacdo de conhecimentos. Também sabemos que a
escola € um dos espacos de circulagdo e difusBo da literatura nas préticas de leitura e
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producéo textual. No entanto, ecolarizacdo da literatura precisa ser adequada, como
observa Soares (In: Evangdigtae Brand&o, 1999, p.47):

“Distinguimos entre uma escolarizacdo adequada e uma escolarizagdo
inadequada da literatura: adequada seria aquela escolarizagdo que conduzisse
eficazmente as praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar; inadequada é aquela
escolarizacdo que deturpa, falsifica, distorce a literatura, afastando, e né&o
aproximando, o aluno das préticas de leituraliteraria, desenvolvendo nele resisténcia

ou aversdo ao livroeao ler.”

Consgderando a escolarizacdo adequada, o leitor deveria ser capaz de experienciar o
texto liter&rio, j& que, como observa lser (1999), a literatura funciona como um meio de
recongruir os indicios textuais, formulando o texto e a nés mesmos. Ao desenvolver uma
escolarizacdo adequada do texto liter&rio, a escola teria como meta ampliar o nimero de
leitores criticos, capazes de articular 0 dito ao ndo-dito, ler as linhas, as entrelinhas e para
alémdas linhas (cf. Slva, 1998), estabel ecer conexdes entre o texto e o contexto.

Numa escolarizacdo inadequada da literatura, desenvolve-se o letor reprodutor,
agquele orientado para identificar as informagbes que estd no texto (idéias principas,
personagens principals, secundarias..), mas incgpaz de estabelecer um didogo mas amplo
com o texto, congruindo, recondruindo informagdes, inferindo, antecipando, regeitando,
abandonando sentidos previamente estabelecidos. Nessa  perspectiva  inadequada da
escolarizacdo, o sentido é buscado pelo receptor como algo inerente ap texto e ndo como
resultado das operacdes que o letor realiza em contato dindmico com a obra.

Diante da escolarizac@o da literatura, quais seriam as possivels diretrizes capazes de
diminuir a digéncia entre literatura e leitor que ainda parece perssir no espaco escolar?
Vaios autores sugerem orientacbes para 0 ensno de literatura no nivel Médio. Mdard (In:
Zilberman, §/d, p.24), por exemplo, sdienta 0s seguintes objetivos:

“compreender a literatura como fendmeno social integrado num contexto
histérico-socio-econémico; criar ou desenvolver o espirito critico do estudante;
transmitir conhecimentos; perceber o fendmeno literario como objeto de linguagem
[...] desenvolver o uso da linguagem para as mais diversas situagfes sociais |[...]
comparar textos literérios e ndo—literarios’ .
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Dos objetivos propostos pela autora, compreender a literatura como fendbmeno socid
ardado as condigdes histdricas, econdmicas, politicas e sociais revela-se como uma premissa
fundamentd para o duno perceber as relagbes entre o texto literdrio e o contexto em que et
inserido. A literatura participa da sociedade e esta € representada por meio do fazer artistico
gue cria um universo ficcionad, um mundo possivdl marcado por Stuagdes familiares, as quais
convidam o letor aparticipar do jogo interativo da leitura.

E preciso que o duno entenda a relacio literatura e sociedade, reconhecendo as
fronteiras intrangponiveis entre o mundo ficciond e a redidade, pois como afirma Bakhtin
(1993, p.358):

“Apesar de toda inseparabilidade dos mundos representado e
representante, apesar da irrevogavel presenca da fronteira rigorosa que 0s separa,
eles estdo indissoluvelmente ligados um ao outro e se encontram em constante
interacdo. [...] A obra e o mundo nela representado penetram no mundo real
enriquecendo-o, e o mundo real penetra na obra e no mundo representado, tanto no

processo de sua criagdo como no processo subsequente da vida, numa constante

renovagao da obra e numa percepcao criativa dos ouvintes-leitores.”

Sdienta Bakhtin (1993) que 0 processo de criagd0 e 0 de recepcao apresentamse
interligados didogicamente pela capacidade representativa da literatura. A obra literaria
“reflete e refrata a redidade’ no processo de transfiguracéo das contradigbes socials, tendo
em vista as redes polissémicas que congtituem o fazer artigtico .

Como revelam os dados coletados, 0s adunos ndo conseguem, de modo geral, perceber
a literatura como uma representacéo da redidade. Encaram o texto liter&io como cdpia do
red, pois nd reconhecem o poder de transfiguracdo do universo ficcionad. No entanto,
sabemos que a literatura transgride normas, convengdes, desconstrdi a propria linguagem e
inaugura mundos possivels, por meio da transfiguracdo do red. Essa visGo dos dunos reforca
a idéa de que a escola aborda a literatura como pura e smples imitacdo da realidade, sem
considerar o processo de representacéo e transfiguracdo das convengdes socials.

A ldtura de textos que rompem com as convengdes e inauguram uma nova forma de
representacdo, que refletiem uma nova redidade, trandfigurada e reinventada no mundo
ficciond, textos que investem no fantéstico e no redismo méagico, parece ainda ndo ter muita
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penetracdo no contexto escolar. Isso pode gerar uma visdo homogénea e mitificada da
literatura, considerada apenas pela sua funcdo mimética

Ao invedigar as rdagdes entre a obra ficcional e a redidade, assnda Iser (In: Lima,
2002, p.107):

“[...] o texto € composto por um mundo que ainda h& de ser identificado e
gue é esbogado de modo a incitar o leitor a imaginéa-lo e, por fim, interpreté-lo. Essa
dupla fungdo de imaginar e interpretar faz com que o leitor se empenhe na tarefa de
visualizar as muitas formas possiveis do mundo identificavel, de modo que,
inevitavelmente, o mundo repetido no texto comeca a sofrer modificagdes. [...] O
texto ficcional automaticamente invoca a convengdo de um contrato entre autor e
leitor, indicador de que o mundo textual ha de ser concebido, ndo como realidade,

mas como se fosse realidade.”

No caso da producdo de Gilvan Lemos, pelo fato de seus textos representarem
mimeticamente tracos do cotidiano, a maioria dos dunos confundiu ficgdo e redidade, pois o
processo de identificacdo com o mundo ficciond foi ta que des ndo conseguiram digtinguir
onde comega e onde termina a ficcdo ou a redidade. O contexto familiar representado nos
contos de Gilvan Lemos levou os dunos a experienciarem 0s textos como s estivessem
vivenciando uma Situacao red e concreta do mundo empirico.

Uma possivedl solucdo para atenuar essa dificuldade seria intensificar o trabaho com
textos liter&rios dos mais diversos tipos, dando oportunidade de os aunos entrarem em
contato com textos ndo O redigtas, naturaigas, mas também fantésticos ou com historias
condruidas com base no redismo magico, a fim de que o duno desenvolvesse uma
compreensio variada do fendmeno liter&rio. E preciso entender a literatura no gpenas como
fendbmeno de representacdo social, mas também como meio de transgressfo das normas
preestabelecidas socidmente, um ingrumento politico-social de luta, de combate a dienacdo,
por exemplo.

Outra ditude importante € promover atividades com textos liter&rios e ndo-literérios,
discutindo as diferencas e semelhancas no processo de interacdo do leitor com o texto em
Stuacles diversficadas de comunicacdo. Segundo Iser (In: Lima, 1979), a interacdo texto-
leitor na comunicacdo literaria difere condderavelmente das Situagbes em que a interacéo
ocorre face aface, como nos didogos cotidianos, por exemplo.

Na comunicac@o literaria,
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“fata-lhe a situacdo face a face, em que se originam todas as formas de
interacdo social. Pois o texto nao pode sintonizar, ao contrario do parceiro narelagéo
diddica, com o leitor concreto que o acompanha. Na relacdo diddica, os parceiros
podem mutuamente se perguntar, de forma a saber se controlam a contingéncia ou se
suas imagens da situagdo transpdem a inapreensibilidade da experiéncia alheia. O
leitor, contudo, nunca retirara do texto a certeza explicita de que a sua compreensdo é
justa.” (Iser, In: Lima, 1979, p.87).

Em nosso entender, cabe a escola ampliar leituras comparativas entre textos literarios
e ndo-liter&rios, consderando fatores mais amplos inter-relacionados a concepgdo do literario
(contexto de producéo, editoracdo, circulacéo do livro/texto, contexto de recepcdo efc...) e ndo
apenas investindo na apreensio das marcas de literariedade inerentes ao texto. *°

Conforme Bordini e Aguiar (1993, p.16-17):

“A fruicdo plena do texto literario se da na concretizagdo estética das
significacdes. A medida que o sujeito |1& uma obra literaria, vai construindo imagens
que se interligam e se completam — e também se modificam — apoiado nas pistas
verbais fornecidas pelo escritor e nos contelidos de sua consciéncia, ndo s6
intelectuais, mas também emocionais e volitivos, que sua experiéncia vital
determinou. A educagdo do leitor de literatura ndo pode ser, em vista da polissemia

que é prépriado discurso literario, impositiva e meramente formal.”

Tendo como meta o desenvolvimento de uma educacdo para o letor de literatura,
Ccomo comentam as autoras, € preciso também que a escola articule a interpretacdo semantica

e ainterpretacdo critica, entendidas aqui na acepcdo que lhes confere Eco (1999, p.12):

“A interpretagdo semantica ou semidsica € o resultado do processo pelo qual o
destinatério, diante da manifestacdo linear do texto, preenche-a de significado. A

interpretacdo critica ou semidtica é ao contrério, aquela por meio da qual

40 Conforme Goncalves Filho (2000, p.93- 109): “circunscrever a literatura a0 gueto da literariedade é limité-la
mais em sombras €, ja que estamos falando de juizos de valor, € um modo cruel ? porque silencioso ? de
vandalismo cultural. [...] O discurso literario ndo é um desvio, uma rebelidio das normas estéticas que se isola do
mundo, mas um componente cultural cuja fungdo € cumprir com o papel de transcendéncia do humano, expressa
no ideal de procura em horizontes que se abrem e se registram em palavras e, de um modo geral, na arte.”
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procuramos explicar por quais razdes estruturais pode o texto produzir aguelas (ou

outras alternativas) interpretactes semanticas.”

Nesse sentido, o leitor que decide fazer uma leitura por prazer, buscando preencher o
ggnificado do texto, assume 0 papel, na perspectiva de Eco, de um letor seméantico, o qud
visa a0 contelido do texto. Ao passo que o letor critico, instrumentalizado, € aguele que busca
andisar de que modo a edtrutura do texto pode revelar potencididades sgnificaivas. Nesse
dltimo nivel, ocorre o ao de interpretaco critica ou semidtica. +*

E dao que & vezes assumimos, dependendo de nossa intencdo no ao da leitura,
tanto o pape do leitor comum, ingénuo, interessado apenas no prazer da leitura, quanto a
postura do leitor critico, instrumentaizado, a fim de descortinar os meios pelos quas a obra se
organiza.

A escola tenta contribuir para a formacdo de leitores criticos, no entanto, esse objetivo
é frustrado, ja4 que as leturas desenvolvidas pelos dunos sfo previamente dirigidas, cerceadas
pelas interpretagBes ingdtituidas pelos professores e livros didéticos. Sendo assm, se a escola
néo consegue formar leitores comuns, muito menos conseguira formar letores criticos,
capazes de perceber a obra literaria sob 0 aspecto smbdlico/ludico.

O trabalho com o texto liter&rio em sdla de aula deve centrar-se no duno-leitor como
agente dindmico capaz de interagir com o texto e desvendar os sentidos que a literatura sugere
no ato da leitura

E com o objetivo de vaorizar as respostas dos alunos-lditores que propomos uma

andlise globa dos dados coletados na pesquisa de campo, Como veremos na Secao a seguir.

4! Reis (1981, p.23) traca uma disting&o entre o leitor comum e o leitor critico. Retomando as palavras de Reis :
“s80 precisamente os atributos especificos de um certo tipo de leitor [...] que em parte justificam a definicdo que
aqui propomos para a leitura critica do texto liter&rio: uma atividade sistematica que, partindo do nivel da
expressao linglistica, se assume como processo de decodificagdo e avaliagdo estética do discurso literério.
Distinta da leitura de certo modo superficia prépria do leitor comum que encara a obra de arte literéria
fundamentalmente como objeto IGdico, a leitura do critico enriquece-se e especializa-se em fungdo das
qualidades inerentes ao seu sujeito; dotado, antes de mais, de um perfeito dominio do cédigo linguistico, o leitor
instrumentado que é o critico deve completar esse dominio com o conhecimento, tanto quanto possivel
exaustivo, dos codigos retdricos, estilisticos, teméticos, ideol 6gicos e estruturais do texto literario”.
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4.2. Analise de dados: sintese avaliativa

Na presente secdo, faremos uma andise globad dos dados levantados. Para melhor
visudizacdo, agpresentaremos, em gréficos, as perguntas formuladas no question&io e o
percentual das respostas obtidas. A seguir, faremos uma avaiacdo das principais dificuldades
dos dunos no ao da letura Com base na andlise desses dados, sugerimos agumas
orientagbes de trabaho com o texto literdrio em sda de aula, no sentido de aenuar as

disténcias que ainda existem entre o leitor e a literatura na escola

Gréfico 1
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Dos 300 questionérios analisados, obtivemos os seguintes dados.

75% dos aunos acharam o conto lido interessante. Dentre as respostas freqlentes no
processo de identificagdo do leitor com o texto, observamos a relacdo que foi estabelecida
entre a Stuacdo apresentada no conto e a redidade empiricaa. A maor pate dos aunos
confundiu ficgéo e redidade. 1sso se deve provavelmente ao fato de a escola ndo trabahar a
literatura como forma de representacdo e transfiguracéo da redlidade. Os aunos desenvolvem
uma leitura objetiva do texto, como se este fosse cOpia das estruturas sociais. 25% dos aunos
néo gostaram do conto lido, o que revela um percentud baixo de aunos que ndo conseguiram
seidentificar com as narrétivas.

Os contos que 0s dunos acharam mais interessantes tiveram um find trégico, como
por exemplo, Morte ao invasor (82%) e A inocente farsa da vinganca (85%y). A identificacdo
do leitor com tais contos é redizada quando os aunos conseguem relacionar ficgdo e
redidade, estabelecendo conexfes entre as histdrias lides e a violéncia concreta do meo
urbano que invade os lares e transforma smples cidadds em assassinos, como 0 pa de
familiaem Morte ao invasor, ou acriancaem A inocente farsa da vinganca. *?

Tavez pelo fato de o duno se deparar com esse quadro de violéncia que vivenciamos
no mundo empirico, houve a facilidade de compreender textos que representam
redlidade.

42 Com relagdo ao conto A inocente farsa da vinganca, essa foi a leitura realizada pela maior parte dos alunos.
No entanto, como ja vimos, alguns alunos fizeram uma leitura diferente, nterpretando a morte do pai numa
perspectiva simbdlica.
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Gréfico 2

Dificuldades na leitura
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Diante de contos que apresentam uma estruturacdo pouco linear, com a presenca de
flashbacks, flashforwards, por exemplo, os dunos sentiram mais dificuldedes durante a
leitura e a maoria ndo conseguiu reordenar a seqliéncia de acontecimentos, a fim de
desenvolver um resumo do texto lido. 68% dos aunos consderaram 0 modo como Os
acontecimentos sé0 narrados como 0 maor entrave durante a leitura das narrativas, por conta
das estratégias usadas pelo narrador, como a polifonia, o didogo entre narrador e narratério,
0S avangos e recuos ha sequéncia temporal.

Vé&ios dunos dexaram 0 resumo em branco quando os contos revelavam uma
edtruturacdo pouco linear, isso ocorreu principamente com as narraivas Dias idos e ndo
vividos e A inocente farsa da vinganga. 1ss0 se deve provavelmente ao fato de eles estarem
acostumados a leitura de textos com uma agpresentacéo discurdva linear, com inicio, meio e
fim bem definidos Em outros termos, os dunos ndo conseguem aticular os planos da
histéria e do discurso, pois ndo foram habituados a ler o texto literdrio buscando conexdes
entre o que foi dito e o como foi dito.

O conto cuja leitura se revelou mas dificil foi Dias idos e ndo vividos. 80% dos
adunos afirmaram que 0 modo como os acontecimentos estavam organizados foi o principa

entrave para a compreensdo deste conto. Missa do galo ocupa o segundo lugar; 67%
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adegaram ser 0 modo como o narrador relata os fatos a principa dificuldade para a leitura do
texto.

A reacdo entre a teméica e 0 modo em que os fatos sGo organizados no discurso
narrativo merece um comentario. Observe-se que quando 0 conto apresenta uma organizacéo
discursiva pouco linear, com a presenca de anacronias, como em Dias idos e ndo vividos, ou
anda revelando uma ambiglidade acentuada como em Missa do galo, as dificuldades em
rlacdo ao tema abordado tornam-se bem inferiores. Apds a letura de Dias idos e ndo
vividos, apenas 3% dos dunos airmaram ser 0 tema a principd dificuldade durante a
interacdo do leitor com o texto. Quanto ao conto Missa do galo, 5% dos aunos declararam
ser o tema o principd entrave paraa compreensdo do texto.

Podemos concluir que esse resultado € um indicio de que a escola ndo trabalha a
leitura do texto liter&rio numa dimensio globd, articulando histdria e discurso. Ao pedir que
os dunos preencham fichas de letura, redizem os exercicios propostos peos livros
didéticos, o plano temdico dos textos literarios € na maoria das vezes, mas enfatizado,
tomando-se como ponto de patida as tradicionais perguntas. “Qud a idéa principa do
texto? Cite as idéas secundarias’. Privilegiam-se, assm, esquemas supeficias de letura que
gerdmente ndo vdorizan o estudo dos componentes da obra literdia sob um prisma
diabgico.

De modo gerd, 23% dos aunos consideraram o vocabulario rebuscado, pouco familiar
a0 leitor, como demento que dificultava a lettura dos contos. 9% afirmaram ser o tema o
principa entrave durante a leitura Observa-se que o tema abordado néo foi grande empecilho
durante a interacdo do leitor com o texto, pois as narrativas tratavam de questdes cotidianas,
verossimeis e contextuaizadas no espago locd, sendo este familiar ao repertdrio do leitor.

Em sintese, como podemos verificar por meio dos dados coletados, a técnica
narrativa € certamente o principad obstaculo para o leitor na atudizacdo do texto literario. A
ndo compreensdo do modo como o texto € organizado provoca uma maior disténcia entre o
leitor e o texto. As histérias representadas nos contos de Lemos sBo comuns, familiares ao
leitor, mas o0 codigo da narracdo, ou sga, as edratégias usadas para narrar tais historias
confundem, desorientam o leitor no ato da leitura

Como observalser (1999, p.163):
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“Tem-se a impressao de uma crescente desorientacdo do leitor em face da
complexidade dos textos modernos. [..] A fragmentacdo dos padrfes familiares da
narragdo leva o leitor a mudar incessantemente os pontos de vista, de modo a
impedir a formag&o de um foco central; o leitor comega a descobrir que ndo mais
disp6e da orientacdo que esperava da perspectivado narrador. Sua expectativa de ser
orientado constitui entdo o pano de fundo, diante do qual se destaca o enlace

desconcertante dos modos narrativos.”

A “desorientacdo do leitor”, em face do modo em que os contos foram narrados, pode
ser percebida nas respostas anteriormente destacadas, quando os dunos afirmaram ter s

perdido no curso daleitura, dada a escassez de elementos orientativos.

Gréfico 3
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Apenas 17% dos leitores conseguiram estabelecer relacbes entre a narrativa lida e
outros textos, embora grande parte dos aunos citasse outros textos que necessariamente néo
mantinham uma relacdo intertextua direta e explicita com o conto lido. Na recepcéo do
conto Missa do galo, por exemplo, nenhum auno conseguiu inter-relacionar essa narrativa
a0 intertexto machadiano de mesmo titulo. Desse modo, os aunos desenvolveram uma
leitura limitada, sem conseguir perceber as diferencas e semdhancas entre a nardiva
machadiana e a gilvaniana. 83% dos aunos ndo estabeleceram relagdes entre o texto lido e
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outros textos, um indice dto que revela a necessidade de se ampliar a memdria discursva
dos dunos, por meio de uma prética de andise intertextua e interdisciplinar.

Para Kleiman e Moraes (1999, p.62): “a intertextualidade é um fendmeno cumuldivo:
quanto mais se |1&, mas s detectam vegtigios de outros textos naguele que se esta lendo e
mais facil se torna perceber as suas relagbes com outros objetos culturais e, portanto, mais
fécil é suacompreensdo.”

E pape da escola abordar a leitura dentro dessa esfera cumulativa que pressupde a

leitura de outros textos e o reconhecimento de “vegtigios™ intertextuais.

Gréfico 4
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40% dos leitores, de modo gerd, se identificaram com agum personagem do conto
lido. Em agumas respostas ja andisadas, observamos que o leitor assume o papel de ouvinte
do rdato, transportando-se para o mundo ficciond e didogando com o narrador. Nesses
casos, 0 leitor ndo reconhece que o narrador didloga com o narratério, como ocorre em A
inocente farsa da vinganca e Dias idos e ndo-vividos. O carater diaddgico da narracéo é
identificado pelo leitor, mas ele confunde ficcdo e redidade, acreditando que o narrador
dirige-se aele (leitor empirico) e ndo a uma personagem (narratario).

53% dos dunos se identificaram com aguma passagem do conto lido e 47% néo
atingiram identificacdo. Vde ressdtar que aguns dunos copiaram fragmentos dos
contos lidos, o que sugere, provavelmente, a dificuldade na compreensdo dos fatos relatados

Nos contos.
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De acordo com o gréfico 4, Missa do galo foi o conto com o qud o letor
edtabeleceu maior identificacdo. A narativa aborda 0 jogo de seducdo entre duas
personagens, marcado por um didogo repleto de subentendidos. Acreditamos que o publico-
avo da pesquisa, formado em sua maioria por leitores adolescentes, se identificou mais com
trechos desse conto pelo fato de a histéria representar um relacionamento entre dois jovens.

Observe-se que, como vimos no gréfico 2, Missa do galo foi a segunda narrativa a
oferecer mais dificuldades na leitura. No entanto, como podemos condatar no quarto grafico,
66 % dos aunos conseguiram se identificar com agum episddio do conto lido. Parece-nos
uma Stuacéo paradoxa que pode ser andisada da seguinte forma a identificacdo do letor
com O texto deuse quando O receptor conseguiu estabelecer conexdes entre SituacOes
familiares do conto e as suas experiéncias prévias, ou sga, a identificacéo se estabeleceu no
plano da histéria, pois os fatos narrados seriam familiares ao leitor.

No entanto, as dificuldades na leitura ocorreram pela auséncia de dados orientativos
(nomes, idade das personagens, etc.) capazes de guiar o leitor na auaizacdo do texto, aém
da organizacdo discursiva pouco liner com o predominio de uma forte ambiglidade,
segundo aqua as vozes das personagens comegam a se mesclar e confundem o leitor.

Em Sintese, o letor se identifica com a higtoriaz mas ha um “edranhamento” em
rlacdo a0 discurso narrativo, ito € a0 modo em que Os episodios da intriga estdo
organizados.

Dentre as repodtas que revelam a identificacdo do leitor com o texto, sdlecionamos
as seguintes:

“Meidentifiquei quando o menino sente o perfume da professora e passa a desgjar 0

seu cheiro.”

“Sim, eu me identifiquei com a voz da personagem. Imaginei a voz da moga e acho

que a suavoz pareciacom aminha.”

Essa Ultima resposta revela a identificacdo com a personagem feminina, a ponto de
imaginar como Seria sua voz e edtabelecer uma andogia entre a voz da personagem e a do
leitor empirico. Parece que o leitor consegue “mergulha” no texto, envolvendo-se com a
histéria e assumindo as posturas da personagem como sendo suas proprias.
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Como assinda lser (1999, p.12): “arelagdo entre o texto e o letor se caracteriza pdo
fato de estarmos diretamente envolvidos e, ab mesmo tempo, de sermos transcendidos por
aquilo em que nos envolvemos’. Sob esse aspecto, 0 grau de envolvimento do leitor com o
texto pode ser percebido nas respostas destacadas, sga quando o leitor infere o jogo de
seducdo, como na primera resposta, sga quando o leitor parece se confundir com a
personagem, como Se nota na segunda resposta.

Dias idos e nédo vividos teve 0 maior indice de néo-identificacdo pelos aunos
leitores. 60% afirmaran ndo e identificar com trechos ou personagens do conto.Vae
ressdtar que a histdria € contextudizada num ambiente rurd, mais disante da redidade do
publico-leitor acostumado com as dificuldades e os problemas do meio urbano.

A inocente farsa da vinganca teve um dto indice de identificacdo por parte dos
leitores. Em 60% das respostas coletadas, os dunos se identificaram com a historia lida
Como vimos, o conto retrata os conflitos familiares e a violéncia doméstica contra a mulher,
cuminando com um find tragico (se consderarmos, numa primeira letura, que o filho mata
0 proprio pai). O fato de aproximadamente 80% do publico-alvo da pesquisa ser formado por
mulheres, pode ter sdo um demento decisvo na identificacdo desse tipo de leitor com a
higtéria representada em tal conto.

Vegamos dgumas respostas que demonstram identificacdo do leitor com o
texto:

“Adorei o texto, me identifico bastante com textos desse tipo, gosto de

dramatizagdes, suspenses.”

“Gostei do conto. Este fato é real, ndo me vi no lugar das personagens, mas ja

conheci lares que vivem assim, com excegdo datragédia. Ele retratou muito bem.”

Observando Gltima resposta, o leitor ndo consegue se colocar no lugar das
personagens, como o0 auno que se identificou com a voz da personagem feminina no conto
Missa do galo. O processo de identificacdo, no caso acima, ocorre porque O leitor tem
conhecimento de Stuacbes Smilares, embora ndo tenha vivenciado algo parecido com aguilo
que 0 conto apresenta.
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Gréfico 5

Dialogo narrador narratario
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Nos contos que revdaram o didogo explicitamente marcado entre narrador-
narratério, os aunos confundiram as vozes do narrador e das personagens, néo conseguindo
perceber a interacdo entre aguém que conta uma higtéria e dguém que assume o papd de
owinte do reato. 61% dos adunos airmaram reconhecer o didogo entre faante e ouvinte
ficcionais e 39% ndo conseguiram perceber esse cardter dia dgico do texto ficciond.

Em A inocente farsa da vinganca, 80% dos aunos apreenderam o didlogo entre
narrador e narratério, pois é mais explicito. Em Morte ao invasor, pelo fato de o narrador ser
impessod e manter um diganciamento maior em relacdo aos fatos narrados, muitos aunos
ndo perceberam o cardaer diddgico da narracd em que o narrador torna-se seu proprio
narratério, como propds Prince (1986). Apenas 33% dos dunos identificalam o didogo
narrador-narratario apés aleitura do conto Morte ao invasor.

A inocente farsa da vinganga e Dias idos e ndo-vividos foram as duas narrativas nas
guais o letor conseguiu identificar mais facilmente o didogo narrador-narratario, visto que
eses contos Utilizam edtratégias narrdivas Smilares que marcam  explicitamente o caréter

diaégico da narracéo.
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Gréfico 6

Género literério preferido
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65% dos adunos eegeram o romance como a forma narrativa preferida. 1ss0 parece
revelar que a escola enfatiza a leitura de romances e os aunos ndo tém contato com outros
géneros liter&rios que poderiam ser trabahados, a fim de o duno perceber a diversdade
textud. 11% disseram que preferiam a leitura de contos, 9% afirmaram preferir a leitura de
dramas e 15% assindlaram os poemeas.

Concordamaos com Malard (In: Zilberman s.d, p.25), quando afirma:

“E fundamental trabalhar com um ndmero maior de textos, diversificalos
quanto a autoria e época, géneros e espécies. Montar exercicios comparativos
intertextuais e marcar tarefas desse tipo para execucao pelos préprios estudantes.
Isso fard com que eles leiam por sua conta um maior nimero de textos - literariose

ndo-literérios - quando a motivacdo da leitura for ‘procurar coisas nos textos', ou

‘procurar texto(s) gue contenha(m) determinada coisa’.

A excola parece tentar homogeneizar o tratamento dado a literatura, quando tenta
ensnar os dunos a ler textos diversos do mesmo modo, desconhecendo que a nocdo de
género diva contratos de leitura entre o0 texto e o leitor, gerando expectativas no ato da
recepcdo textua. Tendo em vista os programas dos vestibulares, os professores de literatura
ainda exploram mais a leitura de romances, ja que o auno do Ensino Médio é preparado para

“passar no vestibular”.
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E importante que a escola também promova a ampliagio do repertério de leituras dos
alunos, tendo como principio a diversidade textua.
Concordamos com Ventureli (1990, p.266) quando afirma:

“E preciso que nosso aluno veja o livro como o trabalho de alguém e que
tem, assim, contido em seu bojo, uma série de marcas registradas. A partir desse
contato, ele pode descobrir-se capaz de uma fruicdo em que se encontre também
como produtor, criador. Nessa relacdo ativa, h&4 uma interagdo dindmica: o texto
provoca no leitor um mergulho em universos além dagueles circunscritos pela sua
prética existencial, enquanto oferece-lhe oportunidade de experienciar outros
significados para a obra. Com isso, esté aberto todo um caminho de possibilidades
de leitura, de sabor com o trabalho estético e tal relagdo, renovada e renovadora,

parece ser um dos objetivos do ensinar-se literatura.”

Certamente, como propds Venturdli, os objetivos do ensno de literatura devem ser
diversficados, mas uma das metas € abrir as posshbilidades de leitura, a fim de que o duno
perceba a obra literéria como objeto estética e artisticamente elaborado.

Na proxima secdo, veremos quais os caminhos que a interacdo texto-leitor esta
seguindo na era de revol ugéo tecnol Ogica.
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4.3. O impacto das novas tecnologias nainteracao texto-leitor

“A partir do momento em que se transforma uma revista, um periddico,
um livro em um texto eletrénico acessivel em uma tela, propagado pela rede, parece
gue se pode dispensar a conservacgéo do objeto original, ja que o texto, de qualquer
modo, subsiste. Os historiadores do livro (como eu) estdo, ro entanto, muito
preocupados com essa evolugdo. Com efeito, a forma do objeto escrito dirige sempre
0 sentido que os leitores podem dar aquilo que 1éem. Ler um artigo em um banco de
dados eletrdnico, sem saber nada da revista na qual foi publicado, nem dos artigos
gue o acompanham, e ler 0 “mesmo” artigo no nimero da revista na qual apareceu,
ndo é a mesma experiéncia. O sentido que o leitor constréi, no segundo caso,
depende de elementos que ndo estao presentes no proprio artigo, mas que dependem
do conjunto dos textos reunidos em um mesmo nimero e do projeto intelectual e
editorial da revistaou do jornal. As vezes, a proliferacio do universo textual acabou
por levar a0 gesto da destruicdo, quando devia ser considerada a exigéncia da

conservacdo.” (Chartier, 1999, p.128).

Com a revolucdo do texto detrbnico, segundo Chartier (1997, p.07), h4 uma nova
importancia dada aos efeitos produzidos no leitor e a congsrucdo do sgnificado pelas
diferengas estruturais entre o texto impresso e o virtud.

Como o objeto de estudo da presente investigac@o € a interacdo entre o texto liter&rio e
0 leitor no espago escolar, acreditamos ser relevante uma reflexdo sobre os novos rumos da
relacéo entre o leitor e a literatura nessa era virtud. De que modo ocorre a interacéo entre
texto e letor, tendo em visa 0 surgimento de novas ferramentas interativas da comunicagdo
eetronica? Até que ponto a literatura mantémse como um meio de conhecimento do homem
e do mundo se outros veiculos de comunicacdo e de informacdo assumem um espaco
privilegiado? Que leitores a escola esta formando? Qua serd o papd reservado a literatura
numa era em que as novas tecnologias predominam e os leitores estéo cada vez mais aentos a
cultura de imagens?

Antonio Candido ja comentava, na década de 70, a funcdo da literatura em contato
com novas formas de comunicagdo. Para o autor :
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“Os meios modernos de comunicagdo, com recurso triunfante ao elemento
visual, criaram alternativas para a necessidade humana de fantasia e de
conhecimento simbdlico da realidade. Parece, entdo, que a literatura ndo tem mais o
lugar privilegiado de antes, e que ndo esta sendo nem talvez possa ser ensinada com
eficaciaformadora.” (Candido, 1972, p.806)

Na perspectiva de Candido, a necessidade de ficgdo se manifesta a cada ingtante e a
literatura funciona como resposta a necessidade universa, reconhecendo o texto ficciona
em condante interacd0 com o0s problemas socias. Revela-se, assm, a fungdo socid da
literatura que contribui para a formacdo do homem e comega a assumir novos rumos diante da
concorréncia com outros meios de comuni cagao.

Essa poscdo de Candido € retomada por véarios criticos que discutem a Stuacdo da
literatura a partir do advento das novas tecnologias. Ao andisar 0 papd da literatura nos dias
atuais, lser (1998) levanta a seguinte questéo : por que nos precisamos deste meio particular
(a literatura), especidmente tendo em vista o fato de que a obra literdria estd competindo com
outros meios que tém cada vez mais um papel crescente em nossa sociedade?

Na perspectiva de Iser (1998, p.01), a literatura vem perdendo sua significancia como
espécie de personificacdo das relagBes culturais. No entanto, ainda segundo o autor, uma das
caracteridticas da literatura merece ser ressdtada como, por exemplo, a capacidade de
ficciondizar, condruir mundos possiveis que didogam com nossa redidade, sga
transgredindo convengdes, sga representando mimeticamente as relagbes socias, culturais
entre os individuos.

Cornis-Pope (2002, p.6) acredita ndo apenas nas facilidades trazidas pelo computador,
mas também num importante lugar que a literatura e as praticas de letura literd&ia estéo
assumindo rapidamente nesse contexto de revolugdo tecnoldgica. No entanto, o papd da
literatura precisa ser cuidadosamente reavdiado, a fim de se garantir 0 espaco da leitura
literdria Nossa mais urgente tarefa € segundo o autor, integrar a literatura num ambiente
globd, informaciond, onde ea possa funcionar como um componente imaginativo, integrado
as préticas culturais.

Com o advento da Internet, tanto a leitura, quanto as formas de comunicacdo escrita
estd0 assumindo novas fungdes, ou sga, estamos aos poucos gustando nossas edtratégias

comunicetivas e interativas ao contexto dindmico em que vivemos. Os autores e os leitores de
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obras literdrias gudtamse as novas estratégias de producdo e recepcdo, estabelecendo
contratos comunicativos que exigem um dinamismo cada vez maior. A ldtura assume um
papel de destaque no contexto marcado pelo automatismo e pela superabundancia de
informagles, ou sga, fatores que exigem um letor ativo, extremamente dindmico, capaz de
selecionar quantitativa e quaitativamente informages. 4

Como observa Barreto (In: Marinho, 2001, p.209):

“Os novos textos tém texturas complexas e produzem efeitos especificos de
sentidos nal/pela articulagcdo de diferentes linguagens. Variam os suportes, 0s
materiais e as relagbes dos sujeitos com eles. Ndo ha como supor sentidos Unicos
captaveis pelos mesmos procedimentos linglisticos. Outros textos implicam outras
leituras, através de novas préaticas para mediar as negociagdes dos sentidos

possiveis’. (Grifo nosso).

Do nosso ponto de vista, cabe a escola também trabahar esses textos com novas
texturas e que produzem efeitos diferentes na relagdo com os letores. O hipertexto, por
exemplo, vem requerer novas edratégias de leitura e uma outra postura do leitor diante do
universo virtua. Segundo Lgolo (2001, p.120):

“O computador contribui também para os estudos literérios, ja que a teoria
do hipertexto fortalece uma concepgao de literatura que a entende como um tipo de
discurso cuja leitura supde um leitor capacitado a recuperar de forma consciente as
formas de intertextualidade ? mencgdes a outros textos ? presentes em cada texto
gue ele 1& Nesse sentido, a leitura literéria exige familiaridade do leitor com o
repertério de textos com que se articula cada um dos textos que ele |&, repertério em

constante expanséo, mais e mais aberto, quanto maiso leitor |&.”

V&ios autores ja discutem uma proposta para “uma educacéo literdria na era digital”,
a fim de se orientar a letura literaria em sda de aula para as novas edratégias do letor frente

ao texto.

43 Conforme Cornis-Pope (2002, p.06), as tecnologias do hipertexto e do universo virtual acentuam o caréater
social daleitura e da escrita, proporcionando a um niimero maior de pessoas uma interacdo maior que ndo havia
antes do advento dainternet.
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Na perspectiva de Cornis-Pope (2002, p.3), por exemplo, as tecnologias eetronicas
permitem que os aunos leiam de modo multissegiencia, com uma liberdade maor para
testar suas habilidades interpretativas, examinando, congruindo e reconsruindo suas leituras
diante do texto liter&io virtud. A leitura de hipetextos também torna os leitores mais
participativos na construcdo do sentido textual, uma vez que o ato de ler e 0 ato de escrever
tornamse insgpadveis. A critica hipetextud estimula uma  “autoria  compartilhada’,
transformando leitores em leitores-autores ou “wreaders’, pois qualquer contribuicdo na web,
criada por um leitor, é rgpidamente avaliada por outros leitores.

Com o advento da Internet e os avangos das novas tecnologias, a téo proclamada crise
da laetura precisa ser reavdiada, se condderarmos a crescente difuséo de informagbes no
epaco da web e o fato de a indUgtria editorid estar prosperando, principalmente nos paises
onde exigem politicas voltadas para a difusio do livro. No caso do Brasil, apesar de as
edratégias governamentais ndo contemplalem como deveriam o mercado do livro,
proporcionando a difusfo da leitura, ainda assm as editoras expandem seus negécios de
vendas e comerciaizam o livro como objeto restrito a certas camadas da popul agéo.

Conforme Abreu (2002, p.01),

“A suposta crise da leitura ndo deveria resistir ao confronto com alguns
dados, como os apresentados no texto “ Asletras e os nimeros” publicado no boletim
nimero 6. Os brasileiros 1éem e fazem do mercado editorial um bom negécio. Os
brasileiros ndo sd léem, mas escrevem, soterrados sob uma montanha de textos
literarios submetidos aos concursos promovidos pela Bienal Nestlé de literatura— 15

mil inscriges apenas em 1994.”

Ainda segundo a autora, 0 mito que “o brasilero ndo |1& visa manter o datus socid e
intdlectud daqueles que léem “dta literatura’ e que tém formacdo profissond diretamente
vinculada aos livros. S8o esses satores da populacdo brasileira que mantém o privilégio de
opinar sobre os textos, hierarquiza-1os, de decidir os que devem ser canonizados.

E evidente 0 aumento na difusio da escrita e da leitura como atividades que sofrem
dteragbes e £ gudam as novas exigéncias do século XXI. Sem dlvida, estamos lendo e
produzindo mais textos por conta das exigéncias do mercado e da facilidade das ferramentas
tecnolégicas. Sga na letura de homepages, na producdo de e-mals, na sdecdo de
informagdes ab navegar na rede, nas salas de bate-papos (chats), nas conferéncias \rtuas ou

em quaquer outra Stuacdo comunicativa desenvolvida no espaco cibernético, o fato € que os
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individuos estd0 lendo e produzindo uma grande quantidede de textos. Mas 0 que estamos
lendo e escrevendo apds a revolucdo tecnoldgica? Quais as conseqiéncias das novas
tecnologias da comunicacdo e da informacdo nas nossas praticas de leitura e escrita? Qua a
qualidade do materid lido pelos leitores-navegadores?

Ao invedigar as transformagbes em nossa préticas de leitura, gpdés o advento da
Internet, argumenta Slva (1998, p.15):

“N&o ha como negar a existéncia do fenbmeno da explosdo de informacgdes
neste final de século/milénio. Aos suportes impressos somaram-se 0S suportes
eletrénicos da comunicagdo, fazendo crescer excepcionalmente a circulagdo da
escrita nas sociedades letradas. Com esse crescimento e frente a verdadeira
avalanche cotidiana de materiais escritos, o julgamento sobre a qualidade desses
materiais, orientando o0s processos de selecdo para 0 uso objetivo do temp o, impde-

se como uma necessidade concreta e irrefutavel.”

Como podemos notar, 0 julgamento sobre a quaidade do materid lido torna-se pré-
requisito para o leitor critico, isto € aguele capaz de estabelecer uma relacdo entre a leitura
critica do mundo e a leitura da paavra escrita. Paulo Freire (1995, p.11) afirma que “a leitura
critica do mundo precede a leitura da pdavra, pois linguagem e redidade s ligam
dinamicamente’. Na perspectiva do autor: “a compreensdo do texto a ser acancada por sua
leitura criticaimplica a percepcdo das rel acbes entre o texto lido e o contexto”.

O mundo é um grande texto, na viso de Freire, e precisa ser decifrado pelo leitor
critico. E justamente no didogo entre a |ditura do mundo e a Ktura da paavra que se revela o
leitor critico, aquele capaz de andisar a redidade socid a partir do carder dindmico da
leitura, em que autor-texto-leitor-mundo sdo eementos edtreitamente ligados.

O desenvolvimento de leitores criticos capazes de sdlecionar e armazenar informagOes
torna-se fundamentd num mundo macado pela masdficacdo culturd. Muitos leitores
desempenham um papel de passvidade diante do dinamismo das ferramentas tecnoldgicas,
nédo conseguem selecionar quditativamente informagbes e redizam uma recepcdo mecanica
dos meios e etronicos.

Condderando o privilégio da iconicidade na era digitd, afirma Mota (In: Marinho
2001, p.197):
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“O vaor atribuido normalmente ao signo linguistico, privilegiando a
palavra escrita, desloca-se para as interagdes que surgem dos espacos intermediarios
gerados por uma linguagem hipertextual. A capacidade da leitura depende da
habilidade topogréfica do novo leitor, ao deslocar-se pela multiplicidade instavel,
caracteristica da midia eletronica e digital. Nesse universo labirintico, perder-se pode
ser a melhor forma de se encontrar. Cada um diante das telas eletrénicas da TV ou
do computador esta exatamente onde esta, o que ndo depende do grau de

afabetizacdo ou da capacidade de decifrar signos lingisticos linearizados.”

Nessa perspectiva, 0 papel dindmico do letor diante do texto virtual é determinado por
sua “habilidade topogréfica’, no sentido de compreender 0 espago cibernético, construido e
recongtruido por uma gama de links que devem ser sdlecionados pelo receptor na atualizacéo
textud. Da nogdo de leitor, passa-se para a de navegador, ou sga, aguele individuo que no
“mar de informagbes’ da Internet comeca a trilhar caminhos diferentes de auaizacdo dos
hipertextos. 44

A nocéo de hipertexto provoca mudancas nas relacbes entre autor-texto-leitor, uma
vez que, como sdienta Queiroz (In: Mainho 2001, p.181),

“0 hipertexto deixa ao leitor a op¢do de recompor o texto, para isso mesmo
reestruturado em fragmentos. A fun¢éo do autor, conseqiientemente, desloca-se no
sentido do leitor, que participa da composi¢do ou da formatagdo do texto pela
virtualidade. A cada leitor, melhor ainda, a cada leitura, um novo texto; e a autoria se

faz substituir pela co-autoria.”

Desse modo, o0 hipertexto construido a partir de relagfes intralintertextuais pode ser
eficaz para se trabahar com o duno as redes de textos que vém a tona no ato da leitura O
leitor assume um papd anda mas dindmico na era virtud. A patir das reagbes dos
internautas, os autores estdo produzindo seus textos tendo como base a interatividade do
epaco cibernético. Segundo Cornis-Pope (2002, p.4), a tecnologia do hipertexto pode

permitir aos dunos a passsgem de uma primera letura (linear) para a exploragéo

44 Véarios autores ja4 comecam a usar essa expressdo — navegador - como sindnimo de leitor. Queiroz (In:
Marinho, 2001, p.162) afirma “no universo multimidia, o sentido da kitura € deixado a cargo do leitor, que
escolhe por onde navegar, geralmente a partir de imagens visuais, icones, que sugerem caminhos por onde seir.
Teoricamente ndo ha um rumo certo, mas sim diversas virtualidades, sentidos que o leitor (aqui chamado
navegador) podera construir pela selegéo sequencial doslinks. “

185



multisseqliencid do texto. Os hipertextos desafiam as primeras leturas, convencionas,
forcando os alunos a considerar o texto sob um novo angulo.

Na perspectiva de Eco (2000, p.11), “a Internet € como uma enchente, ndo ha como
parar a invasio de informacd0”. Segundo O autor, um aspecto negativo da Internet € a
abundancia de informacdo; uma boa quantidade de informacdo é benéfica e 0 excesso pode
Ser péssimo, porque Ndo se consegue selecionar quditativamente as informagtes.

Nessa “enchente de informaces’ e diante dos atrativos do universo digita, a literatura
busca meios de conquistar os leitores, cada vez mais entusasmados com a cultura de massa,
0S géneros hiogréficos e os textos de auto-gjuda, dado o processo de massificacéo cultural que
vivenciamos.

Na dtica de Perone-Moisss (1998, p.206), os vdores estético-liter&rios sdo
progressvamente vencidos por uma “cultura de massa embrutecedora, ou trandformados em
mercadoria de grife na indidtria culturd”. Ainda na perspectiva da autora (1998, p.204), a
superabundancia e rapidez das informacBes na Stuacdo atuad ndo permitem ao leitor nenhuma
sdecdo real, comprometendo a visdo critica dos consumidores que se deparam com a
efemeridade das informagdes virtuai's e 0 crescente processo de massificacdo cultural.

Segundo Perrone-Moisés (1998, p.177):

“A literatura, que durante séculos ocupara um papel relevante na vida social,
tornou-se cada vez menos importante. Na ‘ sociedade do espetaculo’ (Guy Deshorb),
a escrita literéria fica confinada a um espago restrito na midia, pelo fato de se prestar
pouco a espetacularizagdo. Enquanto os pintores e escultores do passado sdo
aproveitados em grandes exposi¢des, sustentadas e acompanhadas de um forte
marketing, cujo resultado pode ser contabilizado em nimero de visitantes e retorno
pecunidrio ou de prestigio para os patrocinadores, 0s escritores sO se prestam a
pequenas exposicdes indiretas e ndo tdo espetaculares; fotos, ilustragbes de suas
obras, manuscritos. Passaram ater mais sucesso os escritores fotogénicos ou de vida
interessante, e a biografias dos mesmos comegaram a ser mais vendidas do que as
préprias obras. Proust, por exemplo, virou biografia, dbum, livro de receitas e de
auto-gjuda.”

O que diz Perrone-Moisés sobre a Stuacdo da literatura aplica-se ao espaco de sala de
aula, onde observamos a fdta de interesse dos dunos pea letura literdria e a vaorizacdo da

biografia dos autores como se esta pudesse explicar a propria obra ficciond. Grande parte cbs
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professores ainda cultiva a concepgdo do texto como pretexto para se estudar a vida do autor,
buscando explicar a obra literaria por meio de conhecimentos de dados biogréficos.

Reconhecendo a massficacdo culturd que vivenciamos, Benjamin (1985) denuncia a
perda da aura das obras artisticas. Para Benjamin, a esséncia da arte de narrar é posta em
chegque quando, modernamente, nossas experiéncias deixam de ser comunicaveis. Conforme o
autor (1985, p.200-202), “a ate de narrar esta definhando porque a sabedoria ? 0 lado épico
daverdade ? estaem extincéo’.

Andisando a crise da modernidade e suas relagbes com a prética pedagogica. Kramer
(1993, p.53), discute, a luz do enfoque de Benjamin, como crise da arte de narrar pode

interferir no contexto escolar:
“N&o terd esse ‘definhamento da arte de narrar’ ou essa ‘extin¢do da
sabedoria (o lado épico da verdade)’ profundas conseqiiéncias sobre a educagéo, a
escola e o trabalho do professor, na medida em que com a narrativa em extingdo
parece definhar o proprio sentido de educar, ensinar, aprender? Quem narra hoje na

escola? O professor? O aluno? Ou ninguém?”’

Nessas circungtdncias em que a troca de experiéncias narativas estd definhando
diante, por exemplo, de formas atrativas de comunicagdo como 0s bate-papos virtuais (chats),
0s emails e tantas outras, parece-nos que o0 auno dedica-se cada vez menos a leitura literaria,
sem que a escola consiga arai-lo para que desenvolva de forma quditativa e também
quantitativa o ato daletura.

Num contexto em que a informacdo € disputada por todos, a partir de meios de
comunicacdo diversos, a experiéncia de vida e de leituras, isto €, o repertdrio dos leitores
torna-se eemento centrd na discussdo sobre a capacidade de sdecionar textos que
contribuam para 0 desenvolvimento da leitura enquanto atividade dindmica de transformacéo
e ndo de acomodacao.

Acreditamos que ndo cabe a literatura competir com o0s meios modernos de
comunicacdo que surgiram com 0 desenvolvimento das novas tecnologias. Certamente, como
meio de expressio das relagBes sociais, politicas, histéricas e culturais, a literatura sempre terd
su lugar garantido numa sociedade em que a informacdo ganha destagque e 0 conhecimento
globa torna-se pré-requisito para os profissonals do futuro.

O ao de ler, com o propésito da busca da informacdo e do conhecimento, ndo ira

destruir ou restringir as préticas de leitura voltadas para 0 prazer estético do texto liter&rio. A
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leitura literdria certamente pode contribuir para a compreensdo critica do  mundo,
reconhecendo que a obra de ficcdo constré um mundo possivel que didoga com nossa
redidade. A funcdo IUdica, imaginatiiva e criativa que a literatura desempenha ndo perdera
espaco diante de outros meios arativos de comunicacdo que prendem a atencdo do receptor
por meio do privilégio daiconicidade.

Como afirmaMelo (In : Barzotto, 1999, p.67):

“O surgimento de novos meios acarreta mudancgas na estrutura de producéo,
determinando alteragbes na politica comunicacional dos ja existentes, mas ndo
elimina o seu uso. Cada meio passa ater um espaco definido de atuagéo atendendo a

expectativas e necessi dades especificas do publico consumidor.”

Portanto, a literatura tera seu espaco garantido e assumira papéis diferentes a partir da
interacd0 com 0s modernos meios de comunicagdo, mas a funcdo socid da obra literdria e a
capacidade de ficciondizacdo, asdnaladas por lser (1998), sempre serdo fatores que
contribuirdo para a permanéncia desse objeto artistico capaz de transformar o leitor a cada
nova leitura. No entanto, autores e leitores devem repensar seus papéis em face do texto
literdrio. Nessa era digita, ndo poderemos continuar com uma postura tradiciona diante da
literatura. Os professores também devem reavdiar sua pratica pedagdgica quando inserirem o
texto liter&rio no contexto de sda de aula.

Acreditamos que o futuro da literatura edta intimamente relacionado a forma de se
encarar a obra literaria, que deve ser considerada como um neo de conhecer melhor 0 mundo
e nés mesmos, enquanto leitores, promovendo-se uma articulacdo entre a leitura critica do
mundo e a leitura do texto literé&rio. E preciso que os ldtores descubram o mundo contido nos
textos literaios como um espago para experienciar sentimentos, atitudes, posturas vivenciadas
por personagens, mas que traduzem nossas expectativas diante da propria redidade.

No universo atrativo das telas dos computadores, em que os chats as homepages, as
vigtas ilimitadas aos sites, os downloads, os blogs e os e-mails ganham destague, a leitura
literdria pode ficar confinada a um grupo restrito de leitores, se 0 objeto literario ndo for
atudizado de forma interativa e dinamica. Os leitores devem encarar a obra como um objeto
de prazer estético, emociond e intdectud, usando-a para satisfazer suas necessidades. Nesse
sentido, a obra torna-se para o leitor um meio de conhecimento, de diversio, uma forma de

buscar sua identidade, influenciando sua prépria vida
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Concordamos com Iser quando afirma que (1998, p.01), se um texto liter&io faz ago
com seus letores, de também simultaneamente nos conta algo sobre esses leitores. Entéo, a
literatura nos leva a um mergulho em direcdo a nossas disposicles, desgos, inclinagbes e
evertudmente a nossa complexidade globa. A nosso ver, a letura literaria sera sempre um
jogo de descobertas e negociacOes de sentidos, em que nos, leitores, buscamos encontrar no
texto a chave para entender as regras do jogo.

Apbs essas reflexfes sobre o fturo da letura liter&ia na era digitd, cabe, na proxima

SeC80, gpresentar certos mitos que circulam na escola e merecem sex criticamente analisados.
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4.4. Mitos no ensino da Literatura

O modo como a literatura € estudada em sda de aula esta geramente baseado em
concepcles esterectipadas a respeito do objeto liter&rio. Tais concepedes sGo, na maior parte
das vezes, reforcadas pelos professores, pelos materias didaicos e pea sdecdo dos
paradidaticos que orientam as relagBes entre aliteratura e o leitor naescola

Vaios manuas didaticos ainda reproduzem a idéia de que a literatura € uma espécie
de acervo cultura, produzido por autores jA consagrados pelo canone. A literatura é
goresentada a luz de um panorama historico, em que autores e obras séo classficados em
periodos liter&rios, a fim de que o duno sga capaz de identificar nos textos caracterigticas
barrocas, romanticas e outras.

Os paadidéticos sdo sdecionados pea maioria dos professores, visando ao
cumprimento do contelldo programético e aos exercicios de avdiacdo, sem que os aunos
tenham oportunidade de escolher seus proprios textos com base nas suas expectativas de
leitura, provavelmente diferentes do repertdrio dos educadores.

Por meio dessas nogbes edterectipadas que certamente ainda devem circular em
diversas escolas, 0 duno digtancia-se da leitura liter&ria quando é obrigado a ler para redizar
as atividades escolarizadas. O texto liter&rio passa a ser percebido como objeto artistico
marcado pela complexidade, caracterizado pela subjetividade de quem eabora mundos
possiveis por meo de uma linguagem figurada, quase impendravel a interferéncia do duno-
leitor.

Partindo dessas concepgdes estigmatizadas e ingpirados no enfoque de Bagno (2001),
sentimos a necessdade de refletir sobre 0s mitos que orientam o trabaho com a literatura em

sdla de aula Estamos considerando a nogéo de mito de acordo com a abordagem de Bagno
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(2001), em seu livro A dramatica da lingua portuguesa. Para o autor (2001, p.47), o mito

tende para o provérbio, *°

“@é 0 que se verifica nos mitos que compdem o preconceito linglistico : sao
provérbios, chavdes repetidos a exaustdo, tornados pura metalinguagem. E como
todo provérbio, afloram no discurso cotidiano como verdades naturais, como
capsulas de uma sabedoria compartilhada de que todos podem haurir livremente. O

mito, fundamental mente acritico, é aideologia sintetizada em pequenasfalas’.

Do nosso ponto de vista, 0 tratamento dado a literatura na escola et baseado em
aguns mitos que ainda norteiam as relagbes entre o texto liter&io e o leitor. Podemos eencar
certos mitos disseminados no espaco da sda de aula, quando o texto literario é trabalhado

com os aunos.

45 Dentre os mitos discutidos por Bagno, destacam-se : Mito 1- A lingua portuguesa falada no Brasil apresenta
uma unidade surpreendente /Mito 3- Portugués é muito dificil/ Mito 4 As pessoas sem instrugdo falam tudo
errado/ Mito 6 O certo é falar assim porque se escreve assim/ Mito 7- E preciso saber gramética para falar e
escrever bem
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Mito 1- Literatura é muito dificil

A exola, de modo gerd, perpetua esse mito quando incentiva gpenas a leitura das
obras cléssicas, as quais apresentam uma linguagem pertencente a contextos espago —
temporais distantes da redidade do duno. Nem sempre essas obras sd0 contextualizadas pelo
professor, de modo a mostrar para 0s alunos as conexdes entre as caracteridticas edtiligticas do
texto e o contexto em que ele foi produzido.

As atividades com a literatura em sadla de aula se ddo, na maior parte das vezes, por
meio de textos fragmentados, extraidos dos livros didéicos e das apogtilas. Nesse caso, a
literatura € transformada num objeto artistico isolado, fragmentado, descontextudizado, de
dificil aceso ainterferéncia interpretativa do leitor.

Além disso, o fao de se supervaorizar a intencdo do autor (intentio auctoris),
subestimando-se a resposta do leitor (ntentio lectoris) contribui para o duno acreditar que
toda a responsabilidade sobre a significaco textua cabe ao produtor do texto. Portanto, a
literatura torna-se um objeto impenetréve, indecifravd, ja que o duno-létor ndo se
conscientiza de sua participagcéo como co-enunciador do texto.

A letura literdria deveria ser compreendida na escola como ato de enunciacdo e co-
enunciacdo, tendo em vida o cader diddgico indaurado entre autor-texto-leitor na
negociacdo de sentidos que a obra literaria sugere. Como afirma Maingueneau (1996, p.32):
“é 0 co-enunciador que enuncia a partir das indicagOes cuja rede tota conditui o texto da
obra. Por mas que uma naraiva se ofereca como a representacdo de uma histdria
independente, anterior, a histdria que conta s surge aravés de sua decifracdo por um leitor.”

Peo fao de esse mito se perpetuar na escola, a literatura atravessa um momento de
adaptacdo, diante do mundo atrativo das novas tecnologias que criam dternativas para a
capacidade de ficcionalizacdo que o homem necessta para entender melhor seu entorno
socid. Muitos dunos modramse avessos a préatica da leitura literdria, pois ndo encontram
uma funcéo pragmética no ensno-gprendizagem da literatura. Perguntam+se: “por que e para
que estudar literatura?’

Segundo Zilberman (5/d, p.32):
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“Com efeito, nada, a ndo ser o vestibular, explica a presenca da literatura no
segundo grau. [..] O conhecimento da literatura ndo € propriamente
profissionalizante: o aluno, ao estuda-la, ndo adquire nenhum saber prético com o
qual possa se manter financeiramente; logo, ndo se justifica enquanto
“terminalidade’. De outro, os estudos literarios ndo sdo fundamentais para o
percurso académico do universitario, a ndo ser que se dirija ao curso de Letras;

portanto, a“ continuidade” também ndo comparece.”

No contexto do Ensno Médio, o aduno estuda a literatura para “passar no vestibular”,
sem compreender o fenbmeno liter&rio a luz de uma perspectiva mais ampla que considere a
naureza interdisciplinar da leitura liter&ia, a funcdo socid da literatura como um meio de
conhecer 0 universo transfigurado, reinventado no texto.

A patir do mito Literatura € dificil, surgem outros “chavdes’ relacionados & idéa de
gue ha géneros liter&rios mais ou menos dificels, mais ou menos importantes. Nesse sentido, a
literatura infantil é rotulada como mais fé&cil que a literatura infanto-juvenil, esta, por sua vez,
seria mais facil que a letura dos classcos, enfim, ha uma gama de nocles estereotipadas,
ainda presentes no meio escolar, que preconizam a hierarquizacdo de textos, autores, estilos
de época.

Como vimos paginas atras, o proprio documento (PCN) produzido pdo MEC, a fim
de nortear a prética pedagdgica dos professores, ainda apresenta visdes estereotipadas sobre a
literaturainfantil e infanto-juvenil.

Desse modo, a literatura € compreendida a luz de rétulos e de conceitos pré-
determinados, 0s quais redringem a dimensdo edéico-artistica da obra de arte que rompe
com convengdes e inaugura novas formas de expressdo, ao criticar paradigmes ja
estabel ecidos.
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Mito 2- E preciso ler obrasliterérias para se escrever bem

Exise 0 mito que, para 0 aduno desenvolver edratégias comunicativas € dominar a
norma padrdo, é necessaio o0 estimulo a leitura de obras literarias, gerdmente os consagrados
classcos, como Machado de Asss, José de Alencar e outros. As proprias graméticas
normativas perpetuam esse mito quando exemplifican o0 uso da norma padrdo com
fragmentos de textos liter&rios, desconhecendo que o fazer artigtico ndo se prende a regras,
mas transcende os limites da gramdica padréo. Ndo € vdorizada a intencdo estética que
propicia a liberdade criativa do autor, o qua pode fugir da norma culta se sua intencdo €
representar o dialeto ndo-padréo, por exemplo.

Na escola, incentiva-se a quantidade de obras literérias lidas durante 0 ano, mas ndo ha
uma real preocupacao sobre como tais obras sGo de fato lidas, de que modo se estabelece a
relacdo texto-leitor. O duno ndo consegue acompanhar O ritmo frenético das leituras
indicadas pelo professor e comeca a encarar a leitura literdria como uma prética canstiva,
cobrada muitas vezes, no caso do Ensino Médio principamente, apenas visando ao vestibular.

A leitura de obras literarias, nessa perspectiva, tem quase sempre o objetivo finad de se
produzir uma redacdo sobre o texto lido. Isso cria a expectativa no auno de que sempre, apos
a leitura de uma obra liter&ia, 0 professor ir4 avaiar a recepcdo do leitor por meio de
exercicios escritos que, na maioria das vezes, irdo de fao avdiar uma “competéncia’ no
dominio da normagramatica, do registro escrito, e ndo a“ competéncialeitora’ dos aunos.

O ao de ler precisa ser compreendido como prética social. E necessario ler literatura
para experienciar 0 texto, transformar-se no ao da leitura, entender o0 mundo contido nos
textos, aticulando-o com a redidade empiricaa Esse mito 2 perpetua uma escolarizacdo
inadequada da literatura, segundo a qua a leitura literaria eta diretamente ardada ao

cumprimento de tarefas escolares.
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Mito 3- Literatura = copia da realidade

Esse mito € muito recorrente no espaco escolar, dada a énfase na leitura de textos que
representam mimeticamente a realidade de modo verossimil.

Retomamos as consderagBes de Lima (1980), quando afirma que a mimesis é a
categoria centrd da ficciondidade e ndo tem dimensdes fixas e intemporais por estar sempre
ligada a amosfera envolvente das representacBes sociais. N& podemos considerar a obra
literdria plenamente redlizada, sem o reconhecimento da participacéo do leitor.

Revidtando os pressupostos da Estética da Recepcdo, Lima afirma que, em sua
textudidade, a obra é apenas um quadro de indicagbes que s se aivam pela participacdo
dindmicado leitor.

Como referimos pagines arés, Lima (1980, p.168) ainda traca uma distin¢do entre a
mimesis de representacdo — quando o produto mimético s gpdia numa reacdo de
verossmilhanga com os modelos da redidade - e mimesis de producdo — que provoca 0O
dargamento do conceito do red, o que seria tomado como limite entre o0 possivd e o
impossive.

Diante do exposto, notamos que a escola parece trabdhar mais a obra literaria do
ponto de vista da mimesis de representacéo, disseminando o mito segundo o qua a literatura
€ uma epécie de copia da redidade, dada a relacdo de verossmilhanca entre o mundo
ficciond e a redidade empirica. Fdta a escola trabahar mais criticamente o conceito de
representacdo que se distancia de uma visdo da literatura como copiado red.

Na escola, os dunos deparamse, na maior parte das vezes, com textos redistas e
naturdistas, pertencentes a contextos distantes e comegcam a confundir os planos da ficcéo e
da redlidade, tendo em vista a forma como o texto literario é tratado. Em sda de aula, néo se
inserem textos que sd0 congruidos com base na mimesis de produgdo, que invetem no
fantégtico, no redismo mégico que reiventam o red, trandfigurando normas e convengdes

estabel ecidas no mundo empirico.
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Como podemos observar, esse mito esta presente nas respostas dadas pelos aunos
quando da leitura dos contos de Gilvan Lemos, pois vaios leitores confundiram ficcdo e
redidade. O texto liter&rio € percebido pela maioria dos aunos como retrato das convencles

sociais, ndo se reconhecendo as digtingdes entre 0 mundo possivel contido no texto e 0 mundo

real, concreto, empirico.
O texto liter&rio deve ser visto didogicamente ligado a redidade nd de modo passivo,

mas Im como uma “reacdo a redidade’, na medida em que a obra literdria inaugura um

mundo possive, repleto de ditos e ndo-ditos que devem ser atudizados pelo leitor.
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Mito 4- Apreender o contelldo do texto literério é atarefa maisimportante

no ato da leitura.

Em gerd, a escola enfatiza o contetido da obra literéria sem estabelecer conexdes entre
a temdica e a forma em que o texto é congdruido. Com perguntas direcionadas para a
apreensdo da idéa central do texto, personagens principais e secundarias, o professor trabaha
aobra literaria destacando o universo diegético, sem articular a diegese ao discurso narrativo.

Esse mito pode ser constatado a partir das respostas dos alunos, os quais diante de
textos que apresentavam uma edruturacdo discursva pouco linear, ndo e identificavam
muito com os fatos representados. No momento em que os contos de Gilvan Lemos
goresentavam  avangos  ou  retrogpectivas  temporais e espacials, dém do didogo
explicitamente marcado entre narrador e narratério, as dificuldades na interagdo do leitor com
0 texto aumentavam consderavemente. A diegese poderia até ser familiar, mas o faio de a
edtruturacdo discursva ndo ser muito familiar a0 leitor, tavez habituado a leitura de textos
com organizacdo mais linear, com inicio, meio e fim bem definidos, foi um éemento que
dificultou o papd do receptor.

Na verdade, acreditamos que ndo cabe a escola supervaorizar nem a ingéncia da
forma, nem a do contelido, mas Sm consderar a obra literéria na articulacdo diadgica entre
esses dois planos (formalcontelido), sem esquecer que um esta a sarvico do outro na
congtrucdo da significacéo textud.
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Mito 5- A linguagem literéaria é marcada pela especificidade

Essa visio da especificidade da linguagem liter&ia esta ainda presente no contexto de
sda de alla, em que a obra literdia € andisada com base em enfoques formdidas e
edruturalistas. As relagbes entre  texto-leitor, texto-contexto muitas vezes nd SO
consideradas como deveriam na escola

Vé&ios autores discutem as relagfes didogicas entre a linguagem liter&ia e a néo-
literéria, desmidtificando-se a visdo dos formalistas russos. Pratt (1977), por exemplo, propde
0 estudo da obra literaria como representacdo de faa diretamente relacionada ao contexto
comunicativo. A abordagem de Pratt pretende integrar o discurso literario numa descricéo
geard de todas as nossas aividades comunicativas, questionando a perspectiva dos formdistas
russos quanto a especificidade de uma“linguagem literarid’.

Na otica da autora, como o narrador de narrativas naturais, o faante de uma obra
literdria expbe uma experiéncia, criando uma verséo verbad na qua ee, e nés juntamente com
ele, contemplamos, interpretamos e avaliamos os fatos narrados. Nesse sentido, 0 processo
interpretativo € um dos mais importantes usos da linguagem, uma vez que as obras liter&ias
s desenvolvem num contexto e como quaquer eocucdo ndo podem ser andisadas
independente da Stuacdo que envolve o didogo autor-leitor via texto, conforme as condigBes
de producéo e recepcéo.

Desse modo, a rdagdo entre linguagem liter&ria e ndo-liter&ria deve ser trabahada na
escola, a partir dos pontos de confluéncia entre a literatura e os discursos que produzimos
cotidianamente. O que diferencia o liter&rio do néo- liter&rio ndo esta imanente ao texto, mas
participa de um processo mais amplo que envolve as condigdes de producdo, recepcéo e a
mediacdo entre autor-texto-letor.

Segundo Lgolo (2001, p.18):

“Para que um texto sgja considerado literatura [...] € preciso algo mais do

gue interagdo entre seu autor e seus leitores. A literatura tem de ser proclamada e s6
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0s canais competentes podem proclamar um texto ou um livro como literatura. Entre
as insténcias responsaveis pelo endosso do carater literario de obras que aspiram ao
status de literatura, a escola é fundamental. A escola € a instituicdo que ha mais
tempo e com maior eficiéncia vem cumprindo o papel de avalista e de fiadora do que
€ literatura. Ela € uma das maiores responsaveis pela sagracdo ou pela
desqualificagcdo de obra e de autores. Ela desfruta de grande poder de censura

estética— exercida em nome do bom gosto— sobre a producéo literéria.”

A escola parece atuar como a indtituicdo que define quais sfo os textos literarios, quais
s80 0s ndo-literarios, quais s os mehores e os piores autores e obras, visando
predominantemente gpresentar para 0s adunos que a literatura é marcada por uma
especificidade da linguagem e quanto maior o grau de literariedade de um texto, melhor serd
o valor estético da obra

Em resumo, todos os mitos agpresentados disseminam  perspectivas  ideolOgicas
preconceituosas subjacentes a préatica pedagogica do professor em sala de aula que precisam
ser repensadas. Ao perpetuar esses mitos, a escola contribui para a formacgdo de leitores
acriticos, com uma Vvisio reduzida do fendmeno liter&rio e promove a manutencdo do Saus
dagueles que encontram na leitura liter&ria e nas habilidades intdectuais uma forma de poder,
discriminando aqueles que ndo percebem a dimensdo polissémica, smbdlica, transgressora do

fazer artigtico-literério.
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4.5. Sugestdes para o trabalho com a literatura

em sala de aula

Diante das novas ferramentas de comunicacéo, do predominio do signo iconico, dos
desafios que a literatura enfrenta no mundo contemporaneo, enfim, diante de uma gama de
fatores contextuals, a escola precisa reavdiar as dividades que desenvolve para incentivar a
leitura liter&ria Em decorréncia das freglientes e répidas mudangas contextuais, dém das
novas propostas curriculares, os professores sentem a necessdade de repensar constantemente
sua prética pedagdgica com base em agum suporte tedrico-metodol 6gico.

Em gerd, os documentos produzidos como referencial para os professores, os PCN,
por exemplo, apresentam, apenas contribuigdes tedricas, mas ndo discutem, em termos
metodologicos, como os educadores poderiam articular a teoria a préatica em sda de aula
Pensando em diminuir disgéncia entre teoria e prética, propomos uma reflexdo sobre
como a literatura poderia ser trabahada em sda de aula, tendo em vista dgumas contribuicdes
da Teoriada Literatura

Portanto, com base nos dados coletados na pesquisa de campo que reaizamos,

gpresentamaos agumas sugesties para 0 ensino daliteratura.

* Desmidificar a concepcdo escolaizada da literatura como  fendmeno

decorativo, belo, cujaleitura gjudard o aluno a escrever bons textos.

e Incentivar o trabaho com textos cléssicos e contemporaneos, reavaiando-se a
producdo de autores que muitas vezes ndo sdo enquadrados no canone literario,

mas cuja producéo literariafoi representativa de uma época.

* Reavdiar os enfoques que orientam o trabaho com a literatura em sda de aula

(estruturdismo, formalismo, biografismo e outros).



Evitar tradbahar a literatura por meo de textos fragmentados e

descontextualizados apresentados pela maioria dos livros didéticos.

Condderar a diversdade de leturas produzidas pelos aunos, reconhecendo a

importancia de vaorizar o leitor na audizacio da sgnificacdo textual.

Diversficar o trabalho com textos do ponto de vista didatico-pedagdgico.
Incentivar diferentes formas de o duno gpresentar a sua leitura, tals como :
dramatizagOes, juri-smulado, producdo de muras, recontar a historica a partir

de outro codigo semidtico (desenho, pintura, revista em quadrinhos etc..).

Desenvolver andlises comparativas entre textos produzidos por autores
diversos em contextos digintos. Incentivar o trabalho com a intertextuaidade
como pocesso de absorcdo e transformacdo de um texto em outro. Intensificar
o trabdho com diversos nives de intertextudidades homoautoral,

heteroautoral, endoliteraria, exoliteraria. 4°

A patir do trabdho com a intertextudidade, incentivar a producdo de
resenhas, parddias, resumos de textos liter&ios como uma forma de o auno
recriar o intertexto liter&rio e assumir o papd de co-produtor do texto a partir

de sualdtura

Promover o desenvolvimento de uma memdria discurdva nos dunos, visando

aampliacéo dos repertorios de leitura dos alunos.

46 Esses niveis de intertextual i dade so apresentados por Aguiar e Silva (1988).

L]

Intertextualidade homoautoral: relagdo entre textos produzidos por um mesmo autor.
Intertextualidade heteroautoral: didlogo entre textos produzidos por autores distintos.
Intertextualidade endoliteraria: relagdes intertextuai s entre textos que fazem partem do sistema
literario.

Intertextualidade exoliteraria: relagdes intertextuais entre textos que ndo participam do sistema
literério.
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Dissociar a leitura do texto liter&io de andises puramente gramaticas,
edtiliticas, etc.

Incentivar a leitura de textos contemporaneos produzidos por autores locais,
promovendo forum de debates, entrevistas com autores, a fim de edimular
maior interacdo entre autores-leitores.

Condderar as escolhas pessoails dos aunos em momentos  adequados,
desvinculando-se 0 ao da leitura das préticas escolares (“ler para fazer
exercicios’, “ler para redizar uma tarefa’). E preciso incentivar o caréter
[Gdico da leitura como ato de prazer. Mas para que iSO acontega, cada leitor

deve buscar e encontrar seu préprio texto.

Desvincular a leitura literéria dos exercicios propostos pelas fichas de leitura e

manuais didaticos.

Considerar a diversidade de textos pertencentes a géneros e épocas diferentes.

Trabdhar a leitura liter&ia no espago cibernético, desenvolvendo no duno a
capacidade de estabelecer conexdes intra e intertextuais quando da leitura de
hipertextos.

Estabelecer comparacOes entre a leitura liter&ria no espaco cibernético e a
leitura do texto impresso, revelando as diferentes edratégias usadas na

recepcao do texto, conforme a Situacdo comunicativa.

Investir no ensno da literatura a partir de uma perspectiva intersemictica,

promovendo o didogo entre literatura e outras artes.



. Vaorizar ashistérias de leitura dos dunos. 4’

N&o pretendemos, com essas sugestOes, afirmar qual seria 0 modo “certo” ou “errado’
de se trabahar a literatura em sala de aula ? até porque ndo ha o “certo” ou 0 “errado” em se
tratando da letura literdia ? mas dm refleir sumariamente sobre edratégias capazes de
contribuir para 0 nosso trabalho, enquanto professores de literatura, sempre dispostos a
refletir, andisar e reavaiar nossa prética pedagdgica direcionada ao texto literério.

Como sdienta Leshy-Dios (2001, p.49), € preciso que o duno reconheca aliteratura

“como uma figura geométrica tridimensional, um triangulo
multi/inter/transdisciplinar que utiliza a lingua como instrumento de realizacéo
artistica; que se define como expressdo de arte e cultura; e que se situa em dado

contexto social, politico, historico de producéo e consumo.”

Enquanto isso ndo ocorrer, as aulas de literatura continuardo desinteressantes, dados os
exercicios fragmentados e repetitivos dos livros didéticos, a postura tradiciond frente ao texto
literdrio, a avadiacdo da letura literdria como uma forma de punicdo e ndo de prazer.
Lembremos as vozes dos professores tradicionais que anda ressoam: “vocés devem ler
oito/dez/doze romances este ano para passar no vestibular.” E a qualidade da letura literéria?
Serd que a interacéo entre o leitor e o texto literario estara fadada a cair nos limites das
questdes objetivas e dos exercicios superficias de leitura ?

Ao duno-leitor ndo € dado o direito de divergir, concordar, inferir, refletir sobre o dito,
aticulando-o com o0 ndo-dito, imaginar, experienciar 0 texto no ao dinamico da leitura
Enquanto as formas de encarar o texto literério ndo forem repensadas, os professores irdo se
deparar com a negacdo da leitura por parte dos aunos, cada vez mas desinteressados e
desmotivados diante da literatura.

E importante que nds, professores, reavaliemos as concepgdes de literatura subjacentes
a nossa prética pedagdgica. E necess&io descongruir os mitos que ainda circulam na escola e

limitam as relagbes entre leitor e texto literario em sdade aula

47 Conforme Orlandi (2000, p.43) : “As leituras ja feitas de um texto e as |eituras ja feitas por um leitor compdem
ahistoriade leituraem seu aspecto previsivel”.



CONSIDERACOES

FINAIS

A relacdo entre o texto e o leitor se caracteriza pelo fato de estarmos
diretamente envolvidos e, a0 mesmo tempo, de sermos transcendidos por
aquilo em que nos envolvemos. O leitor se move constantemente no texto,
presenciando-o somente em fases; dados do texto estdo presentes em cada uma
delas, mas a0 mesmo tempo parecem ser inadequados. Pois os dados textuais
sdo sempre mais do que o leitor é capaz de presenciar neles no momento da
leitura. Em conseqiiéncia, o objeto do texto ndo € idéntico a nenhum de seus
modos de redlizacdo no fluxo temporal da leitura, razdo pela qual sua
totalidade necessita de sinteses para poder se concretizar.

(I'ser, 1999, p.12).



Como podemos observar na citacdo de Iser, a relacdo texto-leitor esta baseada no
envolvimento que se estabelece entre a literatura e os repertérios dos diferentes leitores. Esse
envolvimento € conditutivo da sgnificacdo literaria e faz pate do processo dindmico da
leitura, no qua congtruimos, reconstruimos, antecipamos ou reeitamos significados de acordo
com as pistas presentes no texto.

Cabe a escola vdorizar 0 envolvimento dos aunos-leitores com a literatura, a fim de
despert&los para a compreensio do universo ficciond como um mundo possivel, no qud
podemos formular a nGs mesmos, recongtruindo o0 ndo-dito, ou sga, 0 que edta implicito no
texto. A letura do texto literario € um jogo em que autor e letor reconhecem as regras
inscritas no proprio texto, marcado pela intenciondidade comunicetiva, organizecéo edtética e
pela audizacdo do receptor. Os adunos devem entender as regras de funcionamento desse
jogo, reconhecendo as inter-relacdes entre a intencdo do autor, a organizacdo estética da obra
(intentio operis) e aresposta dada ao texto pelos leitores (intentio lectoris).

Diante dos avancos das novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo, a escola
deve reavdiar 0 papel da literatura dentro e fora da sda de aula, a fim de edtreitar as relagbes
entre os dunos e a letura literdria O futuro da literatura nessa era téo dinamica em que
vivemos serd garantido pela capacidade de ficcionaizagcdo, como propds Iser (1998), pois o
homem sempre precisord de meios capazes de representar seus anseios, desgos, sonhos,
enfim, algo que mantenha sua imaginacéo sempre viva e aiva

A escola parece ainda ndo conseguir se adaptar as exigéncias do mundo moderno, no
gue se refere ao tratamento dado a literatura. Esta ainda é trabalhada, de modo geral, como
objeto autbnomo, digante das interferéncias criativas dos dunos leitores, viso que séo
priorizadas andises tradicionals que desmotivam a leitura por prazer e enfatizam a letura
como uma forma de obrigagéo, sempre atrelada aos exercicios escolares.

Em nosso entender, o trabaho com textos que mimeticamente representam a redidade
higtdrico-socid, na qua o0 duno eda inserido, poderia ser um ingrumento facilitador da
insercdo da literatura no epaco de sda de aula O duno poderia se sentir mais envolvido com
textos que didogam com seu dia-a-dia, que representam SituagOes cotidianas. Nesse sentido, a
presente investigacdo buscou estudar as inter-relagbes entre os contos do pernambucano
Gilvean Lemos e os aunos leitores de uma escola publica da rede estadud do Recife, visando

avdiar os principais entraves durante a leitura. Os contos de Lemos apresentam forte relacéo



de verossmilhanca com o contexto socia, o que motivou diversos dunos-leitores no processo
de identificacdo com as histdrias narradas.
Constatamos, com base nos dados coletados, que:
» as respostas dos aunos gpds a leitura dos contos selecionados reforcam uma visdo
exolarizada da literatura que privilegia o romance como género literario favorito e a
idéiadaliteraturacomo “copid’ daredidade;

» & dificuldades na leitura dos contos ocorreram com maior intensdade diante de
narrativas que apresentaram uma organizacdo discursiva pouco linear, com a presenca

de flashbacks, flashforwards, por exemplo.

= 0 duno-lator se identificou mas com naraivas que representavam  Stuacles
cotidianes, familiares (A inocente farsa da vinganca), histérias de seducdo Missa do
galo), higtdrias trégicas (Morte ao invasor), ou sga, contos pautados na mimesis de

representacao.

* no processo de identificagdo com o texto literdrio, a maior parte dos aunos confundiu
o plano do mundo ficciona com o da redidade empirica, acreditando que os episodios

representados nas narrativas teriam real mente acontecido.

» 0s dunosleitores ndo conseguiram aticular 0 nivel da histéria a0 plano do discurso,
pois as respostas apresentadas mostravam a dificuldade de entender a organizacéo
edtética do texto literario, tendo em vista 0 modo como o narrador relatava a histéria e

como a seqiiéncia de acontecimentos era organizada do ponto de vista discursivo.

Em sintese, as respostas gpresentadas pelos aunos-leitores evidenciam uma interacéo
com o texto liter&rio marcada pelo processo de escolarizacdo que, na maior parte das vezes,
limta a capacidade inferencid dos aunos As vozes dos dunos ratificam  concepges
escolarizadas sobre o texto literario e sobre a literatura, de forma mais ampla, uma vez que, a
Nnosso ver, a recepcdo dos aunos ja é orientada por véios fatores privilegiados no contexto
escolar, tais como, o livro didatico, as fichas de letura, as gpodtilas, a leitura do professor,

entre outros.



Esperamos que a presente investigacdo contribua para diminuir a disténcia que ainda
exide entre a literatura e o leitor no espago escolar. Desgamos que este trabalho funcione
como espécie de subsidio para o repensar da prética pedagogica dos docentes de Literatura
Além disso, também esperamos ter contribuido para favorecer as articulagbes que sempre
devem exidir entre 0 conhecimento académico de extracdo universitéria e a escola, como
epaco em que os conhecimentos sdo congtruidos, testados e descongtruidos a partir da dificil
e &duaredidade de sdade aula

Como afirma Culler (1988, apud L opes, 1994, p.400):

“Na verdade, a teoria deveria ser entendida ndo como uma prescricéo de
métodos de interpretacdo, mas como os discursos que resultam de uma reflexdo geral
sobre concepcdes da natureza e sentido dos textos e suas relagdes com outros
discursos, préticas socials e temédticas humanas. A teoria ndo fornece um método de
interpretacdo aplicavel a um trabalho literério de modo a inferir dele sentidos de
qualquer outra ordem. Pelo contrério, 0 que os trabalhos literarios tém a dizer-nos

gerafreguientemente questdes tedricas.”

Na presente investigagdo, buscamos refletir sobre os pressupostos tedricos, tendo em
visa nd a prescricdo de métodos direcionados a andise da obra literéria, mas considerando
0 objeto da Teoria da Literatura ? a obra ? em sua rdacdo com o publico-leitor,
componente indispensavel para a concretizacdo da proprialiteratura

Desgamos que nosso trabaho abra possibilidades de olhar 0 nosso auno-letor por
meio de “outras lentes’, menos preconceituosas € menos autoritarias, no sentido de percebé-
lo como sujeito responsvel pela congtrucdo/reconstrucdo da sgnificacéo textua no ao
dindmico daletura

Certamente, ha vé&rios mitos, diversas nogoes esterectipadas a respeito do nosso auno,
bem como do processo ensino-gprendizagem, principdmente quando se focdiza o ensno
publico deste pais. No entanto, os mitos que ainda circulam no meio escolar precisam ser
andisados criticamente e aos poucos disspados, pois a leitura literéria transcende quaquer

postura estigmeatizada em face das relagbes dinamicas entre TEXTO e LEITOR.
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ANEXOS

ANEXO 1- Questionario

1. DADOS DE IDENTIFICACAO DO ALUNO- INFORMANTE

1.1- Nome:

1.2- Escola

1.3- Sarie Turno: manha () tade ( ) noite ()
1.4- Idade:

15-Sexo: () feminino () masculino

2- DADOS SOBRE O CONTO
2.1- Titulo do conto lido:

2.2- Autor:
2.3- Livro:

3- EXPLORANDO A LEITURA

1. Facaum resumo do que vocé compreendeu do texto lido:
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2. Vocé achou o conto interessante? () sm () ndo. Por qué?

3. Houve ago que vocé ndo conseguiu entender durante aleitura do conto?
( )sm ( ) néo
Se vocé ficou com dlvidas, cite o que ndo ficou claro para vocé durante aleitura do conto.

4. O que vocé achou mais complicado durante aleitura do conto?

) 0 vocabulario que o texto apresenta
) 0 tema abordado
) 0 modo como 0s acontecimentos sao relatados pel o narrador

(
%
() outras questdes. Especifique:

5- Quando estava lendo o texto, vocé se colocou no papel de dguma personagem?
( )dgm ( ) ndo.
Se ua resposta for afirmativa, cite a personagem

6- O texto lido gpresenta um didogo entre dguém que conta a histdria e dguém que ouve a
histéria?
( )sm ( )nédo
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7. Na sua opinido, se 0 texto apresenta um didogo entre fdante e ouvinte, isso fadlitou ou
dificultou a sua compreensdo do conto?

8. Vocé e identificou com aguma passagem do onto? Cite os acontecimentos com 0s quas
VOCE mais se identificou.

9. Apos aleitura do conto, vocé se lembrou de dgum outro texto que vocé jaleu?
( )sm ( )ndo
Se wua resposta for dirmativa, cite o tituo do outro texto lido.

10. Quetipo de género literario vocé prefere ler?

) poemas
) romances

) contos
) textos draméticos

—~ SN

OBS: Datada coleta:
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ANEXO 2 -Contos

LEMOS, G. A inocente far sa da vingancga. S&o Paulo : Estacdo Liberdade, 1991.

A inocente farsa da vinganca

N&o tinha dia certo para vir. Primero o menino avistava-lhe avangando por entre as
arvores onde eram baixos os muros da rua asfatada, desaparecendo nos espacos onde 0s
muros eram atos, regparecendo perto da esquina até dobrar a esquerda (direita do menino) e
penetrar na rua de terra, de poucas casas, parar na Ultima e buzinar. Se estava no quintal, o
menino deixava de fazer 0 que edtivesse fazendo, dava dois passos para a frente e, bracos
arriados, cabeca baixa, ficava a observa-lo, vendo-o, deformado pela posicdo do olhar, sair do
carro, bater a porta, trancadla com a chave. Mas ¢ estava ha sdla ou na cozinha, a0 owvir a
buzina, amée dizia-lhe: Vabrincar |1afora

De um modo ou do outro era com o caro que se defrontava. De longe, a medi-lo
hipnotizado, enquanto dentro de casa dternavam-se as discussdes. Ouviamrse ruidos de
pratos quebrados, vozes exaltadas, com gritos histéricos de permeio. Quando tudo serenava e
as gdinhas tinham liberdade de catar migdhas no terraco da frente, 0 menino entendia que
também ee estava livre para gproximar-se do carro, olhar através do vidro os estofados, os
brilhos, os niquelados, e ndo sem receio passar a ma no para-lama, nos fardis, deixando a

marca do dedo na poeira fina do cepuz. Ndo sem receio porque uma vez se descuidara e,
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como uma chicotada, recebera as costas: N&o arranhe a pintural Mas agora, neste ingtante e
por dguns minutos mais, podia passr a mé assim, rabiscar assm, cuspir no edtribo assm:
0s dois estavam no quarto, ndo seincomodariam com ele.
Um dia, com febre, néo pode ir |a pra fora, como a mée ordenava das outras vezes

a0 owvir a buzina. Desta vez €la gpenas puxou a porta do quarto, encobrindo-o do vistante. A
porta ficara um pouco aberta, pela nesga passavam vento, cacargos de gadinha e a voz dela
explicando: Esta doente. Seguiramse murmurios rancorosos, edtribilhados pela mée, que sO
diza N& sou culpada Aquelas padavras encadeavamse em seus ouvidos, zumbiam,
ganhavamlhe as pdpebras, ai pesando, deturpadas. Houve uma ocas& que ouviu
pefatamente "pgpd’. Tavez tenha-a pedido, estava com fome. Viu o rosto da mé na nega
da porta, aflita, olhos vermelhos. Ou os dele € que estavam vermehos? Pesavam tanto, nas
oOrbitas. Depois ela desapareceu, puxada, o rosto, a cabeca, os cabelos, tudo voando para trés.
De mais uma paavra se lembrava Misrével! E da confusdo que se seguiu. Estdos de tapa?
Arragtar de moveis? Decerto ndo sumiram no outro quarto. Dessa vez ndo. Mais tarde, era de
noite, a luz da sda enquadrando-se no chd do aposento, uma luz chata, renitente,
incomodativa E a mé disando-lhe a cabeca, chorando e dizendo: Vou comprar maisena,
filho, vou fazer a papa. Aquee miseréve deixou sempre um dinheirinho.

— Eraseupa?

— Meu pa, de? Sm, erameu pal.

Enxotadas as gdinhas, era snd de que devia afastar-se do carro. Mas nem sempre 0
pa regparecia vestindo o paetd, tomando o veiculo, sumindo. N&o. A mée é que vinha lavar a
porcaria deixada pelas gdinhas. E 0 menino voltava a casa Néo faca barulho, seu pa eta
descansando. Na cama larga, em cuecas, as cdcas e 0 paetd numa cadeira, 0 revolver em
cima da comoda. A mée, com marcas estranhas no pescogo, portinhos arroxeados nos bragos,
cantarolava, de rosto alegre para 0 menino. Que estd vendo, seu curioso? E a comida
cheirando na panela. A méde: VVou comprar seus sapatos, a roupa da escola. Sapatos? Novos?
A roupa? Daguelas que tinham letras no bolsnho da camisa? E da fixando-o, a vassoura
exquecida numa méo, a tampa da panda agitando-se, ela, a méde, sorrindo, mas com seus
olhos trigtes, tristes de lagrimas. Ah, mas a méd chorava condantemente. Ria e chorava,
brincava e chorava. Chorava de zanga, de aborrecimento, de aegria. Ja era vicio dda. Stbito
todo o enlevo de indtantes se desfazia: 0 pai que acordava. Os passos duros pelo quarto, os

pigarros. Por que ndo fica pra amocar com a gente? Vestindo o paetd, colocando o revolver
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na cintura, recontando as cédulas da carteira. E saindo. Ela o seguia enumerando fatos,
inggtindo ainda com o amogo: Nunca falou com ee, nem a0 menos olha para de. Saindo. O
terraco recém-lavado, a claridade, o carro estalando sob a quentura do sol: Podia dar uma
voltinha com de. Que custava? Adora tanto esse carrol Saindo. As vizinhas que chegavam a
porta, a0 apendre, & janda; que paravam na rua eguilibrando trouxas de roupa na cabeca. E
seu filho. Saindo. Miserdvel!

Quintais sem divisdes, filas imensas de roupa estendida 0 arame de roupa pra secar.
Gdinhas que s misuravam mas eam diginguidas de cor pelos respectivos donos.
Cachorros. Os que andavam a solta eram mansinhos, os acorrentados latiam  furiosos,
edicando a corrente atada no tronco da mangueira. Jumentos, burros, cavalos magros. Vacas
migteriosas, ninguém sabia de quem, comendo a grama do campo de futebol. Uma delas
morrera empanzinada com sacos de plagico que catara do lixo. Lixo. Desocupados
gproveitavam dele o que julgavam poder ser gproveitado. Goiamuns surpreendidos a saida de
suas maocas. Armavam-se-lhes aratacas. Um cachorro engatado numa cachorra, assm de
menino olhando. Um ddes disseralhe: Tua mé& com aquele cara que vem de carro SO pra
comé-la

A mée sendo comida. Por isso as manchas, por isso & marcas do antebrago. Eram dos
dentes dele. Comida, aos poucos comida. Quando sO lhe restassem 0s 0ssos? Um esqueleto
podia, podia varrer a casa? E a caveira. Uma caveira podia, podia cantar, beij&lo, dizer-lhe
gue iacomprar aroupa da escola? Assim, com os dentes arreganhados?

Sahias cantavam nas mangueiras. Aquela nuvem branca parecia um canerinho. A
mée ausentava-se, ia contratar faxinas nas casas da avenida. Quando se demorava era porque
tinha conseguido dguma Voltava com o dmogo ainda a preparar. Os sapatos novos, a roupa
da escola? Trocados pelo remédio que ea tivera de comprar pra doenca dele, doenca de febre.
Trouxera um par da casa onde fizera a Utima faxina. Tinha sido do menininho de 14 que
crescera além da conta, seus pés ndo mais cabendo nos sapatos. Naqueles sapatos de biqueiras
roidas, sdteiras cambadas, que amée dizia serem novos, novinhos.

Ao sar, tinha medo de deixa-lo trancado. Podia um incéndio, podia uma enchente...
Podia a casa car em cima dede. Recomendava N&o saia dagu, ndo va arés desses
maloqueiros. Que enchiam a rudla, trepavam nas avores, ndo deixavam seus frutos amadure-
cerem. Seguiam em bando pra beira da maré com as aratacas, traziam-nas de volta zunindo de

goiamuns, as patas dees aranhando na ferrugem da lata E ele na janda. Que tentacdo. Que
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fome. No pé de carambola da frente, 0 pé de carambola dele e da mée, sO carambolas verdes.
Comia-as verdes mesmo. O menino grandd tornou-lhe o carrinho, bateu-lhe no rosto. Um
carrinho de lata de leite em po vazia, 8o bonitinho, feito pela mée pra de brincar no quintd,
bem comportadozinho. Estava. Mas 0 menino grandd ndo quis saber disso, arrebatou o
carrinho, bateurlhe no roso e anda saiu tirando graga, chamando-o de "mocinhd'. As
mocinhas eram comidas pelos marmanjos, j4 sabia. Sabia coisas, €e, muitas das quais ndo
podia comentar com amée, porque ela era mulher, dém do mais suamée.

Num domingo de tarde o levara a passear no parque. Calcara-lhe os sapatos que agora
gam dee vediralhe o conjunto que agora também era dele, pentearalhe o cabelo,
iluminararse, achando-o 0 menino mais bonito da vila As biqueiras roidas dos sapatos?
Tivera o cuidado de disfarcar, passando casca de banana. Seus — n&o eram seus? — sapatos
pareciam ter sdo engraxados naguele ndante. A méde também sabia de coisas. Ele, exultante,
retribuia-Ihe os mimos
Mamée ta € bonital E estava de verdade. Tanto que quando passaram pela ruela tudo mundo
ficou reparando, e sem dlvida eram para €a os olhares de encanto. Mas nem tiveram tempo
de ver nada no parque, €e e a mée, passear coisa nenhuma. A md mal chegara ja o ia
puxando de volta Arrastado, protestando, voltou-se e viu. Numa barraca de bebidas e
comidas o pa, de, aguee homem, numa banca com uma mulher e trés meninos. Entéo tinha
outra mulher, outros filhos.

A mée pensava que ndo tinha sdo viga por ele, por aguele homem. Mas tinha. No
outro dia, quando chegou, foi logo batendo-lhe na caras Sua putal N&o ja lhe disse! Batendo
daguele jeito de a comia? Comia-lhe as carnes, a paciéncia? Moia-lhe os o0ssos, todos, ja
estavam quebrados. De noite 0 menino sonhou que a mé&e era um esqueleto desconjuntado e
no lugar das méos portava patolas de goiamum.

— Por que ndo o largava?

— Foi 0 que sampre me perguntel.

Mas naquele tempo eram outras suas indagacOes. Ja ndo se contentava em permanecer
disando o carro, fora, enquanto ees.. Aproveitou, como as gdinhas, 0 Sléncio ddes no
quarto. Quis saber 0 que se passava, 0 que sgnificava aquele siléncio. Nem haviam fechado a
porta, t&o prementes se encontravam, t&o garantidos se julgavam. Por uma brecha 0 menino
viu, brechinha de nada, entre a porta e o portd. Ele, aguee homem, sentado na barriga dela,
os dois despidos. De vez em quando apertava-lhe a garganta, aos poucos, aé ea sufocar. E
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sorria, e, com o cigarro na boca. Sorria de lado. Foi a primeira vez que 0 menino virao
sorrir. Tirava o cigarro daboca, beijava-a no rosto, no pescogo, nas axilas.

Depois ndo a bejava mas, segurava-a. Perdia o flego, parava um ingtante. E com o
cgarro aquecia-lhe o brago, chegando com a brasa cada vez mais perto da pele, cada vez mais
perto. Ela entdo careteava, abafando o grito. E €le beijava o lugar queimado, com beijo de
cuspe.

— VOcéviu ison?

— Que é que eu podia fazer? Era téo pequeno. Apesar de tudo danéo pareciainfdiz.

— Absurdo!

— E era somente nela que eu pensava. Ficaria humilhada se soubesse que eu tinha
visto. Depois, para mim... Talvez fosse assm mesmo que o0s casais se amassem. Os cachorros
ndo maltratavam as cachorras?

Choveu, ventou forte, mas o rio ndo botou enchente. O homem do barco néo traba hou.
Nos outros dias aguele homem ganhava bom dinheiro transportando gente no seu barco.
Quando crescesse 0 menino queria ter um barco igua ao dele, pra também ganhar dinheiro e
dar & mée para as compras. O pé de macaiba caiu, arrancado pelo vento. Era um velho pé de
macaiba, de tronco carcomido, muito castigado pelos pivetes que Ihe atiravam pedras pedagos
de pau, matando-lhe as macaibas ma comecadas a ficar de vez. Eram uns assassnos, 0S
pivetes.

Depois da chuva a rua ficou enlameada, 0 sol iluminando asas de insstos. O
caro passou huma poca de &gua, sapicou umidades, espalhou maus cheiros. Buzinou, a
marca do limpador no vidro do para-brisa. Recuando, recuando, 0 menino viu-o empurrar a
porta, suas passadas de gigante penetrando em casa. Onde esta sua mae? Contra a parede, sem
mais poder recuar, tentava dizer-lhee Mamée.. mam&... O olhar do homem, penetrante,
cortava-lhe a voz: Imbecilzinho, debilmentdzinho. Saiu... a faxina.. |l Gediculava mas do
que fadava O pa ariou-se numa cadeira, soprou forte pelas narinas. Um sebito pousou no
peito da janela, pressuroso catou o que comer, voou quando o pa disse Tem café? Acaboul...
Mamée, ontem... Que é que aquela puta faz do dinheiro que eu lhe dou? E essa higtéria de
faxina? Demora, €la va demorar? Seu merdal Deixou a cadera, foi para 0 quarto. O menino
owiu-o tirando a roupa. Va se detar na cama larga? Dormir? Ou ia pegéa-lo pra com ee
fazer agudlas coisas? Despregourse da parede, na ponta dos pés saiu pela porta da cozinha
Defora, logo depois, passou aouvir-Ihe 0 ressono compassado.
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E o disparo, que atraiu a vizinhanca. O menino sO voltou a casa quando a méae
chegou da faxina. A mée jogou sobre a mesa 0 pacote que vinha trazendo — aclcar, ovos
(quebrou-se um), pao, revelados pelo papd que se rasgara. A sda, 0 quarto, a cozinha, todos
0s comodos invadidos pelos curiosos. O menino acercou-se do pacote, tirou um pédo, pos-se a
comé-lo desvairado, numa voracidade incontida.

— Ele se matou?
— Foi 0 que deduziram. Andava encalacrado, problemas de familia, um vultoso
desfalque prestes a ser descoberto na empresa em que trabalhava. Soube-se depois.

— Néo houve atrapalho com a policia?

? De modo dgum. Os vizinhos ndo tinham vigo ninguém, maméae estava fora e
eu... N&o me deram importancia.

— Claro.

— Masfui eu.

— Vocé o qué?

— Que o mate.

— Vocé? Esta brincando...

— Fui eu. Juro. Quando ouvi seus roncos compreendi que estava dormindo. Ai
perdi 0 medo, enchi-me de afoitezas. Volte pra casa, pisal forte, arrastei cadeiras. No inicio
néo tinha nenhuma inten¢do. Eu gpenas 0 desafiava Desafio ingénuo, de crianca Fiz mas.
empurrel a porta, fiquel a observa-lo. Engragado, senti a mesma sensacdo... A sensacéo que
eu sentia namorando o carro. Dormia de barriga pra cima, de cueca, pernas abertas, bragos
desgovernados. Eu desgava que ele acordasse e me visse provocando-o. Como da outra vez,
sua roupa ha cadeira, o revolver sobre a cdmoda. Fui entrando, mexendo em seus pertences.
O revolver me draiu, pegue-o. Quase ndo podia seguré-lo, de tdo pesado pra mim. Foi com
as duas maos que eu 0 segurel. Nunca tinha pegado hum revélver, nem a0 menos sabia como
um revilver disparava. Ai, acho que por zombaria, gpontei-0 pra meu pai, cOMO via 0S
pivetes fazerem com revolveres de pau em suas brincadeiras. Ele ndo acordava, ndo se mexia.
S6 os labios tremiam, no ao da respiragd. Fui-me chegando, chegando. Uma impulsio
voluptuosa tomando conta de mim, igua a que domina hoje quando me preparo pra Possuir
uma mulher. Era gordo, as mamas sdientes, uma baixa redonda entre as mamaes. Um
barreirinho, pensa. Ali, bem proximo, sem encostar o cano, fiz que atirava Termine

airando. E o matd.
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— Vocé? Néo sga besta, ndo foi vocé.

— Que esta querendo dizer?

— Vocé coisa nenhumal Jamais havia pegado num revélver... Como encontraria
o gatilho? Como ia sadber que, puxando di... Ma podia com o revilver! Depois, por que
escolheriao lugar fatal, bem no coracéo?

— N&o entendo. Se esta pretendendo me consolar...

— Na&o, ndo estou pretendendo coisa dguma. Estou apenas querendo que vocé
compreenda que quem o matou foi Deus. N&o prestava, teve o que merecia Somente Deus
podia julgé-lo, como findmente julgou.

— Ou o Deménio.

? N&o. Foi Deus mesmo.
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Dias idos e ndao vividos

A edrada de rodagem findava no siléncio. Edreita na terra pura, nua, a0 chegar a
curva parecia que o mato a havia engolido. Nas partes fofas, de areia, as marcas dos pneus do
caninhd do late nas duras, onde quase sempre entremostrava-se um lombo cinzento de
pedra, a solidéo faiscante do sol, a presenca firme do sol, a expectativa de uma coisa que
indistintamente ia acontecer e que nunca acontecia.

O zumbido da desnatadeira manud, a forca humana regrada pelo ritmo impostivo da
maquing, a fadiga dum brago transmitida ao outro, a conformacéo refletida no olhar
esmorecido, a contabilidade mental do volume de leite a ser desnatado ainda

— Eu tinha uns quinze ancs, mais ou menos. Espacadamente, os fornecedores diérios.
Modestos, pequenos produtores. E o leite. Em latas na cabeca, em dimérias, parte da carga
contrapesada com mochilas de milho, feijéo, pedra, mamona. Murmurios de vozes md
acordadas, zurrar metddico de jumentos, passadas breves, ruido duma folha de pape sendo
rasgada. E o grunhido dos porcos no chiqueiro.

— Eraumafébricade laticinios, era?

— Entreposto. Desnatava-se parte do leite, era eu quem desnatava. A tarde o caminhdo
da fébrica vinha apanhar.

O homem. Agreste, robusto, a barba sempre por fazer. A camisa, por dentro das
cacas, entreaberta na prega do Ultimo botdo, o umbigo rodeado de péos negros. No chéo
engordurado seus tamancos néo retiniam, SM em casa, onde 0 piso de tijolos era varrido
diariamente. A mulher recomendava: Cace os chindos. Fumava grosso cigarro, de fumo por
ele mesmo picado. Na extremidade, a que levava a boca, a mancha amardada da sdiva. A
noite, na espreguicadeira, de frente para a escuriddo, fdava sozinho. Se a mulher |he
indagava, de Eu ndo disse nada. Dai entéo cdava-se de fato, os l&bios remexendo, sofregos,
como se ele blasfemasse internamente.

Correria de ratos na sala da frente, a da recepcéo do leite, loca da desnatadeira. Esta,
a inimiga Cées a ldir de incompreenso e espanto. Seriam 0s espectros notumas, o rangido
dos gahos soprados pelo vento a causa dos seus desvelos. Na manga iridescente do can

deeiro, mariposas cediam a tentacdo do holocausto. A aranha, em sombra refletida na parede,
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aumentada mil vezes, movia-se, dissmulando a concupiscéncia logo incitada. E os porcos
néo grunhiam no chiquero.

O homem deixava a cadera, junto com a baba escura cuspia a ponta do cigarro. Boca
escancarada, bocegos longos e repetidos. Dava dois passos. Cambaeando, espreguicando-se
furiosamente, encaminhava-se para o terreiro. O espago desocupado adquiria-lhe a
personalidade e, impodgtivo, recacitrante, esperava-lhe o retomo, a resguardar-lhe a posicéo
de mando. L& fora os cées se acamavam. O cavao, olhos brilhantes como de labaredas,
sacudia a cabega, a tdbua do pescogo retesada, as crinas empoeiradas de mistério. Eh-eh, fazia
o homem, num acento inusitado de ternura. E, méos nos quadris, a cabega erguida para a
negriddo do céu, urinava no tronco do marmelero.

Portas batidas, jandlas entrameladas. A espreguicadeira, reposta no lugar de
codume, resignava-se a propria imparcididade. Os tamancos do homem conduziamno a
ausgnda Snas intimos, Ultimos ruidos preparando-se para serem extintos pelo sono. Dele,
porque para 0s outros (para mim) a noite se eternizava na insHnia. Restavam na sda fulgores
auditivos de um passado recente. Luzes e brilhos ouvidos mais do que vistos. Ouvidos pelo
coracdo, em transe o0 coracdo. A voz duma menina que lhe segurava as méaos. Néo va néo,
besta. Vocé va se enterrar di. E outra mulher, como esta agora remendando velhas camisas e
cacas desbotadas: E preciso, filho, serda uma gjuda para nés. Seu pa.. Este a interrompia
Com onze anos sai de casa praganhar avida

Vida, vidal A que estava vivendo, a que deixara para trés, a que se enfurnava na
lembranca, a que ingenuamente |he gorazia e lhe fdtava Claros dessa outra vida, sonhos
sonhados na vigilia. E aguela estrdla, mais do que todas brilhante, a iludi-lo com o esplendor
dum éxito indefinido.

Da camarinha, ressones dtos, roncos cavernosos. O homem penetrava-se em 9
Mesmo, com O mesmo poderio pertencendo-se, com a mesma forca mantendo o0 respeito
intrandferido. Na sada, a mulher, sem pressa de terminar os seus remendos, torcia a linha
ecapa da agulha, tornava a enfid-la no buraco: N&o va dormir? A ele (a mim) perguntava, e
desfazia-lhe o procurado encanto. Porque, embora a semelhanca fisca, sua voz diferencava
da da outra e, sem ser aspera ou ofendva, fatava a ea um toque inexplicave de meiguice,

aquele que O se encontra ha voz das maes que estéo distantes.

241



Pelas frestas dos olhos umedecidos ndo mais a sombra da aranha na parede, néo mais
0 recurso de acompanhar o voo suicida das mariposas. E os ratos no depdsito tinham
sossegado.

— Quem eram ees? O homem do entreposto e a mulher, quem eram?

— Ela, irmade minha mée; de, naturamente, seu marido. E meu peatréo.

As maos tomadas insensiveis pelos cdos, o enfado que ndo se acomodava ao

remanso, 0 SoNo que Ndo encontrava repouso. A voz da mulher, desta, a tia, ponteando-lhe as
cordas da memdriac N&o teve mais noticia de sua mée? O carinho, de que ndo tinha costume,
empanado em promessas duvidosas. Sdbado consigo que vocé va a cidade. O olhar répido,
uspenso do dinhavo: Va ver a fera, seus pas, seus irmés. E num quase sorriso de
cumplicidade: A namorada... N&o tinha uma? E entéo?
Sdbado. Ou domingo . N&o havia parada. No peito da vaca o leite ndo podia esperar pra ser
tirado na segunda-feira; no entreposto ndo aguardaria sem macula pela desnatacdo. Tampouco
o0 caminhdo dexaria de vir por um ou dois dias. Ele sabia diso, €la também. Os roncos
inadvertidamente interrompiamse na camarinha. E a voz do homem chegava suspicaz a
mulher emaranhada em suas linhas: N&o vem dormir hoje néo? Erao sind. O find. Do seréo.

A tarde, 0 motorista do caminhdo do leite trouxera-lhe um recado: Seu pai mandou
dizer que é pra vocé ir sem fdta, sua mée esa muito ma. O olhar enviesado do petréo,
fdanges cabeludas rasgando o papd da nota de remessa A tia em sombra furtiva
transmudada, passando ligeiramente da porta dos fundos a varanda. No espaco, 0 tempo
parado. Tudo parado. O motorista com a Ultima silaba da uUltima palavra do recado suspensa
na boca aberta; 0 patrdo segurando a nota que ndo se despregara de todo e que néo se largava
do bloco porque €le ndo acabava de puxa-la; atia, de perfil, um pé erguido, sem dar a passada
fina que aconduziriaavaranda. E os porcos grunhindo no chiqueiro.

Posso esperar no maximo dez minutos, completara o motorista. Ndo mais 0s porcos,
0 0 zumbido da desnatadeira. Deixada de lado, ainda lhe transmitia 0 parco movimento. Dos
musculos dele inda exigia a forca da vibracdo. E nos ouvidos fixava-se, mondtona-eterna-
cdculadamente: a rigida marcagdo, 0 compasso opressivo daincerteza.

Eis a roupa especid colocada sobre a cama. Junto, os sapatos de irem a cidade e para
esse fim jamais utilizados, e mais a pressa de revestir 0 corpo sujo de suor, cacar os pés tanto

tempo desacostumados de semel hante ostentacdo. Subito, o patréo encostado no portal:
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SO depois de lavar o vaslhame. Por tras dele a mulher, a tiaa AsSm ndo va dar tempo de
pegar o caminh@o. Siléncio intenciond, o homem: Va depois, a pé o cavdo esta doente. A
outra voz, perdendo suavidades: Mas é t30 longe! E a mé& dele, ndo compreende? E a ordem
definitivar Tanto faz.

Da janda, a mulher em vigilancia Era o maido que da acompanhava com a visa
Ele, que tratava do cavadlo e que, apds, 0 conduziria a0 pasto. Foi nessa ocasd que €a
procurou o sobrinho. Levara-Ihe a muda da roupa e os sapatos havia pouco abandonados:
Troque-se a mesmo, apresse-se que talvez ainda possa pegar 0 caminhd. Cortando em
direcéo ao rio vocé o dcancara quando ele vier de volta E o vasilhame? Ela mesma bvava
Ao partir, cabisbaixo, gpenas ouwviu — nao precisava voltar-se para saber que a tia estava com
os olhos pisados: Va com Deus, meu filho. S6 volte aqui quando quiser, e se quiser.

No ponto indicado, as marcas dos pneus na areia solta ndo pareciam recentes. Téo
cansado se mostrava, ndo teve tempo de regozijar-se. A edtrada triste era igua a que se
avigava do entreposto nas tardes de longa aflicdo sem recompensa. O sol ja ndo queimava, 0S
passaros escondiam-se no siléncio, o vento embaava a soliddo presente fora e dentro dele (de
mim).

Mesa posta, a familia toda reunida. Os irmdos casados sem as eposas, as irmas sem
os maridos. Na cabeceira, 0 pa, a calva esbranquicada, a espera contrita. A luz fraca pendente
do fio encarogado de moscas, o reldgio da parede batendo as horas, inatendido e solité&rio em
sua marcha laboriosa, de roteiro jamais-em-tempo-adgum aterado. Ninguém demondrava dar
por ele, por ele ou peo reldgio, 0 que ndo era de estranhar: seus lugares, respectivos, viviam
sem novidade ocupados. Os cheiros, os ruidos de costume vindos da cozinha, os vérios
olhares de olhos injetados, as bocas sdivantes. E um coro de avidez rumorgjando nos |&bios
tensos, retorcidos. Foi quando a mé&e surgiu da porta estreita, SO €la degre, SO €la notando sua
presenca Chegou enfim! Bem na hora Vamos comer, meu filho. Mas em vez disso ee a
abracava chorando.

— Como? Entdo tinha ficado boa?

— Sonhel. Enquanto aguardava o caminh&o, adormeci sentado numa pedra, a cabega
recostada no tronco duma arvore. Me lembro que quando acordei estava com o rosto lavado
das lagrimas do sonho. O fato é que, ao chegar a cidade, elaja havia morrido.

Olhara-0 rapidamente, apenas para cetificar-se de que ndo era a mesma. Nos tragos

da do entreposto havia deixado a fisonomia, os gestos, a ternura calma, conforme vinha ha
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tempo recompondo e comparando. A semehanca era tantal N&o no timbre da voz. Mas a
daqui ja ndo fdava. As condoléncias, os reconfortos. N&o queria que a ninguém pertencesse a
dor de té-la perdido, sua dor, intima-Umida dor. Por outro lado, a ninguém queria mas
pertencer. E ndo se pertencia De fora, ausentando-se, ndo se julgava de casa. Desta. A casa
onde morre uma pessoa querida ndo € mais a hossa casa. Petrificava-se, pretendia ser Unico,
impar no mundo. Mas quando o pa lhe disse Ela ontem chamou tanto por vocé.. —
sucumbiu, entregou-se, o filho, também do pai, retomado. E quando o parente idoso, homem
de predtigio, tentou acdmé-lo (Conforme-se, menino, foi um descanso pra ea), agrediu-o,
batendo-lhe no rosto, forte, desatinado.

— Foi o maior escanddo.

— Voltou, depais, pratrabahar no entreposto?

— N&o. Acdmados 0s animos, esse parente idoso, através do seu prestigio,

CONS_QUIU UM emprego pramim na prefatura
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Missa do galo

Ele s indagava por que ea tivera de ficar em casa, precisamente na sala de jantar (e
ndo na de vista ou no gabinete ou mesmo na cama dormindo). Ele, porque estivera febrento a
tarde, ndo podia levar sereno. Ela... porque se encontrava desiludida? Ouviraa dizer a méae
dele: N& quero mais saber de Deus, até agora sO me trouxe desilusdes. A mée batera-lhe de
leve na cabeca, num gesto mais de compreensdo que de censura: Nao blasfeme, suatolal

Eram primas. A vistante passava por certas tristezas de amor contrariado, dai sua
recusa em acompanhar 0s pas e as irmés dde a missa do gdo. Nem vistante, hospeda.
(Héspeda? Egsta certo? Certissmo!) E de, que impacientemente esperava aguela ocasido,
perturbava- se com a sua presenca.

Tinha os bragos rolicos, o colo letoso, um a tranquilo de felicidade que lhe
desmentia as supostas agruras. E mais os dentes muito avos, a boca, mesmo sem pintura,
bem vermdha E sua voz fdando era como a voz duma menininha. Contudo, teria preferido
que dando edtivese di.

O ritmo &ato do relégio na parede, o0 motor da geladeira que a determinado momento
deixava de trabalhar aternando a sua marcha, o reflexo da luz na opacidade dos pratos postos
para 0 jantar de depois da missa, a prépria luz que brilhava como a ciciar resguardos de
desgos. E a certeza de que da o olhava, solicita, pronta a sorrir para ele, pronta a dizer-lhe
palavras meigas em recompensa a sua solidéo de doente.

Teve medo dagudla espécie de siléncio, siléncio intercalado de ruidos. Quebrou-o:

— Sabe que dizer "hospeda” é correto?

— Héspeda? De hospede? Acho que ndo. Pra mim... Deve ser hdspede para os dois
géneros.

— Pois vocé se engana. Hospeda é o feminino de héspede, tenho certeza. Quer ver no
dicionario?

Sorria, de fato, e era como se tudo que dissera sobre suas desilusies fosse mentira:

— Setem tanta certeza ndo precisamos olhar no dicionério, acredito no que diz.
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De suas intencBes secretas falava? Nao. Nao a da, a ninguém. Descobrira-0 a tarde,
pouco depois de sua febre baixar (ficara entdo com aguela outra febre). Estava ai na sda,
como agora, digtraido, sem pensyr em coisa dguma. E aconteceu. Acontecimento seguido
dum pefume inconfundive: eram dois, maravilhosamente dois A mé& notaralhe a
bishilhotice e o repreendera apenas com o olhar, um olhar severo de irrestrita proibicéo. E até
aguela hora de passara a fazer-se de desentendido, de inocente, inocentezinho. Até aguela
hora em que todos teriam de sair para a missa do galo, todos, todos menos ele, que ndo podia
levar sereno.

De novo amava-se na sda aquela espécie de sléncio perigoso, que a ee cabia
disspar:

— Sabe por que chamam amissado Nata de missado gao?

— N&o. Deixe ver... Sera por ausio ao gao que cantou trés vezes antes de Pedro
negar a Cristo?

— Claro que néo, ndo tem sentido.

— Ent&o vocé também ndo sabe?

Revidava? Gozava aignorancia dele? N&o daria o braco atorcer:

— Deve s, deve ser ndo, é porque a missa termina de madrugada, hora em que o
galo comega a cantar.

— Muito bem. Mas vocé leu isso em dguma parte ou tirou de sua cabeca?

— Pelaldgica, ndo €?

Seu riso claro, ouvido e visto, claro pela clareza dos dentes, alvissmos os dentes de
sua boca carnuda:

— Vocé éintdigente, muito intdigente.

Em vez de agradecer impacientou-se. E por ndo saber o que dizer ou fazer deixou a
sa, intempestivo foi ao gabinete gpanhar o dicion&io. Tavez o gedo fosse uma manera
inconsciente de gplacar o avorogo do momento, dissmular a propria perturbacdo.

— Olheaqui — disset — "Héspeda: mulher a quem se da hospedagem”.

Ha deixou 0 assento, debrugouse nos ombros dele para averiguar melhor:

— Tem razéo. Direitinho eu. Aligs, eu ndo sabia que era hospeda, me julgava
simplesmente hospede.

E de sem querer sentiu 0 seu pefume. Tavez chero. Cheiro que lembrava o da mée

dele e ab mesmo tempo ndo lembrava. Quer dizer, um cheiro diferente. Bom ou mau? Mau é
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gue ndo era de manera nenhuma, de jeito nenhum, de modo adgum. Um cheiro que e queria
estar cheirando sempre, para ndo perdélo, ndo esquecélo. Na verdade ja o estava
esguecendo. Esquecendo. Pronto, ndo o lembrava mais (gpenas o desgava).

— Deve ser muito estudioso, n&o?

— Quem, eu?

— Ora, nem precisa dizer. Agora eu... Sabe? Sou formada. Tenho aé vergonha de
confessar, mas sou formada em professora.

— Vocé ensna? Tem uma classe?

— Né&o. Meforme... Nem s&i praqué.

Ele se preocupava mais com o relégio, com as horas do reégio que avangavam, que em todos
os relégios do mundo avancavam. Se 0 da sda parasse, deixasse de funcionar... N&o
adiantariac todos os outros relégios continuariam a marcar 0 segundo, 0 minuto, a hora
seguinte. E trariam no tempo marcado os pais e as irmés de volta para casa.

— Demora muito a missa? A acabar a missa? Ela ndo sabia Poucas coisas sabia,
estava visto:

— Nem me lembro.

Porque esté brigada com Deus, de pensou. E irrefletidamente trocou de cadeira: mais perto
do refrigerador. Mais perto dele, deles. E dela. Foi levantando a vista, deu com 0 Seu sorriso.
O sorriso que ele temia. Podiajurar que um sorriso de cumplicidade.

— Me parece que vocé esta pretendendo alguma coisa— disse ela, surpreendendo-o.

E o dvorogando. Os ruidos da geladeira, do relégio, dos talheres — que por acaso e
empurrou contra 0 prato —, aunilavamse, penetravam em seus ouvidos, iam revolutear no
coracd0. N&o obstante, eram como um sopro de esperanca para €le que, sem se dominar,
ofegava

Podia confiar nela? Revelar-1he o motivo de toda aquela téo visivel expectativa?

— O qué? O que que eu podia estar pretendendo?

— Ah, iss0 eu ndo sai. E segredo?

Podia confiar? O rosto, as orelhas, gradativamente, em fogo. Assm como a luz do sol
estendendo-se em campo raso. Perceptivel? Ela teria notado? O automaico da geladeira
disparou, 0 motor funcionando, macio, mas causando-lhe um estrago enorme dentro do peito.
Sufocava. Podia confiar? Arriscar?

— Segredo nenhum.
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— Vocé é quem sabe. Também ndo estou querendo saber. A pulso, ndo. SO se vocé
quiser dizer.

Tocou involuntariamente na lombada do dicionario, lembrotse de que ainda ndo o
tinhaiido guardar no gabinete.

— Acha mais bonto dizer "segredo nenhum”, "nenhum segredo” ou " segredo
dgum"? Elariu maisforte

— Vocé é um perfeccionista, ndo ha divida. Vai ser escritor quando crescer?

— N&o sai ainda.

— Quando vai saber?

— SO otempo dira

— Ah, tem jeito ndo, vocé ja fda como um escritor. N&o escapa, sera um escritor, € 0
gue o tempo val dizer.

O tempo! Com pouco mais chegariam os pais e as irmé. Com pouco mais a sda se
encheria do seu vozerio, dos preparativos para 0 jantar da meia-noite, que néo seria a mea-
noite, pois o relogio j4 marcava.. Deus do céu! Quase uma hora Levantou-se, tinha de
decidir-se. Abriu o refrigerador. N&o disse? Eram redmente dois. Vira o primero,
tremulante, branco, perfumado, mas sabia que seriam dois. Dois, sempre dois, 0s pudins que a
méae costumeiramente preparava para a sobremesa dum jantar especid.

Bem que danotou-1he o dedumbramento:

— Que houve? Vocé esta mudado.

Encarora. Todo €le s desmanchava em agpelos emocionals, cleméncia, hum tocante
pedido de compreensdo a suafdta, pecado, irreveréncia. SO dependia dda

— Meu segredo. Tenho um, tenho mesmo. V océ seria capaz de guarda-10?

— Depende. Digao que é.

— Estou doido pra comer um pedaco de pudim. Promete néo dizer nada a mamae?

— Gdado? Rapazinho! sua mé&e va ficar uma fera. E € uma imprudéncia, vocé teve
febre hoje atarde.

— Que nadal Nem edtd tdo gelado assm. Depois, owvi fdar que uma coisa que a
gente come com gosto ndo pode fazer mal. Guarda segredo?

— E sevocé piorar, tiver uma recaida?
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Ja partia o pudim, botava no prato um bom pedaco. E aegrava-se exageradamente,
disposto a tudo enfrentar depois. Olhou-a, desinteressado de cobrar-lhe outra vez a promessa
do segredo aguardar:

— N&o quer um pouquinho?

— Prefiro esperar pelo resto da familia

— Mas se vocé ndo comer também mamée val ficar sabendo que fui eu que comi.

Ela se goroximou. De ceta forma estava achando aguilo muito divertido, quase um
desafio ao Deus que 0 |he trouxera desilusdes:

— Bote s6 um pedacinho, uma experimenta.

— Otimo! Quando mamé@e abrir o refrigerador e notar o pudim partido vocé diz: Fui
eu. Queria experimentar.

— Ega bem, pode contar comigo. Mas se vocé tiver uma recaida... Eu ndo vi nada,
néo sai de nadal

Sentaramse lado a lado. Ele ma podia aguardar o sabor da primera colherada,
banhar a lingua na cdda grossa de acUcar queimado. O pudim entéo tinha aquele cheiro? Mas
gra dela, o chero. Aquee. Que retomava. Ai Ihe pareceu que o pudim nem estava
COisas, nem estava téo gostoso. Gostoso era aguele cheiro. O cheiro dela. Cheiro que era o da

mée dele e a0 mesmo tempo n&o era.
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Morte ao invasor

No ultimo domingo do més, Graciliano concordou em passar 0 dia na granja do
cunhado. Em segredo, calculou que a despesa da gasolina seria compensada pelo amogo dele
e da familia, mulher e dois filhos. Na volta, boca da noite, sttisfeito com o rendimento do
fusquinha, que durante todo o trgeto ndo dera nenhuma bronca, concedeu um leve sorriso a
mulher a0 lado e, antes que €la 0 tomasse todo para 9, fez mencéo de dirigir-se aos meninos
no banco traseiro:

— Os moleques se entregaram, etd € dormindo. Alice contentorse com a
fracd0 do sorriso que lhe coubera (dividindo-o com os filhos néo |he sobraria maior parte?),
concordou:

— Enfadados. Como se divertiram!

Em pensamento, Graciliano aduziu: Sem gastos desnecessarios. Lembrando de
imediato os desregramentos do cunhado naquela granja que nada lhe rendia e era martida
gpenas para esbanjamento de comidas e bebidas, forma burguesa de exibicionismo. Quanta
coisa indtil e que sem divida cudtara dinhero. Até uma armadilha para urso. Urso? Como

diabo foraparar di? O cunhado sorrira:
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A granja pertencera a um americano, que trouxera aguela geringonca na sUposi¢éo de
que aqui havia ursos. Ah, Graciliano ndo admitia tais desgustes. Escute, ndo admito. Por
e outras 0 cunhado vivia aos atropelos com os credores, o que Graciliano reprovava
Pois é naguda idade jamais deixara de sddar um compromisso, mord ou financeiro.
Segundo seus habitos, dias, O 0s assumia quando, depois de clculos e exames de
probabilidades que as vezes levavam horas, dias e aé meses, cetificava-se de que os
cumpriria Assm, com a compra da casa, do carro usado e de tudo que lhe pertencia. Agora
mesmo que dificuldade para pagar as prestagbes do televisor colorido, mas sem imprevistos
vexatdrios. Um de seus axiomas. A gente SO faz 0 que pode. Aos filhos, ante qualquer de seus
desgos frudrados. Fui um menino que ndo deu trabaho. N& chegava nos cantos chorando
pelas coisas que Ndo me pertenciam ou que ndo estavam nas posses de meu pal fazer com que
me pertencessem. Mamée precisava me mandar para a escola? Na hora aprazada ja estava
pronto, com a licdo na ponta da lingua, os deveres em dia Nunca espatifel vidracas, direl
pedras em cachorro, quebrei perna de pinto. De ta forma me comportava que as vezes, S0
erararo, pedia Maméae, deixe eu ndo ir hoje pra escola. E elaconsentia. Eu eraassm.

Enchia o peito, dava tempo a que gpreendessem bem o acance do significado mora de
suas paavras, e continuava:

— Meus pas confiavam cegamente em mim, e tinham razdes para iss0. Nunca lhes
de desgostos. Deixel muitas vezes de praticar desordens, comuns na infancia, pensando na
tristeza que |hes causaria se descobrissem mais tarde.

Naauséncia dosfilhos, umavez Alice areveu-se a contesté-lo:

— Masisso ndo é normd, Graci. Vocé foi uma crianga reprimida. Deve ter Sdo infdiz.

— Infdiz, eu? — Gradiliano quase perde as estribeiras. — Para a sociedade atud, Sm;
os padrdes de ensino ditos modernos, Sm. Porque hoje 0 que a gente vé é a vaorizacéo da
desonestidede, da safadeza. O cara se vangloria quando entra numa negociata, da um
trambique, rouba descaradamente. Um como eu, que anda na linha, paga regularmente seus
impostos, ndo enriquece as cudas dheias, € consderado imbecil.

Chegando, estacionou antes em frente da casa, para que a mulher acordasse os meninos
e transportasse 0s cacarecos, enquanto ele botava o carro na garagem. Howe resmungos
estremunhados, seguidos da comunicacdo redista: Ah, cambada, de volta a dureza. Acabou
se tempo bom. Graciliano estava de fato bem humorado. Guardou o carro, vistoriouo
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rgpidamente, pensando, amanhd de manha passo uma aglinha nele. Bateu a porta da gara
gem, travou o cadeado. Foi entdo que ouviu amulher:
— Graci, venha depressal

Acudiu pelos fundos. Deu logo com a porta da cozinha arrombada (de nada adiantou a
trave de ferro por dentro?), pratos servidos, pape picado, garrafas quebradas e mais
revoltante, um obsceno deggum de merda sobre o balcdo da pia No resto da casa a
desordem era incaculavel. Alice, tonta, de um canto a outro, maos na cabeca, enumerava,
higtérica

— Levaram o tdlevisor. ..

— Indafatavam quatro prestacoes.

— ...or&dioFM...

— SO paguel aprimera

— ...0 liquidificador, o relégio da parede, a bandgja de prata, o jarro: o jarrinho que
vovo me deut!

A casa dolorosamente revirada. Havia panos e trecos por toda parte. Alice avangou nos
comodos restantes, ia dando pela falta de outros objetos. Janior veio correndo do quarto:

— Papa, delevou minhabicicleta

— Uma bicicleta dagudlas esté por quase vinte mil cruzeiros, a prestacdo. Acabouse,
meu filho, nuncamais vocé val ter outra.

Jinior &uriu o berrero. Sentada na cama, desgrenhada, Alice o acompanhou.
Graciliano md se sugentava em pé Nao se exdtava, porém. SO fazia repetir, € danado, a
gente compra as coisas com sacrificio, vem um... Ah! se pegasse um desgracado desses em
sua casa. O cagula achegou-se, vitorioso:

— Olha, papai, €e ndo roubou minhas bolas de gude.

Segunda-feira, na reparticdo, Graciliano era 0 mesmo para os demas colegas. O de
confianca, o intimo, notow-lhe entretanto o abaimento. Graciliano teve de Ihe contar, mas,
excute, agui pra nés, ndo comente com ninguém. Queria evitar as lamentacBes pouco
reconfortantes, a liga de guda que logo fariam correr e que em nada gudava, O fazia
humilhar, ligas que Graciliano detedtava, indispensavels no aniversaio do chefédo, em
batizados, casamentas, fins de ano, aposentadorias, guda a flagelados de enchentes...

— O pior — dise 0 anigo — €é que Vocé agora ndo vai mais ter sossego. Quando vao
assm numa casa, prorto, fazem freguesia. Pode se preparar.
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— E eu tenho mais nada pra ser roubado? Levaram tudo, me deixaram de tanga.
— Tem, sm. Quaquer coisa faz fata, quando é da gente. Olhe, Graca, meu sogro teve
de se mudar. Era dar as costas arrombavam acasadele.
— Eapdlicia?
— Policial Vocé é muito inocente. Nao adianta, olhe, ndo adianta. Vocé da parte, ees
anotam, e fica por isso mesmo. SO tem um jeito, Graci, € vocé se mudar.
— A casa épropria
— Venda, dugue, troque.
— Sefoseassm téo féail.
— Porque, vou lhe dizer uma coisa, des terminam levando a casa também. Meu
sogro...
— N&o sao mais pra canto nenhum.
— Sm? Olhe, vou lhe dizer uma coisa, esses ladrdes sdo téo atrevidos... Olhe, ficam
td0 intimos, que terminam agindo com o0 dono dentro de casa mesmo. Perdem o medo, o
respeito.
— Se um porra desses entrar laem casa...
— Vocé tem revilver?
— Orarevdlver. Sabe quanto custaum?
— Seeutivesse lhe emprestava. Va precisar, se quer mesmo enfrentar a Situaco.
Graciliano ndo tinha mais conversa pra ninguém. Abatido, ma se dimentava. Sem o
televisor e o r&dio, os serfes familiares se abreviaram. Antes de recolher-se, Graciliano
reforcava os ferrolhos, pendurava cacarolas, pandas de auminio nas portas que davam para
fora objetos sonantes que despencariam e o0 despertariam se adguém as forcasse. E md
dormia. Quaquer barulhinho no quinta encontrava-0 de olhos abertos. Levantava-se, ia a
cozinha, acendia a luz do oitéo, pigarreava, arrastava 0s pés. Se 0 barulhinho se repetia,
entreabria 0 basculante, esquadrinhava 0 muro envolto nas sombras, e escandia, bastante ato
para ser ouvido fora: Alice, me dé ai o revilver. SO voltava a0 leito quando se certificava de
que o td ruido fora provocado pelos timbus, na mangueira Deitava-se, ia dormindo,
sobressdtava-se: E se ndo foram os timbus?
Deu para encontrar snais de presenga edtranha no jardim. Carteira de cigarros
amassada, caixa de fésforo, um par de sanddias japonesas, canteiros pisados, muro com

marcas de pés. Até, uma vez, na porta da cozinha, uma cagada idéntica a encontrada no
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bacdo da pia, consstente, esbranquicada. O cagula observara, estranhando-lhe a coloragéo:
Parece que esse ladréo ndo toma café. E 0 amigo da reparticéo:

— E de dm, que anda por |4 Olhe, vou lhe dizer uma coisa eda lhe
experimentando. Viu o que eu disse? Eta dando aviso. Va entrar com vocé em casa, quer
apostar?

Ao aniversio do sogro, Graciliano ndo pdde comparecer. la deixar a casa sozinha?
Alice antecipou-lhe o admogo, guardado no forno: E sO esquentar. Antes do jartar a gente
volta Explico a pagpa, maninho vem nos trazer de carro. Graciliano encarregou-a duma
encomenda: E um bilhete pra seuirmao.

E ndo aredou pé A casa toda trancada, amogou, tomou um cafezinho da garrafa,
paitou os dentes, foi ler o jorna. Era domingo. Por que sGo mais cadorentos os domingos? E
€Se remanso, pasmaceira, esse.. Durmo o qué E esse ventinho que atravessa.. Por
onde ele passa, 0 vento, com todas as passagens barradas?

Dormiu na cadeira, os pés sobre a mesinha do centro, o jorna caido no peito. A mosca,
desesperancada de importuna-lo, ciente de que nd mais o acordaria, sossegou, a confundir-se
com as letras das manchetes. Mas Graciliano despertou, como ndo? Acabara de ouvir certo
barulho. Aquele era inconfundivel, e o aguardava havia semanas. Cautelosamente afastou 0
jornd, deixou os chindos, sau na ponta dos pés, guiando-se pelas pisadas que rangiam nas
pedrinhas do jardim. Dirigiamse aos fundos, Graciliano seguiu-as pelo interior da casa
Slenciaram. Graciliano foi para 0 quato dos meninos, ergueu devagarinho o basculante,
perscrutou. Era um sujeito entroncado, vestido regularmente. Estava diante da porta da
cozinha, tranqlilo, como se caculasse s ja a haviam consertado. Percebeu o movimento no
basculante, sorriu:

— Td, hem?

Graciliano dbriu-o completamente, mostrou-se;

— Que é que vocé quer?

Atrevido, petulante, o individuo acendeu um cigarro:

— Ainda pergunta? Vai sair ndo? O, cara, se ndo sai, diga, que eu entro.

— Venha, fila da puta, que dou-lhe um tiro.

O outro dargou o riso, tirando o cigarro da boca:
— SO e for com o oiti. Vocé tem 14 revdlver, seu corno manso. Como €, vai ou ndo

va sar?
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— Vou, mas pra quebrar-Ihe o focinho, ladréo safado.

Correu a cozinha, gpanhou a trave da porta Ao sar, ndo havia mais ninguém no
quinta.

Dias depois Graciliano voltou do trabadho um pouco mas tarde do que estava
habituado a fazé-lo, portando um embrulho diferente, de formato estranho. Explicou o atraso:
Tive de passar no escritorio do seu irmd. Os meninos cercaram-no, Alice goroximouse.
Graciliano, um brilho diabdlico no olhar, afastou-os, a fim de desembrulhar e revear o
mistério. Alice comentou: Ah, é is0? Maninho mostrou-me o bilhete. Até ficou sem saber...
Pra que vocé quer, Graci?

Os meninos recuaram, nunca tinham visto aquilo:

— Queé, papai?

Afogueado, gnistro, Graciliano ndo tinha tempo de responder. Quem o fez foi a
mulher:

— Uma armadilha pra urso. Seu pa eda.. — la dizer enlouquecendo. Caouse,
repentinamente assustada.

Graciliano enfrentou 0 seu espanto, fitoura e, com inudtado ar de gloria — uma gloria
terrivelmente saténica, imaginou Alice— confirmou o que ela estava pensando.

Em seu formato insdlito, o troco era meio gpavorador. Quando aberto, com agueles dentes
dfiados que = encaixavam autometicamente, lembrava a mandibula dum anima. Jinior foi
quem mehor o definiu: Parece a boca dum tubardo. Temerosa, Alice pousou a méo na do
marido:

? Meu bem, vocé acha...

? Acho! — rebateu Graciliano, em luta com 0 mecanismo da armadilha

Levou dgumas horas para destrinché-lo. Era Smples, carecia gpenas de forca e aguma
habilidade para deixa-1a armada, em ponto de funcionar. Graciliano gpanhou a vassoura:

— Assim, olhem — mostrou aos meninos, batendo-1he com o cabo.

A hicha disparou num aimo, a fragil madera voou longe, espdifada. Alice largou um
grito de susto, 0s meninos gpreciaram deveras a operacdo. Janior observou: O ladréo dessa
vez caga amardo. O pa sorriu, dentes trincados, aguele seu riso sSnistro de vinganca
Recolheu-a amorosamente:. Depois da janta vou arma-la. Agora todos ja sabem, a partir de

dez horas ninguém passa na porta da cozinha.
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Armoua naguela mesma noite. Teve antes de fincar uma estaca no chéo, onde deixou
presa a corrente que se ligava a arataca. Tudo convenientemente disfarcado, recoberto de
areia e tufos de grama. Quando o ladrdo pisasse di, bem dli, seria agarrado pela boca do
tubardo. Haveria a posshilidade de e — e o cabra era entroncado — conseguir afastar a
parte dentada, mas ai ja etaria de perna quebrada e assm facilmente Graciliano o gpanharia.

Foi dormir atento, ndo seria necessariamente aguela noite, sabia. de quaquer forma
ndo devia facilitar. Quando ouvise a pancada.. Ndo estava bem certo do que iria fazer,
queria, antes, flagrar o patife. Depois veria Passou a noite sonhando com a armadilha. Ora
ouvia sua pancada, ora 0 grito de um dos meninos que tinha sido apanhado por éa, ora a
mulher de perna quebrada, fratura exposta, sangue, muito sangue. Censurava-a, entéo, com
menos pena do que odio: N&o avisai? Que foi fazer 14 fora? Uma das vezes ee préprio se
deixou apanhar. Aquela dor fina, aguda, na batata da perna Acordou: uma murigoca,
cravadinha. Pestel

Seguiranse noites e mais noites naguela expectativa. De manhd os meninos ndo mais
acordavam pressurosos de irem ao quintal deparar com o ladrdo preso pela perna Janior: Ai
eu sacudo &gua quente na cara dde o cacula Eu faco €le comer a merda branca dele.
Deixaram de lado tais comentarios. Alice, enquanto coava o café, aé esquecia a terra
revolvida junto a porta da cozinha, de onde o marido ja havia retirado a armadilha (para
novamente amé-la tarde da noite Oh! meu Deus, quando isso vai acabar?). SO Graciliano,
obsessvo, prosseguia, em siléncio, narotina e na espera.

Até que certa madrugada despertou com o acoite aguardado, seguido dum berro
lancinante, que lhe pareceu desmedidamente exagerado. N&o teria sdo outro sonho?
Edtranhou ndo tivesse a mulher acordado também. Apurou os ouvidos. De fato, havia dguém
gemendo no quintal. Meteu os pés da cama, nem teve tempo de cacar os chindos. Acendeu a
luz de fora, doriu a porta da cozinha. Ali estava o td sujeito, o entroncado, dobrado no chéo, a
segurar a perna, soprando gemidos, careteando de dor. A calca fora também estracalhada,
pelos rasgbes via-se 0 sangue gque ndo cessava de correr da parte descarnada, com O 0SSO
patido a mosra Graciliano saiu, encaroto. O desgracado ergueu o rosto contraido,
Graciliano ndo sabia dizer se de medo, sofrimento ou édio:

— Metire dagui — pediu. Graciliano ndo se comoveu:

— O, cadé sua arrogancia? O outro ma podiafaar:

— |ss0 € coisa que sefaca? Metire daqui.
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— E 0 que vocé fez também foi decente’? Me deixar todos esses dias...

— Conversamole, vai logo, metiradagui.

— Pravocé vir roubar minha casa?

— Corno! Eu devia ter matado vocé. N& matel porque ndo quis. Covarde! SO
porque estou assim.

— Ah, inda esta vaente? Vamos, se mexa, me mate.

A luz abafada do sol cambiava na folhagem da mangueira, a eérica se avermehava,
como que enfraquecendo. Os pardais puseram-se a acordar ruidosamente.

— Mao mesmo. Quando eu sar dagui vocé va ver. Graciliano edtava quase
cedendo:

— Se vocé me pedir perddo, se humilhar, devolver o que me roubou, tudo, coisa por
coisa..

— Sacana Filho dumaégua

E, com muito esforgo, levantou-se numa perna 0. Agora, Sm, era odio, odio o0 que
havia em seu rosto de feighes mal tahadas. Cocava-se, a mdo no bolso traseiro. Teria um
revilver? Graciliano viu-se com a trave de ferro na méo. Ficara com ela depois de abrir a
porta da cozinha Esguecera-a Lembrava-o0, de sua presenca, a frieza imparcid do ferro
trabal hado.

No quarto em penumbra Alice despertou com a discussdo. Notou a auséncia do marido:
Graci, chamou, apreensva. Enquanto se dirigia para fora, passou a ouvir aguele som de mau
pressagio, cavo, fofo, esbaforido.

— Graci, pelo amor de Deus — clamou, a0 ver o marido atingindo o ladréo com a
trave de ferro.

Gritava dflita por socorro. O dia vinha clareando. Os pardais ja 0 possuiam na
plenitude de sua irresponsabilidade. Quando os vizinhos acorreram, era tarde. O ladréo jazia,

cabega quebrada, rosto banhado em sangue, preso a perna pela corrente de ferro da armadilha
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Coelhinhos do mato

Depois que o vizinho sarrara 0 gdho mais dto da mangueira, a gente via perfeitamente
aigrgada Torre, na praca do outro lado do rio. Tentel despertar o interesse de Taciana para a
descoberta — viviamos, j4 t&o sem novidades — mas €a deu um enégico Muxoxo e
afastou-se da varanda

Nosso gpartamento no segundo andar era o Ultimo dos fundos, por isso custara mencs.
Na minha opiniZo deveria ter sdo mais caro. A dirdta tinhamos uma vista surpreendente.
Arvores, um pedaco do Capibaribe, imenso capinzal e, mais distante, uma vacaria com suas
cercas de arame farpado e a coberta irregular da cocheira acacapada. A tarde o gado era solto
no cercado junto ao capinza. Contel uma vez mais de cinqlenta @begas, com o touro, bicho
lerdo, rolico, que se ocupava o dia todo em sair de vaca em vaca, cheirando-as e revirando o
beico para 0 ar. Havia péssaros, passaros de verdade, ndo apenas esses domésticos antipéticos
dienigenas pardais. Rolinhas, pateivas, bem-te-vis, sanhacus e, digtinto, o sabia, de canto téo
nacional. Um, negro, trepava no cocuruto do touro, o anum, anum-preto. 1sso, sem faar na
vigda do lado esquerdo, enriquecida entdo com a Praca da Torre, a igrginha de aparéncia
interiorang, cadma, como uma dessas imagens que guardamos, sem saber por que, em
passagem por lugares estranhos. Taciana, no entanto, convencera-se de que eu procurava
compensagies e se aborrecia, nd me dando tempo a esclarecer os riscos financeiros, a meu
ver, bastante ponderaveis.

A noite 0 sléncio deixava de ser abstrato para transformar-se num objeto que nos
orgulhava, como se somente a nés pertencesse. Chegdvamos a duvidar de que vivéssemos
proximos do centro, a dois passos da barafunda inferna duma cidade grande. (Mas Taciana
contrapunha: Esse sossego é enervante!)

Numa dessas noites despertamos com estranhos rumores em nossa jandla. Guinchos,
espécie de gargargo, esvoagos, sopros rouquenhos. Taciana tocou-me o brago: Que é is0?
Levante-me, concentrel a vista. Urubus, varios. Agasdhavamse nos coqueiros, disputando

lugares apropriados para dormir. N& era sempre que vinham recolher-se nos coqueiros.
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Quando assim procediam, a folhagem das &vores mas baxas amanheciam brancas de
excremento, verifiquel depois. Sorri, voltel para a cama. Estdvamos na época do caor. Livre
da coberta, Taciana escapava quase que completamente da camisola Na penumbra, a avura
de suas coxas melo encolhidas devolvia-me aguela sensacéo tantas vezes experimentada, de
euforia, intimo bem-edtar, pressentida ansiedade da posse. Assm, indefesa, me pertencia mais
profundamente: num desses momentos inesperados, de surpresa, intimidade n&o caculada
Bagtava-me olhar-lhe os cabelos despreparados, as dobras do lencol formadas pelo seu corpo,
um sibito aspecto de crianga, desprotecdo. E sentir-lhe o cdor, perceptivel a disténcia,
acentuado a0 contato proximo, ainda mas sensivel internamente. Que eu conhecia. Que eu
amava. Que eu desgava. Aproxime-me. Tacianga, num gesto brusco, gpanhou a coberta,
resguardou-se. Com pouco mais dormia

Nosso modesto prédio, sem edevador, impunha-me ceto enclausuramento, dificil de
suportar. Sempre gostel de ler, mas nas horas vagas, sem compromisso. Por obrigagéo, a
leitura me cansava. O ré&dio e a televisio tampouco me atraiam. Passara a viver de modo téo
restrito que até quando o telefone tocava ia-0 atender com a expectativa de um fato novo, um
caso a comentar mais tarde. No inicio era Taciana que queria saber COmo eu passava, ComMo
amocara, que estava fazendo. Depois, ndo era mais ea Nunca mais ea. Numero trocado,
trote, suponho. De vez em quando ninguém. O gpardho chamava, eu gpanhava o fone: AlG,
ao! Breve sléncio, e ndo haviaresposta.

N&o obstante a recomendacdo de que ndo devia usar muito a escada, havia ocasides em
gue ndo suportava o confinamento, descia, ganhava a rua, sabendo que depois teria de subir
0s dezoito degraus do primeiro lance e os dezessete do segundo, 0 que de certa forma me
cansava um pouco. L& fora, apds a caminhada até o fim da rua, que dava no rio, onde um
barqueiro transportava pessoas para la e para ¢4, dia e noite, no seu prec&io ganha-pdo, eu ja
pensava no risco de cair na emboscada do velho Pinheiro, que por certo me aguardava o
retorno. 1sso ndo raro acontecia. Novo no bairro, precisei dum calend&rio de entrega de gés e
Finhero me vadeu com exagerada solicitude, dando-me conta, nos minimos detdhes, das
providéncias por ele tomadas com o fim de consegui-lo para mim. E de sua aegria pda
aventura, de seu gesto prestimoso, tornei-me escravo reconhecido. Nao podia avistélo no
tamborete, a sombra da mangueira, em calgas de pijama, nu da cintura para cima, que ndo
tivesse o dever deir cumprimenté lo.
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A fdta de mehor instrumento, Pinhdiro regularia como redgio de sol. A medida
gue a sombra da mangueira recuava, €e arrastava o tamborete em direco a casa, de modo
gue a0 meio-dia em ponto ja se encontrava dentro do pegqueno jardim. Seu torso, provido de
raros cabelos brancos e mamas enrugadas, mostrava-se lrénzeo, os poros como que fundidos
pelo mormago. Creio que por ai ndo transpirava.

— Vou buscar uma cadeira para o senhor. Apds gpanhar-me na emboscada, procurava
reter-me mais tempo em seu poder. Vilvo, aposentado, a casa pertencia ao filho. Saiam todos
para o trabaho, restava-lhe a itinerante sombra, um ou outro amigo que pegava de surpresa
Tinha-Ilhe pena da solidéo, quando a minha ndo me favorecia Tentava enganar-me: ee era
velho, agarrava-se a qualquer pessoa, um tamborete a sombra |he bastava. Enquanto... Mas
minha Stuacdo era pior? Inda me oscilavam as paixdes, retinha secretos desgos, e somerte a
presenca de uma pessoa me interessava. Uma, Unica. Que me escapava.

No exiguo tempo de nossa convivéncia furtiva, Pinheiro exauriu todo seu repertério.
Repetia-se condtantemente, e eu, compassivo, aguardava o desfecho de suas histérias, que ja
néo me causava surpresa. Por Ultimo, fixara-se na operagéo da préstata:

— Jalhe contei?

Quando me encontrava menos complacente dizia-lhe que sm. Isso porém nd |he
dterava a disposicdo de recgpitular 0 extreordin&rio evento. Fitando-me com recdcitrante
olhar de novidade, rematava:

— Mas a minha foi feita pelo cand. Néo esquecendo de interromper-se, olhos arrega-
lados, para dar-me tempo a perguntar invariavemente:

— Pdo cand. Pinheiro? E passa? Recompensado, largava seu riso de gloria:

— Se passal Aquele candlzinho egtica feito borracha . O doutor introduz o aparelho... E como
um pegadorzinho de brasa, com muitas pernas, ndo sabe? Entra fechado, |a dentro ele abre,
agarraa progtata e vem com tudo, de arrast3o. Que dor, rapaz, que dor! E de cagar chocolate .

E eu pensava em outras dores. Nd me animava a faar de minha doenga com
edtranhos. Da aposentadoria forgada tampouco poderia rejubilar-me. Néo e fora dada como
prémio, reconhecimento de forgcas gpascentadas. Se em adguma parte do meu corpo fdtava
capacidade para o trabaho, havia noutras sentimentos ainda ndo domados. E néo
encontravam ressonancia. Ali. magado, contendo-me para convenientemente owvir as
narrativas de Pinheiro, perguntava-me que adiantaria escapar de suas mahas se néo teria onde

car? No apartamento vazio, apds a subida de trinta e cinco degraus, aguardando a hora de
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requentar 0 admocgo deixado por Taciana? Esperando-a, sabendo de antemé&o que ao voltar do
trabalho nem mais perguntaria como me encontrava, como passara 0 dia ou se eu desgava de
sua pate dgum cuidado? Por ceto ndo lhe interessava saber que eu lavara as Xicaras,
espanara 0s move's, limpara no peitoril da jandla as porcarias deixadas pelos pardais. Aos
turbulentos inocentes transferia minha insatisfacdo, meu crescente 6dio.

Rinheiro iguamente ndo Smpatizavacom ees

? Alguém trouxe um casd, parece que da Europa. Empestou tudo. Dizem que aé no

interior j& tem. Em vez de irem para o mato... Gostam é das casas, do resto de comida. Sabe
0 que descobri? Espojamse na areia, feto gdinha. Tad e qud. Fica aé uma barroquinha
onde se espojam .

— E osurubus, Pinheiro ?

— Que tém os urubus?

— Perto 14 de casa ha um dendezeiro, fiz também uma descoberta: urubu come dendé.

— E mesmo? Tai, ndo sabia.

— Quando os frutos estédo maduros, os urubus se aboletam 1a em cima, passam o dia a
comé-los.

Considerei melancolicamente que nossas descobertas se equivaiam, eram proprias de
guem ndo tinha o que fazer. SO que depois fiz outra, para a qua Pinheiro talvez ndo tivesse
correspondéncia. Os telefonemas que eu julgava anbnimos eram dedtinados a Taciana
Naturadmente, ouvindo minha voz o aguém do outro lado dedigava. Ocorreu uma vez, pouco
antes de Taciana ter chegado. Ainda segurando o fone, comentel: Um engracadinho liga e fica
esperando que eu fale, sem nada responder. Taciana arrebatou-me, permanecendo agum
tempo colada a e, em sussuros prolongados.

Foi depois disso e de outros incidentes sucessvos 0 que me convenci afina de que a
havia perdido. Achel estranho, de certa forma curioso, que ja ndo me restasse o direito de
defender sua posse para mim. Em outras circunstancias seria norma que houvesse Iuta, que
me empenhasse em resguardala de qualquer agressor. A le me dava esse direito, nossa vida
em comum assm me autorizava Mas desde que Taciana deixara de me amar, resultaria
improprio todo e qualquer esforgo que eu fizesse no sentido de reté-la ao meu lado.

N&o demorou a fazer a maa, juntar os trogos, dizer-me que ia embora. N&o deveria
mai's surpreender-me, mas nunca estamos preparados.

? Assm?Va emboraassm?
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— De que outra maneira poderia ser?

— E nosso passado? Nossa convivéncia? Nosso... N&o tive coragem de dizer "amor”.
Ela ndo respondeu, estava por demais atarefada. Tentel ainda:

— E comota do telefone?

Tampouco me sdtisfez a curiosdade. E mas uma vez me ocorreu que, antes, téo
preocupada com minha salde, t&o cuidadosa em me vigiar 0 regime recomendado pelo
médico, nem se lembrava entéo de que me dexaria interamente s, sem ninguém para, peo
menos, botar-me avela naméo.

Ouvi-a descendo a escada, firme, a repicar as steiras reforcadas com 0 peso extra das
maas. Em meio & desolacdo, ocorrelrme que Seus passos ndo seriam owvidos de outra forma,
lentos, pausados, no cansago da subida. Ela jamais retornaria, jamais teria de subir trinta e
cinco degraus, navolta

Guardo, da meninice, uma lembranca cujo fato nunca pude tirar a limpo. Ainda hoje
parece-me tudo t&o claro, téo indubitavemente red. Terd ddo uma ilusdo, ducinacéo
passageira? Minha mé acha que sm. Foi no quintd 14 de casa Minha md costumava
plantar roseiras em grandes latas de querosene, estrumadas, sob as quais colocava dois tijolos
que lhe sarviam de base. de modo que se formava um tundzinho entre das. Uma vez, edava
sozinho, brincando no quinta, olhel por um desses tlnels e descobri, di, agachado, as narinas
pulsando nervosamente, os olhos acesos de espanto e temor, um coelhinho pardo, do mato.
Foi 0 maior dedumbramento da minha vida Assim tavez como o porquinho da india que se
transformou na primeira namorada do poeta. Corri depressa a gorisona-lo, para isso
colocando mais um tijolo de cada lado da lata. SO entdo dei 0 darma. Arrastei minha mée
para testemunhar a maravilha, cuja revelacdo guardel até o Ultimo indtante, porque eu queria
retardar e desse modo tornar-lhe mas atraente aguela surpresa. Fiz com que se abaixasse
junto a mim, olhasse por uma pequena abertura que aranjel, afastando o tijolo devagarinho.
E asurpresamaior foi minha

— T4 foi emboral

— O qué? — indagou minhamée. Ao Ihe dizer, sorriu:

— Um codhinho do mato, meu filho? Aqui? Impossive . Como poderia um coehinho
do mato atravessar todas essasruas e vir se dojar em nosso quintal?

— Mas eu vi, mamée, juro que vi!
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— Vocé pensa que viu. Estava tdo solitdio, com tanta vontade de ver uma coisa

diferente das outras, que pensater visto o coelhinho.

N&o me convenci. Para certificar-me, tirar a dlvida. Bati todo o quinta, revolvendo
pedras, dedocando as latas das rosairas. Nunca mais encontrei aguele codhinho. [sso,
somado as paavras de minhamée , ainda hoje me perturba. Tera Ssdo mesmo umailusdo ?

No proximo encontro com o veho PFinheiro vou lhe contar a histdria do meu
coelhinho do mato.
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