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RESUMO

O carater comunicacional da Leitura faz com que ela seja objeto de estudo em diversas areas.
Desta forma, as teorias desenvolvidas na Escola de Constanca, inicialmente como parte dos
Estudos Literarios, foram sendo incorporadas ao escopo dos Estudos de Recepgdo no campo
da Comunicacdo. Partindo dessas diretrizes, o pressuposto do presente trabalho esta no fato da
Leitura constituir um processo comunicativo e, como tal, ser passivel de producédo de sentidos
por parte de seu leitor/receptor. A pesquisa tem como objetivo compreender, a partir de uma
perspectiva Pragmatica da Comunicacdo, quais as concepcdes de alunos do 3° Ano do Ensino
Médio de uma escola publica em Sdo Mateus do Sul/PR acerca das metaforas Comunicagéo e
Leitura, antes e apds uma prética reflexiva. Intentando alcancar este objetivo principal, foram
propostas leituras que apresentassem géneros textuais diversificados e temas capazes de gerar
discussdo em um nivel “além-texto”, realizando o estudo através de uma intervencao
desenvolvida sob uma abordagem pragmatica. A pesquisa se caracteriza como qualitativa e
utiliza o método da pesquisa-acdo, efetivado em encontros semanais de Leitura com 0s
alunos, e mediados pelo ambiente escolar. Para a coleta de dados, também foram utilizados
questionarios abertos e registros em diario de campo como materiais de apoio ao método,
escritos e analisados adotando-se a perspectiva Pragmatica dos usos da linguagem. Os
resultados evidenciaram que os alunos despertaram o olhar para uma nova forma de
compreender as metaforas em questdo, se apropriaram das discussdes realizadas nos
encontros de Leitura e alguns passaram a praticar mais frequentemente e a apreciar o ato da
Leitura. Ao final, questionam-se 0s abismos existentes entre teoria e préatica leitora e conclui-
se que a Leitura é um lugar de recepcdo em Comunicagdo que envolve inimeras variaveis e
deve ser vista como tal.

Palavras-chave: Pragmética. Comunicagdo. Estudos Literérios. Prética Reflexiva. Leitura.



ABSTRACT

Reading’s communication character causes it to be an object of study in several areas. Thus,
the theories developed at Konstanz School, originally part of Literary Studies, were being
incorporated into the scope of Reception Studies in Communication. Based on these
guidelines, the assumption of this work is in the fact of Reading constitute a communicative
process and, as such, be subject to production of meaning by its reader / recipient. The
research aim to understand, from a Pragmatics perspective of Communication, the
conceptions of 3" year High School students in a public school from Sdo Mateus do Sul/PR
about metaphors Communication and Reading before and after a reflective practice.
Attempting to achieve this main objective, were readings tenders offering diverse textual
genres and topics open for discussion at a level “beyond the text” were proposed, performing
the study through and intervention under a pragmatic approach. The research is characterized
as qualitative and uses the action research method, realized by weekly reading meetings with
students, and mediated by the school environment. For data collection, open questionnaires
and records in field diaries were also used as method support materials, written and analyzed
under a Pragmatic view of language uses. The results show that students aroused the look to a
new way of comprehending the metaphors in question, appropriated from discussions of
Reading meetings and some of them started to read more frequently and to enjoy the act of
Reading. Lastly, question is about the distance between reading’s theory and practice, and
concludes that Reading is a place of receipt in Communication involving many variables, and
should be seen as such.

Key-words: Pragmatics. Communication. Literary Studies. Reflexive Practice. Reading.



UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

SETOR DE ARTES, COMUNICACAO E DESIGN

>~ PROGRAMA DE POS GRADUA(;F\O EM COMUNICACAO
Rua Bom Jesus, 650 Fone e Fax: 3313-2025

TERMO DE RESPONSABILIDADE
DECLARACAQO DE COMPROMISSO ETICO COM A
ORIGINALIDADE CIENTIFICO-INTELECTUAL

Responsabilizo-me pela redacdo do Trabalho de
Dissertacio, sob titulo “CONFIGURACOES DO PROCESSO
COMUNICATIVO DA LEITURA SOB UM OLHAR PRAGMATICO-
REFLEXIVO: AS PRATCAS LEITORAS DE ALUNOS DO 3° ANO
DO ENSINO MEDIO”, atestando que todos os trechos que tenham
sido transcritos de outros documentos (publicados ou ndo) e que
nao sejam de minha exclusiva autoria estao citados entre aspas e
esta identificada a fonte e a pagina de que foram extraidas (se
transcritos literalmente) ou somente indicadas fonte e ano (se
utilizada a ideia do autor citado), conforme normas e padrées ABNT
vigentes.

Declaro, ainda, ter pleno conhecimento de que posso ser
responsabilizada legalmente caso infrinja tais disposicdes.

Curitiba, 20 de fevereiro de 2014.

(/ Gabrielle Staniszewski



SUMARIO

LINTRODUGAO .......ooieeee ettt ettt 12
2 A DIVERSIDADE DE CONCEPQC)ES ACERCA DO PAPEL DE RECEPTOR ...... 16
2.1 AS CINCO GRANDES TRADIQ@ES, PARA JENSEN E ROSENGREN..................... 16
2.2 TRADIQAO LATINO-AMERICANA ... 19
3 COMUNICAQAO E O LEITOR NA ESCOLA DE CONSTANCA......cooiiiiieeiiiieen, 22
3.1 JAUSS E AESTETICA DA RECEPCAQ .....cooviieeveieeeeeeeeeereeeees e 23
3.2 ESTETICA DO EFEITO: A VARIANTE DE ISER.....ccoioiiiieieeeeee e 27
3.2.1 O Papel do Vazio na Producao de Sentidos...........ccuervieiiiiiieiiieiie e 29
3.2.2 Um Festival de “N&o Ditos” n0S TextoS MOUEINOS..........covueeeiiiieiiiie e 34
3.3 INFLUENCIA DE AUSTIN E A TEORIA DOS ATOS DE FALA .......cccoveeeiirn. 35
3.3.1 As Lacunas Deixadas pela Teoria Iseriana e Por Que Utiliza-la.............c..ccoeeeieennn. 39
4 ECOSSISTEMA COMUNICATIVO E A PRATICA REFLEXIVA NA ESCOLA .... 41
5 METODOS E OBJETO EMPIRICO DE PESQUISA ......covniiiiiinieieineieeeeeie s 46
5.1 PLANO DE ACAO ..ottt ettt 47
5.1.1 Percurso Entre a (in) TeNGA0 € 0 POSSIVEN .......cciviiiiiiiiiiieiic e 48
5.1.2 Configuragdo da ESCOIA .........cccuiiiiiiiiiiic i 50
5.1.3 QUESTIONAIIO .....vveeitiee ettt ettt et e e e et e e et e e e st e e e e be e e e teeesebeeeesaeeenes 50
5.1.4 Materiais € DIArio 08 CamMPO .......couieiieiiieiiee ettt sree e eesree e sreeenes 51
6 ANALISE E DISCUSSAO DOS “DITOS DADOS” ......cociieoeeeeeeeeeeeeeeee e 95
6.1. DOS QUESTIONARIOS — O ANTES E O DEPOIS.....cooiovieiiieeeeeeceee e o7
6.1.1 MOMENEO TNICIAL......oiiiiiieiie e 57
6.1.2 O QUESLIONAIIO FINAl .......cociiiiiiii e 59
6.1.3 Consideracdes Acerca do Comparativo Entre 0S QUESLIONArIOS. ........ccvevveerveerveeiieanne 62
6.2 A PRAGMATICA DO PROCESSO .....coiiiiriiiiinineinieieisis e 63
6.2.1 O(S) CONLEXLO(S) - uvveeerrreraureeaiirreesiieeasiteeesiteeessteeessteeessbeeessbeeessbeesanbeeeaseessseesanneesnnees 65
6.2.2 Contexto Escolar e Ecossistema COMUNICALIVO..........coouveeiiiieeiiiiee e 68
6.2.3 A Queda da Estrutura em Detrimento da SituaGdo de USO..........ccccevvveiiieiiiniiciieene 70
6.2.4 O Preencher dos Vazios — Producéao de Sentido a Partir dos Ndo Ditos.............cc.cc...... 72
6.2.5 O Performativo na ESCrita € Na LEIUIa .........cooiuiiiiiiieiiiee e 73
6.2.6 UMa PratiCa SOCIAL........ccvieiiiiiii e 75

6.2.7 Consideragcies ACErca d0 PrOCESSO .........cuueiuieriiiiiieiieeiiie sttt 77



7 CONSIDERACOES FINAIS ..ottt 79

REFERENCIAS ..ot e e et et e e e e e e e e e 83
APENDICES ...t et e e e et e e et e e et e e e 89
APENDICE 1 — FORMULARIO DE PESQUISA.......ooveieteeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 90

APENDICE 2 — FORMULARIO DE PESQUISANO 2......coviiiieieeiceiereeeee e, 91



12

1 INTRODUCAO

Inicio esta pesquisa explicando o “olhar pragmatico-reflexivo” presente no titulo. A
Pragmatica constitui uma perspectiva sobre o uso da linguagem na qual, entre outras
preocupacdes, estdo os ndo ditos: perceber o que estd implicado em determinado enunciado, o
que se quis dizer com aquilo que se disse, a partir de um conhecimento compartilnado de
mundo, que pode ser chamado de um nivel de contexto. Pois bem, entdo eu poderia afirmar
que o tema sobre 0 qual me debrugo nesta pesquisa se refere a uma préatica reflexiva acerca de
um dizer obviedades que podem ser de conhecimento geral, mas que se encontram no nivel
dos ndo ditos, tais como: Leitura também é Comunicagéo®.

E é justamente este carater comunicacional da Leitura que faz com que ela seja objeto
de estudo em diversas areas. Mais que simplesmente “receber” o texto, decifrar seu codigo ou
procurar responder a pergunta “O que o autor quis dizer com isso, afinal?”, trata-se, neste
trabalho, de compreender que a Leitura € um processo comunicativo e, como tal, passivel de
producdo de sentidos por parte de seu leitor/receptor. Sendo assim, da-se maior importancia,
neste caso, as novas narrativas que sdo criadas no momento de seu uso do que propriamente a
sua estrutura, pois a Leitura é entendida da mesma forma que Martin-Barbero (2009)
compreende toda a Comunicagdo: como pratica social.

O problema de pesquisa que tenho em mé&os esta relacionado & suposta escassez de
leitura (hipdtese) nos/dos processos comunicativos por parte de alunos do Ensino Médio,
tomando como motivagdo minha propria experiéncia. Se desde a infancia eu fui uma leitora
voraz, e adentrei 0 Ensino Médio com a expectativa de que eu finamente iria aprender a ler 0s
grandes classicos, a primeira experiéncia foi extremamente frustrante. A leitura de A Senhora,
de José de Alencar, interrompeu abruptamente a minha linha do tempo leitora. Rejeitei o livro
assim que ndo compreendi sua linguagem, completamente diversa da colecdo Vagalume que
eu lera com tanto prazer nos anos anteriores. Aquela leitura burocratica destinada & avaliacdo
foi uma das poucas que eu realizei nos trés anos do Ensino Médio, as demais foram todas
baseadas em resumos retirados da Internet.

Buscando compreender se esse tipo de inquietacdo pode fazer parte do cotidiano leitor

(ou ndo leitor) de outros adolescentes, a questdo que elucida a dissertacdo é, portanto, “Como

! Da mesma forma, 0 meu modo de narrar com o uso da fala em primeira pessoa em diversos momentos do texto
constitui um recurso que visa assumir a minha relacdo com esta pesquisa sob uma perspectiva pragmatica,
distinguindo falar sobre de falar em: eu ndo apenas observo a construgdo cientifica do meu objeto, mas atuo
sobre ela desde as intervencdes na vida dos sujeitos até a escolha das palavras.
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alunos do 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica em Sdo Mateus do Sul concebem as
atividades de Leitura e Comunicagdo, antes e ap6s o contato com uma pratica reflexiva?”. A
Escola foi escolhida como ambiente de trabalho por ser a instituicdo formal a se ocupar das
questBes de letramento na vida dos individuos, e 0 3° ano do Ensino Meédio por ser um ano em
que a atencdo costuma se voltar para atender as exigéncias do vestibular, ou seja, identificar
nos proprios textos o seu significado, como se este fosse estatico e inerente ao caderno de
provas.

Nesse contexto, fui em busca do dialogo com os alunos acerca da possibilidade —
necessidade? — de uma leitura critica (FERNANDES, 2010), ndo (apenas) no sentido de opor-
se as mensagens a que sdo expostos, mas de instiga-los a refletir acerca de suas préaticas
leitoras e a criar novos sentidos a partir desses textos, em vez de simplesmente decodificé-los.

Essas trocas com os alunos estiveram norteadas pelo objetivo geral da pesquisa:
compreender suas concepgdes a respeito das metaforas Leitura e Comunicagdo, antes e apos
uma prética reflexiva (intervencdo), assim como descrever e apontar percepcbes acerca do
processo de reflexdo critica. Para alcancar o objetivo indicado, propus leituras de géneros
textuais diversificados e procurei incentivar 0s alunos para que discutissem no nivel “além-
texto” assuntos trazidos com as leituras, assim como refletissem acerca de suas préprias
praticas leitoras a partir da relacdo que mantiveram com cada texto em especial.

Todas as etapas foram desenvolvidas a partir de uma abordagem Pragmatica da
Linguagem (AUSTIN, 1962a, 1962b; OLIVEIRA, 2002, 2012b), que € um modo de olhar. A
partir dela, compreendemos como é possivel fazermos coisas com palavras e nos
apropriarmos do processo comunicativo da Leitura, em vez de simplesmente passarmos por
ele como se nos, leitores, féssemos apenas seu ponto final.

A pesquisa se caracteriza como qualitativa, através do método da pesquisa-agdo. A
estratégia adotada € a denominada por Blaikie (1993) de “abdutiva”, que compreende que
grande parte da atividade social se da sem reflexdo, e é somente quando questionados por
outrem a respeito de seu proprio comportamento que 0s atores sociais passam a,
conscientemente, buscar ou construir significados e interpretacdes. Dessa forma, a pesquisa
foi desenvolvida através de encontros semanais de Leitura com os alunos. O contetido de cada
encontro foi definido buscando materiais impressos de géneros textuais diversificados entre si
em contetdo e forma, como tirinhas, literatura infantil, poemas, crénicas, contos, letras de
masicas, etc.

Como métodos auxiliares de pesquisa, foram aplicados dois questionarios abertos, um

no primeiro e outro no Ultimo dia dos encontros, e 0 processo de intervencdo foi registrado em
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um diéario de campo. A redacdo dos diarios e a analise dos encontros sdo realizadas adotando-
se a perspectiva Pragmatica junto com uma “metodologia que consiste em uma interpretacdo
pessoal dos habitos de acordo com 0 nosso conhecimento implicito e explicito dos individuos
e suas crengas e com as expectativas que decorrem deste conhecimento” (OLIVEIRA, 2012b,
p. 2).

Os apontamentos trazidos pelos questiondrios mostram que a Leitura, a principio
apontada pelos alunos como sindnimo de aquisicéo (e ndo producéo) de conhecimento, passou
a constituir também um momento de prazer. Por Comunicagdo, os alunos compreendem um
modo de expressdo e conversa (dialogo) entre as pessoas. Os encontros deixaram de ser vistos
como apenas um momento para matar aulas de portugués para se tornarem um lugar de
aprendizado e despertar de um novo olhar para a Leitura. A escrita dos alunos mostrou-se
aprimorada na comparacdo entre os dois questionarios, embora tenhamos trabalhado com esta
questdo em apenas um encontro®.

Os resultados também indicam que a relacdo dos adolescentes com a Leitura foi
alterada apds o processo de reflexdo. De inicio desinteressados e imaginando se depararem
com uma atividade tediosa e obrigatdria, 0s encontros passaram a ser um momento prazeroso
e esperado durante toda a semana; a timidez ndo foi completamente vencida, mas cada vez
mais alunos realizavam leituras em voz alta aos colegas. Embora faca parte dos pressupostos
tedricos utilizados apontar a estrutura dos textos como algo relevante para a compreensdo e
posteriormente producdo de sentidos dos estudantes, houve momentos nos quais pode-se
perceber que o simples contato com um livro fisico ou uma edigdo de jornal foi muito mais
significativo que conhecer sua estrutura — contrariando os tedricos de Constanca.

A funcdo social deste trabalho consistiu em levantar questionamentos acerca da praxis
leitora desses adolescentes e, por meio de todo um semestre com encontros semanais de
Leitura, propor alternativas e compreender que a Leitura — de textos, mas ndo s6 dos livros
exigidos no vestibular, como também de jornais, propagandas, musicas e todas as leituras de
mundo realizadas individual e coletivamente —, nada mais € que um momento de recepgao em
Comunicacdo e, como tal, precisa ser pensada como um lugar de reflexdo e ndo um mero
repositorio de palavras. Afinal, como sugere Kleiman (2011, p. 26), “recipientes nao

compreendem”.

2 Evidentemente Leitura e escrita sdo indissociaveis, mas neste trabalho optamos por um recorte teérico-
metodoldgico que contempla apenas as questdes ligadas a primeira, devido ao ponto de partida estar ancorado
nos Estudos Literarios de Recepcéo.
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A discussdo parte, portanto, com o capitulo 2 descrevendo os diferentes entendimentos
de leitor/receptor para os Estudos de Recepcdo (JACKS; ESCOSTEGUY, 2005): de
completamente passivo a ativo e atuante, as principais tradi¢des internacionais e vertentes
latino-americanas. Feita a contextualizacdo, destacamos os pressupostos tedricos dos Estudos
Literarios da Escola de Constanga (JAUSS, 1993; ISER, 1996) no capitulo 3, visto que é a
Unica linha a se preocupar diretamente com o tipo especifico de receptor que nos interessa, ou
seja, o leitor. A premissa destes estudos € de que a literatura é um caso especial de
Comunicacdo, e seus autores sdo comumente trabalhados também no ensino da Leitura. No
capitulo 4 apontamos as configurag@es que fazem parte da mediacdo das praticas leitoras no
processo proposto, ao tratarmos do ecossistema comunicativo escolar e o que compreendemos
por uma pratica reflexiva.

O capitulo 5 aponta o percurso trilhado a partir de uma orientacdo Pragmaética, que nos
levou a optar pelo método qualitativo da pesquisa-acdo. Diretamente relacionado a este, o
capitulo 6 apresenta uma analise dos dados produzidos no decorrer da pesquisa, relacionando-
0os com algumas nog¢des essenciais para uma Pragmética da Comunicacdo. Algumas
consideracOes sdo feitas na sequéncia, acerca da possibilidade de se refletir com os alunos
sobre suas préprias praticas leitoras e da necessidade de uma pesquisa académica ser Util a
sociedade na qual esté inserida, além de apontar os abismos que ainda separam teoria e pratica

nos estudos de Comunicagdo — mesmo que estas sejam pragmaticamente inseparaveis.
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2 A DIVERSIDADE DE CONCEPCOES ACERCA DO PAPEL DE RECEPTOR

Ao longo dos recentes anos em que a Comunicagdo vem sendo estudada como
campo/disciplina, varias perspectivas diferentes foram surgindo. Se inicialmente a
preocupacdo estava em compreender apenas o polo da producgdo, aos poucos o foco foi
deslizando em direcdo aos elementos que dizem respeito ao receptor. Este antes alvo — aqui
entendido como sujeito — ora é ignorado, aceito apenas como um ser passivo ou ativo, ponta
ou centro dos processos comunicativos, mero repositorio de ideias ou produtor de sentidos.

As correntes de pesquisa que consideram a existéncia e importancia de uma audiéncia
para 0 entendimento do processo comunicativo, da-se 0 nome de Estudos de Recepcdo. Sob
Gnica nomenclatura encontram-se 0s mais diversos pensamentos, que chegam a ser, em
muitos casos, contraditorios.

Visando a explicitar particularidades das pesquisas de Recep¢do, Jensen e Rosengren
(1990) subdividem os estudos europeus e norte-americanos em cinco tradigcdes: Pesquisa dos
Efeitos, Usos e GratificagOes, Estudos Literarios, Estudos Culturais, Anélise da Recepcdo. A
fim de elucidar uma breve contextualizagdo acerca de como o universo do receptor fora
compreendido ao longo das diferentes correntes e como 0 compreendemos neste trabalho,
esbogaremos resumidamente cada uma delas. Em um segundo momento, serdo referenciados
também autores latino-americanos cuja influéncia é presenca constante nas pesquisas

brasileiras de recepcéo, de acordo com levantamento realizado por Jacks e Escosteguy (2005).

2.1 AS CINCO GRANDES TRADICOES, PARA JENSEN E ROSENGREN

Quando se principiaram os estudos em Comunicagdo, no inicio da década de 1920,
frutos da preocupacédo dos pesquisadores com 0s novos meios de comunicacdo que surgiam na
época — cinema, jornais, radio e mais tarde a televisdo —, a busca era por compreender quais
efeitos esses meios vinham acarretando em suas audiéncias. Seguindo essa linha, a primeira
grande tradicdo, denominada Pesquisa dos Efeitos, fundamenta-se basicamente na concepcéo
de que “o efeito é consequéncia do estimulo comunicativo, e define-se em sua relacdo com
opinibes e atitudes, incidindo, em razdo disso, diretamente na conduta dos individuos”
(JACKS; ESCOSTEGUY, 2005, p. 26).



17

Podemos mencionar os estudos de Lasswell que, apoiado nas estratégias utilizadas nas
propagandas ideolégicas da Primeira Grande Guerra (MATTELART, 2012) e fortemente
influenciado pelo behaviorismo, desenvolveu a teoria da Agulha Hipodérmica, na qual a
midia injetaria valores e informacGes em uma fragil audiéncia, composta de “mentes e
coragOes vazios”, como apontam Jacks e Escosteguy (2005). O chamado paradigma de
Lasswell tornou-se base para as pesquisas norte-americanas em Comunicagdo, apoiado nas
questbes: Quem? Diz o qué? Em que canal? Para quem? e Com que efeito?.

Outro modelo fundamental oriundo da Teoria dos Efeitos é a Teoria Matematica da
Comunicacéo, conhecida como Modelo Informacional, de Shannon e Weaver. Consiste em
um modelo linear de comunicagédo no qual a questdo central gira em torno de “como enviar 0
maximo de informacdo através de um dado canal e como avaliar a capacidade deste canal para
transmitir estas informagGes, com o minimo de dispersdo” (JACKS; ESCOSTEGUY, 2005, p.
29), considerando também a presenca de um elemento considerado disfun¢éo, o ruido.

Embora elucidem a existéncia do receptor, no geral essas teorias estdo preocupadas
mais com a analise da mensagem em si do que com o uso que faz dela o sujeito. Mais tarde
esse poder dos meios sobre os usudrios seria relativizado, como no paradigma dominante
(JENSEN, 1993) dos Estudos de Recepcéo: a perspectiva dos Usos e Gratificagdes.

Com origem no inicio dos anos 1940, o programa iniciado por Lazarsfeld compreende
a audiéncia como ativa e realizadora de escolhas relacionadas as principais func@es da midia:
informar, entreter, e formar ou manter a identidade pessoal — nesta terceira estaria a busca
pela gratificacdo, ou seja, a audiéncia procuraria nos meios 0 que ndo conseguiria obter de
outra forma.

Se no inicio se caracterizava por uma orientagdo mais funcionalista e aplicagdo

direcionada ao entendimento do comportamento de ouvintes de radio,

a corrente dos Uses and Gratifications aprofundou, nos anos 80, sua prépria nogéo
de leitura negociada: o sentido e os efeitos nascem da interagdo entre 0s textos e 0s
papéis assumidos pelas audiéncias. Ao envolvimento delas vinculam-se as
decodificacdes; por sua vez, esse envolvimento depende da maneira pela qual as
diferentes culturas constroem o papel do receptor. (MATTELART, 2012, p. 153).

A leitura também surge como foco de atencdo da terceira tradicdo, representada pelo
modelo da Critica Literaria, nomenclatura sob a qual sdo abordados estudos sobre semidtica,
sintaxe, analise do discurso, estética da recepcdo e outros assuntos. O importante para 0s

Estudos Literérios é observar o que ocorre no contato de um leitor com um texto, algumas
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vezes se tratando de grupos de leitores especificos, vistos na area da Comunicagdo como a
propria audiéncia inscrita no texto.

Jacks e Escosteguy (2005) destacam como principal papel desses estudos explicar
como a literatura é capaz de desenvolver uma experiéncia estética — e, podemos dizer,
comunicacional — que transcenda espaco e tempo. O conceito geral é o de que é possivel
educar os leitores para que estes respondam de modo adequado ao que é considerado tradi¢do
literaria, ou seja, especialmente a textos e autores classicos. Os Estudos Literarios, de certa
forma, acabam por se aproximar da Pesquisa dos Efeitos, ao passo que tém em comum este
entendimento de que a estrutura dos textos é a parte do processo que faz algo com seus
leitores, ou seja, causa determinados efeitos. O significado é compreendido, portanto,
frequentemente como intrinseco @ mensagem (JENSEN; ROSENGREN, 1990).

Uma das correntes que mais se destaca dentro da Critica Literaria é a Estética da
Recepcéo, desenvolvida na Escola de Constanca e, mais especificamente, com os trabalhos de
Jauss e Iser, ambos desenvolvendo suas teorias sob a premissa de que a literatura é um caso
especial de comunicagio, e deve ser analisada como tal®.

J& na préxima tradigdo, a dos Estudos Culturais, a comunicacdo passa a ser associada
ndo somente a literatura, mas a uma perspectiva mais relacionada a cultura popular de um
modo geral. A Comunicacdo de Massa é compreendida integrada a todas as outras praticas e
atividades que conferem sentido a vida social. A pesquisa em Comunicagéo, portanto, ndo se
caracteriza por aquela que focaliza os meios, mas a que se da “no espaco de um circuito
composto pela producdo, circulagédo e consumo da cultura (...) [0 interesse se encontra] nas
relacdes entre textos, grupos sociais e contextos ou ainda, em termos mais genéricos, entre
praticas simbdlicas e estruturas de poder” (JACKS, ESCOSTEGUY, 2005, p. 39).

Vem dos Estudos Culturais o que entendemos hoje por Recepgdo, com o estudo inicial
de Stuart Hall. Seu modelo propunha pensar o processo emissor/mensagem/receptor como
uma estrutura produzida e sustentada por momentos distintos, porém articulados, que seriam:
producéo, circulagéo, distribuicdo/consumo e reprodugdo (HALL, 2003). O autor argumenta
que o objeto dessas préaticas sao cddigos utilizados dentro das regras de linguagem, pois

¢ sob a forma discursiva que a circulacdo do produto se realiza, bem como sua
distribuicdo para diferentes audiéncias. Uma vez concluido, o discurso deve entdo
ser traduzido — transformado de novo — em préticas sociais, para que o Circuito ao
mesmo tempo se complete e produza efeitos. Se nenhum “sentido” é apreendido,
ndo pode haver “consumo” (HALL, 2003, p. 366, énfase no original).

%8 \er capitulo 3.
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Apesar disso, Hall (2003) considera que os momentos que ele denomina “codificagéo”
e “decodificacdo” sdo determinados. Portanto, hd um padrdo de “leituras preferenciais” e a
autonomia do receptor se da somente dentro dos limites definidos por esses padrdes.

Buscando suprir lacunas como esta, e apoiados no que ha de melhor nas quatro
vertentes apontadas até entdo, Jensen e Rosengren (1990) propdem, eles mesmos, a quinta
tradicdo dos Estudos de Recepcdo, a qual denominam Analise da Recep¢do. O que prevalece
nessa vertente ndo é apenas a interagdo entre meio, mensagem e audiéncia, mas a analise do
produto de toda essa interagdo. Assim, atua comparando o discurso dos meios com o discurso
da audiéncia e a estrutura do conteudo das mensagens com a estrutura das respostas da
audiéncia com relagdo a ele, observando sempre 0s contextos de uso.

A principal contribuicdo da Anélise da Recepc¢éo € a constatacdo de que as audiéncias
reconstroem o significado dos discursos dos meios de comunicagéo, afirmando sua oposicéo
ou diferenca em termos discursivos. Porém, “se essa diferenca se dara também em termos
cognitivos ou de acdo vai depender do contexto histérico e cultural, dos géneros de
comunicagdo e seus usos sociais, dos repertorios interpretativos da audiéncia e da realidade
social das instituicdes” (JENSEN, 1993, p. 180, traducdo minha), além de outros fatores.

Portanto, é essencial prestar aten¢éo ao cenario em que ocorre a recepcao.

2.2 TRADICAO LATINO-AMERICANA

Visto que a classificacdo de Jensen e Rosengren (1990) contempla apenas correntes
europeias e norte-americanas, € importante a0 menos esbocarmos 0s principais estudos de
recepgdo desenvolvidos pelos latino-americanos. De acordo com Jacks e Escosteguy (2005),
as nossas teorias estavam inicialmente baseadas em denincias ao imperialismo norte-
americano e na teoria da dependéncia cultural, e comegaram a alterar sua forma a partir do
momento em que paises do subcontinente saiam de um longo periodo dominado pelos
regimes ditatoriais. Nesta ocasido emergem 0S movimentos sociais e se apreende que 0S
modelos tedricos importados ndo ddo conta da complexidade de tamanha miscigenacdo
cultural.

Ironicamente, uma das principais caracteristicas comuns aos autores que comegam a
trabalhar neste contexto ¢ a influéncia do marxismo gramsciano, que aponta que o sentido nao

é imposto, mas negociado (BRITTOS, 1999). Assim, ndo apenas a cultura produzida pelas
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inddstrias midiaticas entra nas casas dos individuos, como também 0s anseios populares e

tracos de diferentes culturas séo assimilados pelas primeiras. Nota-se, portanto, que

0 conceito de hegemonia prevé resisténcias, admitindo acertos e desacertos tipicos
do processo de recepgdo. Sendo assim, hegemonia € um conceito que, no seu
interior, ja prevé o receptor como ativo. Do contrério, ndo admitiria a possibilidade
de resisténcia do receptor e, portanto, a necessidade de seduzi-lo. (...) Ao mesmo
tempo, a concepcao de hegemonia deve ser pensada como expressdo de relagdes de
poder, onde a classe hegemoénica dirige a sociedade (BRITTOS, 1999, p. 6).

E, portanto, sobre estas bases que se desenvolve o olhar latino-americano acerca da
recepcao e que Martin-Barbero (2004, 2009) forja a teoria das mediacGes, tornando-se fonte
de inspiracdo para boa parte dos demais pesquisadores da América Latina.

Buscando compreender a insercdo de camadas populares neste contexto de
subdesenvolvimento, o autor identifica o aparecimento de novas identidades e sujeitos sociais
moldados pelas tecnologias de comunicacdo. Critica 0 mediacentrismo e as formulas dualistas
de pensamento, buscando compreender a relacdo entre receptores e meios. De heranga
culturalista, na teoria de Martin-Barbero a comunicagdo assume o sentido de “préticas sociais
onde o receptor é considerado produtor de sentidos e o cotidiano, espago primordial de
pesquisa”* (JACKS; ESCOSTEGUY, 2005, p. 66).

Preocupa-se com a apropriacdo das mensagens por sujeitos inseridos em uma cultura
e, portanto, com todo o0 ecossistema comunicativo que constitui a propria comunicacao,
deslocando o espago de reflexdo dos meios ao lugar em que o sentido é produzido
(mediacoes).

Congquanto tido como icone dos Estudos Culturais Latino-Americanos®, a proposta das
mediacOes de Martin-Barbero ainda pode ser considerada ampla e generalizante, de dificil
aplicacdo. Na tentativa de sistematizar sua teoria, Orozco (1996) desenvolve o modelo das
multimediagdes, em que as mediagOes sdo vistas como meras influéncias do processo de
recepgao.

Outro autor amplamente utilizado nas pesquisas brasileiras de recepgdo, de acordo
com Jacks e Escosteguy (2005), é Canclini (2005). Preocupado especialmente com as

questBes da globalizagcdo, modernidade e modernizacao, aponta que 0 consumo é uma pratica

* Estamos utilizando esta compreensdo de Comunicacao para fins deste estudo, embora reconhecendo que
Martin-Barbero ndo possui uma concepgao de linguagem que situe o seu pensamento. Preenchemos esta lacuna
adotando a perspectiva Pragmatica de heranga austiniana.

® Nem todos os principais estudiosos latino-americanos realizam estudos de recepcéo, embora se ocupem da
questdo do receptor. Por este motivo, alguns autores preferem classifica-los apenas pela sua filiagao tedrica mais
abrangente (BOAVENTURA; MARTINO, 2010; JACKS; ESCOSTEGUY, 2005).
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coletiva, e ndo individual, e destaca que “para entender cada grupo, deve-se descrever como
se apropria dos produtos materiais e simbdlicos alheios e os reinterpreta (...). Naturalmente,
ndo s6 as misturas: também as barreiras” (CANCLINI, 2005, p. 25).

Contextualizando os diferentes modos de compreensdo acerca do papel do receptor ao
longo das teorias internacionais e latino-americanas da Comunicacdo, este capitulo objetivou
situar a origem dos Estudos Literarios de Constanca e de sua relevancia para as pesquisas no
interior deste campo. Visto que a temética central do trabalho gira em torno do carater
comunicacional da Leitura, o capitulo seguinte tratard mais detalhadamente dos principais
modelos desenvolvidos na escola alemé& e adotados como teorias de Estudos de Recepgdo em
Comunicacéo.

Embora com lacunas — alids como qualquer modelo tedrico —, os Estudos Literarios,
tal qual vimos neste capitulo, séo a Unica corrente dentre as Teorias da Recepcao que se ocupa
especificamente da questdo do leitor como um tipo especial de receptor das mensagens
comunicacionais. Além de trabalharem a leitura compreendida como um caso especial de
comunicacéo, os autores de Constanga tambem sdo frequentemente utilizados como modelos
do ensino de leitura nas escolas (FERNANDES, 2010) e, portanto, é indispensavel que
compreendamos que modelo de leitura é esse e quais seus pressupostos. Assim, o utilizaremos
como ponto de partida dos nossos estudos ao analisarmos a Leitura como um processo
constituinte da interface Comunicagdo e Educacéo, a partir de um olhar pragmatico dos usos
da linguagem.
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3 COMUNICACAO E O LEITOR NA ESCOLA DE CONSTANCA

A Escola alemd de Constanca foi o ber¢o do desenvolvimento dos Estudos Literarios
de Recepcdo nos anos de 1960. Naquela época, afloravam propostas metodol6gicas
inovadoras em toda a Europa, como o estruturalismo linguistico e a antropologia estrutural,
gue buscavam repensar as teorias da ciéncia vigentes.

Jauss (1979a) explica o cenario de mudancas em que Constanca se encontrava e que
impulsionou a Estética da Recepcéo, devido tanto a reforma universitéria e cientifica quanto a
prépria funcdo social da arte e & compreensdo de experiéncia estética da época. Cita como
marcos iniciais seu proprio texto, “A Historia da literatura como provocacao”, escrito para
uma aula inaugural de 1967, e “A estrutura apelativa do texto”, de Wolfgang Iser, em 1970.
Além de Jauss (1979a, 1979b, 1993) e Iser (1979, 1996), Stieler e Gumbrecht também sdo
nomes importantes de Constanca, embora os teodricos desta Escola ndo sejam amplamente
conhecidos em territdrio brasileiro, visto que poucas de suas obras foram traduzidas para o
portugués.

O grande mérito desses autores foi terem deslocado o eixo de estudo até entdo
hegembnico na critica literaria, e consequentemente nos Estudos de Recepgdo em
Comunicacdo. O foco, que concentrava-se no proprio texto, passou para o lado do
leitor/receptor, com atencdo especial ao dialogo existente entre leitor e obra no momento da
Leitura, além de terem sido apontadas preocupacfes com as caracteristicas do contexto
histérico original do texto. Assim, percebe-se que o centro das reflexfes encontra-se
especialmente na interacdo texto—leitor, e isso acontece porque ha o entendimento de que a
literatura também é um caso particular de Comunicacao.

De acordo com Mostaco (2008, p. 66), nos trabalhos de Iser e Jauss, principalmente,
verifica-se que “a estética da recepcao parte do pressuposto de que a arte é um fazer, uma
construgéo e, como tal, infunde uma dada relagdo com o leitor/espectador”. Conheceremos
um pouco mais sobre o pensamento acerca da Comunica¢do e(m) Leitura para esses dois
autores, que costumam aparecer classificados sob mesma nomenclatura (Estética da

Recepc¢éo), nas secdes subsequentes (3.1 e 3.2).
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3.1 JAUSS E A ESTETICA DA RECEPCAO

Fundador da Estética da Recepcdo, Hans Robert Jauss utiliza como principal conceito
o de horizonte de expectativas, no qual considera cddigos, experiéncias e conhecimentos que
possam ter sido instituidos pelo leitor inicial de determinada obra, ou seja, aquele que era seu
publico-alvo na época de aparecimento de um texto. Assim, trabalha bastante com a nogéo
que envolve a historicidade das obras literarias.

De acordo com o autor,

para a andlise da experiéncia do leitor ou da “sociedade de leitores” de um tempo
historico determinado, necessita-se diferencar, colocar e estabelecer a comunicacéo
entre os dois lados da relacdo texto e leitor: entre o efeito, como 0o momento
condicionado pelo texto, e a recep¢do, como o momento condicionado pelo
destinatario (JAUSS, 1979, p. 49-50, énfase no original).

Jauss, assim, refuta a autonomia absoluta do texto e a ideia de que a estrutura €
autossuficiente e se sobreporia ao sujeito®. Explica, portanto, que a qualidade de uma obra
literdria ndo pode ser medida apenas por circunstancias relacionadas a biografia, historia ou
género nos quais se enquadra, mas a critérios que nao sdo simples de se compreender,
especialmente aqueles relacionados ao leitor, dentre os quais se podem citar o momento da
prépria recepc¢do, incluindo a influéncia que provoca nos leitores de sua época e o valor de
reconhecimento que alcanga na posteridade (JAUSS, 1993).

Assim, trabalha sobre quatro premissas. A primeira diz que a natureza histérica da
literatura se manifesta durante o processo de recepcdo e efeito de uma obra, ou seja, no
momento de sua leitura. A Leitura, portanto, atualiza a obra historicamente atraves da relacdo

dialégica entre leitor e obra.

A historicidade da literatura, assim como o seu cardter comunicativo, implica,
simultaneamente, uma evolugdo e uma troca entre obra, pdblico e obra nova, as
quais podem ser apreendidas tanto na relagdo entre mensagem e destinatario como
na relacéo entre pergunta e resposta ou na relacéo entre problema e solucdo (JAUSS,
1993, p. 57, énfase acrescida).

O autor chama a atencdo para o que denomina caréater revolucionario da arte: o poder

que ela teria de livrar o leitor de preconceitos e outras representacdes que ja se tornaram

® Embora constituissem grandes influéncias para que os teéricos alemaes revisassem seus proprios paradigmas,
Zilberman (2009) aponta que ndo ha semelhanga entre a marcante vertente estruturalista francesa e os estudos de
recepgao germanicos.
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comuns em sua historia, para o tornar aberto a uma percepcdo de mundo nova e, assim,
antecipar também uma realidade diferente para si.

A segunda premissa da anélise de Jauss volta-se a recep¢cdo como um sistema objetivo
de expectativas. Entende que as obras apropriam-se de elementos do codigo vigente, pois
participam de um processo de comunicacgdo e precisam ser compreendidas pelo seu publico.
“Logo, a obra predetermina a recepcdo, oferecendo orientacGes a seu destinatario” ou, em
outras palavras, “ela evoca o0 ‘horizonte de expectativas e as regras do jogo’ familiares ao
leitor” (ZILBERMAN, 2009, p. 34). E nesse entendimento que aparece a proximidade (citada
na secdo 2.1) com a Pesquisa dos Efeitos, pois o significado ainda é visto como imanente a
mensagem.

Embora Jauss concentre seus esforcos em ressaltar a recepcdo, trabalha
exclusivamente com um leitor ideal’, ou seja, tanto sua consulta como seus questionamentos
sdo todos dirigidos a propria obra. N&o obstante ele afirme se preocupar primordialmente com

0 receptor, este aparece como uma “ideia” de leitor.

Cada leitor pode reagir individualmente a um texto, mas a recep¢do é um fato social
— uma medida comum localizada entre essas reagdes particulares; este é o horizonte
que marca os limites dentro dos quais uma obra é compreendida em seu tempo e
que, sendo “trans-subjetivo”, “condiciona a a¢do do texto” (ZILBERMAN, 2009, p.
34).

A premissa de numero trés envolve a ideia de valor, pois, a0 mesmo tempo que Jauss
vai contra a teorizagdo acerca da industria cultural e aponta em Adorno uma espécie de arqui-
inimigo, ainda mantém a ideia de que uma arte dita “auténtica” consiste na que se opde aquela
que denomina “arte culinaria”, na qual se enquadrariam a literatura de massa e entretenimento
popular.

Completando a grade das quatro premissas centrais de sua teoria, Jauss busca apoio
metodoldgico na hermenéutica literaria, de onde aparece uma dupla tarefa: inicialmente, é
preciso simplificar o processo atual em que se concretizam tanto efeito quanto significado do
texto para o leitor contemporaneo, o que consistiria em uma tarefa de atualizagdo. Por outro
lado, ha também a necessidade de se resgatar o processo historico pelo qual o texto é recebido
e interpretado, diferentemente, por leitores de tempos diversos. A aplicacdo da hermenéutica,
portanto, deve ser capaz de realizar uma espécie de comparacdo entre o efeito atual de uma
obra de arte com o desenvolvimento histérico de sua experiéncia e formar o juizo estético,

com base nas duas instancias de efeito e recepcao (JAUSS, 1979a).

" Este é um dos aspectos mais criticados da teoria de Jauss, como aponta Zilberman (2009).
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H& ainda trés outras teses que complementam o programa metodolégico de Jauss

(1993):
a)

b)

para situar uma obra na “sucessdo historica”, & preciso levar em conta a
experiéncia literdria que propiciou inicialmente, ou seja, a historia dos efeitos;

na compreensdo do publico a literatura aparece como simultaneidade, ou seja,
percebemos as obras como constituintes da nossa propria atualidade, relacionamos
com outras, etc.; e

devem-se considerar as relagdes da literatura com a sociedade, pois a literatura pré-
forma a compreensdo de mundo do leitor, ao passo que, como se comunica com
ele, passa-lhe normas que séo padrdes de atuacdo, repercutindo entdo em seu

préprio comportamento social.

Algumas outras caracteristicas marcantes do pensamento de Jauss provém do fato de

que o tedrico ndo acredita que o significado de uma criacdo artistica possa ser alcancado sem

ter sido vivenciado esteticamente: assim, quando se trata de experiéncia estética, ndo ha

conhecimento sem prazer, nem o contrario — sé é possivel gostar do que se entende e

compreender 0 gque Se aprecia.

De acordo com o autor, a liberacdo pela experiéncia estética pode se realizar em trés

planos (trés funcdes bésicas):

a)

b)

1° plano: poiesis — corresponde ao prazer de se sentir coautor da obra, pois o leitor
cria um mundo como sua prépria obra. Aqui entram elementos como a atividade
produtiva e a técnica;

2° plano: aisthesis — mais relacionado a experiéncia estética em si, diz respeito ao
efeito de renovagdo da percepcdo do mundo provocado pela obra de arte, o
surgimento de um conhecimento sensivel. Esta € a atividade receptiva,
intimamente relacionada com a visdo de mundo do leitor;

3° plano: katharsis — a definicdo de catarse mostra a experiéncia estética como
basicamente mobilizadora: o espectador ndo apenas sente prazer, mas também €
motivado a acgdo. As artes aparecem como tendo uma funcéo social, e os leitores

capacidade de julgamento. Seria 0 momento essencial da atividade comunicativa.

Porém, na sequéncia o autor faz a ressalva de que

a funcdo comunicativa da experiéncia estética ndo é necessariamente mediada pela
funcdo catéartica. Também pode decorrer da aisthesis, quando o observador, no ato
contemplativo renovante de sua percepcdo, compreende o percebido como uma
informacdo acerca do mundo do outro ou quando, a partir do juizo estético, se
apropria de uma norma de ag&o. (JAUSS, 1979b, p. 82).
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Da mesma forma, estas trés categorias basicas da experiéncia estética — poiesis,
aisthesis e katharsis — ndo devem ser pensadas como camadas que se sobrepdem
hierarquicamente. Antes, compdem uma relagdo composta de fungdes autdnomas, pois ndo se
subordinam umas as outras, mas podem estabelecer, como citado acima, relagdes sequenciais
(JAUSS, 1979b).

Considerando esses trés elementos, o autor atenta para o fato de que a necessidade
estética ndo é completamente manipulével, apenas em parte, visto que tanto producéo quanto
reproducdo artisticas ndo sdo capazes de predeterminar totalmente a recep¢do. A recepgdo da
arte ndo € “apenas um consumo passivo, mas sim uma atividade estética, pendente da
aprovacdo e da recusa, e, por isso, em grande parte ndo sujeita ao planejamento
mercadologico” (JAUSS, 19793, p. 57).

Neste momento, o tedrico de Constanga busca livrar-se das criticas que seu método
sofre. Pois, embora seja considerado o expoente da Estética da Recepcao — ao lado de Iser —, e
de ndo haver modelos tdo referenciados e até hoje utilizados no &mbito da relacéo
comunicativa entre uma obra literaria e seu leitor, hd em Jauss uma série de lacunas, como o
fato de trabalhar com o conceito de um leitor ideal e a experiéncia desse leitor parecer
esvaziada de realidade, porquanto muitas vezes o leitor a que o autor se refere parece ser ele
mesmo. Além disso, 0s conceitos de recepcao e efeito se confundem em sua teoria. Zilberman
(2009) aponta em glossario que o efeito deveria ser uma espécie de resposta no leitor,
motivada pelo texto, ou algo relacionado ao impacto historico, enquanto a recepcao se refere a
capacidade de uma obra se manter em dialogo com seu publico, mas essas distingdes nem
sempre sdo claras em Jauss.

Também “é licito concluir que, embora a estética da recepcao tenha se disseminado
amplamente nos estudos literarios durante os anos 70, o leitor ndo subiu muito de cotagdo
apos o projeto de Jauss, pois continuou sendo uma fungdo do texto” (ZILBERMAN, 2009, p.
50).

A teoria de Wolfgang Iser aparece em parte em resposta a Estética da Recepcao,
apontando determinados aspectos com os quais esta ndo trabalha, como a constituicdo de
sentido por parte do leitor em textos de ficcdo®. Assim, sua publicacéo inicial coloca junto &

Estética da Recepcdo uma teoria do efeito estético. E valido perceber que, embora Jauss seja

® Iser argumenta repetidamente que o seu objeto s&o os textos ditos ficcionais, mas em uma perspectiva
Pragmatica da linguagem eliminamos esses dualismos tais quais ficcdo x realidade. Portanto, na sequéncia
procuraremos manter apenas a palavra “texto”.
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mais frequentemente citado em estudos de Teorias da Comunicacgdo, enquanto Iser aparece de
modo mais marcante quando o objetivo é discutir Leitura no ambiente educacional, o segundo
d& um destaque maior & Comunicagdo em seu trabalho. Assim, consideramos fundamental
ressaltar suas contribui¢cbes em um trabalho que fala de Leitura, mas que a esta considerando
sob olhar tedrico-metodolégico do campo da Comunicagéo.

3.2 ESTETICA DO EFEITO: A VARIANTE DE ISER

Em sua primeira publicacdo que trata da Estética do Efeito, no ano de 1976, Iser
comeca a trabalhar com a ideia de que o texto literario possui uma estrutura de apelo, e que é
por causa dessa estrutura direcionada ao leitor que ele deve se tornar peca essencial da obra.
Uma obra literéaria, portanto, sé pode ser compreendida enquanto uma modalidade de

comunicagdo®. Assim,

a recepcao, no sentido estrito da palavra, diz respeito a assimilacdo documentada de
textos e &, por conseguinte, extremamente dependente de testemunhos, nos quais
atitudes e reagdes se manifestam enquanto fatores que condicionam a apreensdo de
textos. Ao mesmo tempo, porém, o proprio texto é a “prefiguracdo da recepcédo”,
tendo com isso um potencial de efeito cujas estruturas pdem a assimilacdo em curso
e a controlam até certo ponto (ISER, 1996, p. 7, énfase acrescida).

Considerando que algo nos acontece através da leitura, Iser (1996) apoia-se em uma
analise que parte de trés problemas basicos: de que forma os textos sdo apreendidos; como sao
as estruturas que orientam a elaboracdo do texto no receptor; e qual a fungdo de textos
literdrios em seu contexto. Ha, ainda, outras questfes fundamentais para a estética do efeito,
como descobrir em que medida o texto se deixa apreender como um acontecimento (Leitura)
e até que ponto as reagcdes provocadas pelo texto sdo previamente estruturadas por ele.

Através desses questionamentos, o autor acredita ser possivel observar a interacdo
entre texto e contexto, tanto quanto entre texto e leitor. “Como atividade comandada pelo
texto, a leitura une o processamento do texto ao efeito sobre o leitor. Esta influéncia reciproca
é descrita como interagdo” (ISER, 1979, p. 83), ou seja, como parte de um processo maior de

comunicagéo.

° E preciso ponderar que o autor estava pensando, na época, no Paradigma Informacional da Comunicagéo.



28

Iser (1996) explica que uma das principais diferencas entre a Estética da Recepg¢éo de
Jauss e sua Estética do Efeito consiste em que a primeira se preocupa apenas com as
condigdes histdricas da recepcdo que se encontram documentadas nos textos. Portanto, uma
teoria da recepgdo estd ancorada nos juizos historicos dos leitores, ao passo que uma teoria do
efeito esta ancorada no proprio texto. Visto que a Estética do Efeito compreende o texto como
um processo, a interpretacéo, derivada do texto, visa especialmente ao episddio da formagédo
de sentido.

Uma interpretacdo literaria orientada pela Estética do Efeito, portanto, esté direcionada
a funcdo que os textos desempenham em contextos, a comunicagdo por meio da qual
transmitem experiéncias — e que, apesar de muitas vezes ndo serem familiares ao universo do
receptor, sdo contudo compreensiveis —, e também a assimila¢do do texto, através da qual se
evidencia 0 que o autor chama a “prefiguracdo da recepcdo” pelo texto, além das
competéncias do leitor por ele estimuladas.

Dado que um texto s6 produz efeitos quando é lido, ndo é possivel captar este efeito
somente no texto ou na conduta do leitor. “Se o texto ndo € idéntico nem ao mundo empirico,
nem aos habitos do leitor, o sentido deve ser constituido pelos [a partir dos] elementos que
traz consigo” (ISER, 1996, p. 129). Lembremos que o texto literdrio é considerado sob a
premissa de ser comunicacao e, portanto, através dele acontecem intervencées no mundo, nas
estruturas sociais e na literatura existente. O tedrico trabalha com a ideia de efeito estético e,
embora este efeito venha motivado pelo texto, necessita também das atividades perceptivas e
de imaginacgdo por parte de um leitor. O texto estético deve ser analisado, portanto, na relacéo
dialética entre texto, leitor e sua interacao.

O sentido do texto também ndo existe em uma forma sem contexto para o criador da
Estética do Efeito. O leitor € o verdadeiro receptor dos textos, pois ele participa da construcdo
do texto, e essa participacdo ndo vale apenas para o leitor inicial que conhece as normas da
época em que um texto foi escrito, mas também para 0s leitores de épocas posteriores que
atualizam a obra, & semelhanca do que postula Jauss. Portanto, “é caracteristico dos textos
literarios que ndo percam sua capacidade de comunicacdo depois que seu tempo passou;
muitos deles ainda conseguem ‘falar’ mesmo depois que sua ‘mensagem’ se tornou histérica e
sua ‘significacdo’ [inicial] se trivializou” (ISER, 1996, p. 40), j& que a situagdo historica
inicial é recuperada pelo novo leitor. Porém, Iser (1996) coloca que a mudanga de atitude ndo
se deve a um ato do préprio leitor, mas a passagem do tempo.

A obra, portanto, € o texto constituido na consciéncia do leitor, e isola-los como polos
independentes do processo de comunicagdo significaria reduzir a obra a técnica de
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representacdo do texto ou a psicologia do leitor, eliminando justamente a relagdo que se deve
analisar. E importante destacar também que a teoria do efeito tem como pressuposto a
separacdo entre a “estrutura de realizacdo” e o resultado, ou sentido proveniente dessa
interacdo e, portanto, o autor chama a atencdo de que isso é descartado se nos limitamos a
perguntar “o que € que o texto significa”. De certa forma, apresenta uma postura contraria a
imanéncia do significado no texto, de onde “devemos substituir a velha pergunta sobre o que
significa esse poema, esse drama, esse romance pela pergunta sobre o que sucede com o leitor
quando sua leitura da vida aos textos” (ISER, 1996, p. 53). Aqui a interacdo ganha nova
funcdo: em vez de decifrar o sentido, ela evidencia o potencial de sentido proporcionado pelo

proprio texto no momento da leitura.

O acontecimento do texto [leitura], ao invés, antes se apresenta, em face de seus
resultados, como uma fonte da qual estes se originam. Por certo este evento termina
em um sentido constituido. Esse sentido tem em principio um carater estético,
porque significa a si mesmo; pois por ele advém algo ac mundo que antes nele ndo
existia. Em consequéncia, sé pode manifestar-se enquanto efeito (ISER, 1996, p.
54).

Esse sentido, ou “ato de apreensdo”, é orientado pelas estruturas existentes no texto,
mas ndo determinado por elas, pois 0s textos também contém elementos de indefinicdo, aos

quais Iser (1979) denomina “vazios”.

3.2.1 O Papel do Vazio na Producédo de Sentidos

Essa indeterminagdo verificada nos textos ndo é um defeito, nem significa que a
compreensdo seja dada de forma aleatdria, antes constitui uma das principais condi¢des da
comunicagdo textual, pois possibilita que o leitor participe na producdo da intencdo® e do
sentido do texto.

Mas entdo poderiamos nos perguntar por que 0s juizos acerca de um texto se tornam
subjetivos, posto que estdo baseados em critérios aparentemente objetivos (estruturais). O
proprio autor aponta este questionamento e trata de responder que “um texto literario contém

instrugdes, verificaveis intersubjetivamente, para a producdo de seu sentido. Esse sentido

19 A intencionalidade é fundamental nos estudos de uso da linguagem, pois “afirmar que ha uma intencéo é
afirmar que sdo inteligiveis o agente, a acdo, € um contexto ou situacdo operativa (um jogo de linguagem) em
que o termo € usado” (OLIVEIRA, 2011, p. 5).



30

constituido consegue produzir, no entanto, uma grande variedade de vivéncias e, por
conseguinte, de avaliacOes diferentes” (ISER, 1996, p. 60, énfase acrescida). Entdo os textos
escritos estruturam de antemao os resultados, mas o receptor os atualiza de acordo com seus
préprios principios de selegdo. Assim, é possivel dizer que ativam processos de realizacdo de
sentido.

Em consequéncia, a qualidade estética de um texto, para o tedrico do efeito, se
encontra na sua estrutura de realizacdo (e ndo necessariamente no conteudo, embora ele faca
parte dessa estrutura), que segundo ele ndo pode ser idéntica ao produto final (obra), pois sem
a participacao do leitor néo se constituiria o sentido. Aproveita, nesse momento, para apontar
sua maior critica ao leitor ideal de Jauss: ele representaria uma impossibilidade estrutural da
comunicagdo. Um leitor ideal deveria ter o mesmo cddigo que o autor, as mesmas intencoes e,
se assim fosse, a comunicagdo se revelaria supérflua, pois ela deve existir para comunicar
algo que esta na ndo correspondéncia entre os codigos de emissor e receptor™.

Em outras palavras, “a comunicagdo seria desnecessaria se ela ndo transmitisse algo
que ndo fosse desconhecido. Por isso, a ficcdo se determina como comunicagéo, pois gragas a
ela vem algo a luz do mundo que ndo esta ai” (ISER, 1999, p. 195). Um dos pressupostos
dessa linha diz justamente respeito ao “ndo idéntico”: a diferenca é uma condicdo para a
constituicdo do sentido do texto, que se realiza no leitor como efeito.

Buscando sanar essa lacuna deixada pelo leitor ideal de Jauss, Iser (1996) desenvolve
a teoria do leitor implicito, que nada mais é que uma espécie de estrutura do leitor embutida
nos textos. Também ndo tem existéncia real, e materializa o conjunto das orientagdes iniciais
oferecidas por um texto ficcional como condic6es de recepgdo a seus possiveis leitores: sdo 0s
personagens, enredo, voz do narrador, etc. O autor se esforga em justificar que essa concepcao
ndo é a abstracdo de um leitor real, mas a verificacdo da tensdo que nele surge quando assume
seu papel de leitor inserido no texto.

Nesse ponto podemos verificar outro elemento bastante importante na teorizagdo, que

diz respeito a uma certa autonomia do texto.

Ora, o texto literario ndo apresenta apenas uma perspectiva do mundo de seu autor,
ele proprio é uma figura de perspectiva que origina tanto a determinacdo dessa
visdo, quanto a possibilidade de compreendé-la (...) A tal ponto uma certa estrutura
textual é estabelecida para o leitor que ele é obrigado a assumir um ponto de vista
que permita produzir a integracdo das perspectivas textuais. O leitor, porém, ndo
pode escolher livremente esse ponto de vista, pois ele resulta da perspectiva interna
ao texto (ISER, 1996, p. 74).

1 Da mesma forma, Oliveira (2011) aponta essa hdo-comunicagdo como regra, no sentido de ndo compreender /
n&o dizer a mesma coisa e nédo se fazer compreender da mesma maneira.
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O proprio papel do leitor é considerado, para a Estética do Efeito, uma estrutura do
texto. Mas, como estrutura, representa sobretudo uma intencdo que serd realizada somente
através dos atos estimulados no receptor. A estrutura do texto e o papel do leitor estdo, deste
modo, intimamente unidos. “A concepg¢do do leitor implicito descreve, portanto, um processo
de transferéncia pelo qual as estruturas do texto se traduzem nas experiéncias do leitor através
dos atos de imaginacdo” (ISER, 1996, p. 79). Essa estrutura vale para a leitura de todos os
textos e, portanto, assume um carater transcendental, de teoria.

Assim, 0 autor argumenta que a interacdo é a base para que compreendamos que um
texto organiza e nos comunica algo sobre a realidade, pois é uma estrutura comunicativa que
faz uma espécie de mediacdo entre sujeito e realidade. Por conseguinte, ndo devemos
perguntar o que ela significa, mas atentar aos seus efeitos e ao fato de que o dialogo € também
passivel de falhas. E preciso lembrar que o texto s6 acontece no momento de sua Leitura, e
que, por sua vez, esta se realiza por sua condicdo de uso de uma linguagem — concepg¢do nao
levada em conta em Iser. A Leitura de um texto é uma pratica comunicativa e, portanto,
social.

Isto implica em dizer que os significados produzidos pelo leitor se modificam (sdo
negociados) no processo da Leitura:

a relagdo entre texto e leitor se atualiza porque o leitor insere no processo da leitura
as informacdes sobre os efeitos nele provocados; em consequéncia, essa relagéo se
desenvolve como um processo constante de realizagBes. O processo se atualiza por
meio dos significados que o proprio leitor produz e modifica. Desse modo, 0
contexto do acontecimento ganha o carater de uma situacdo aberta que sempre é
concreta e, a0 mesmo tempo, passivel de mudancas” (ISER, 1996, p. 127).

Para diferenciar os elementos do texto que orientam a compreensdo do leitor, Iser
(1996) trabalha com as nog¢des de: a) repertdrio — convengdes necessarias para a producdo de
uma situacdo; b) estratégias — “procedimentos aceitos”, na teoria dos atos de fala'?; c)
realizacdo — participacédo do leitor.

O repertério € uma espécie de “estrutura de organizacdo de sentido”, que sera
percebida e otimizada na leitura do texto, dependendo do conhecimento e disposicdo do leitor,
além das proprias estratégias do texto, enquanto potencial orientador dos caminhos que o
leitor deverd seguir. E, “se o leitor deve descobrir na atualizagdo do texto o sistema de

12 \er segdo 3.3
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equivaléncias dos elementos do repertdrio, o sentido dai resultante ndo é de natureza
arbitréria” (ISER, 1996, p. 156).

As estratégias organizam tanto o material do texto, quanto suas condigdes
comunicativas. Elas tornam possivel, desse modo, que a organizagdo do repertdrio (imanente
ao texto) coincida com os primeiros esforcos de compreensdo do leitor. As estratégias sao
também caracteristicas do préprio texto, e tém como principal objetivo organizar os outros
elementos internos e, assim, assegurar as condi¢des de recepcdo. Devido a essa organizagao
prépria ao texto, Iser (1996) diz que, quando fazemos um resumo, substituimos as estratégias
por critérios pessoais de organizagédo do texto.

Apesar de estar falando primordialmente das estruturas do texto, o autor explica que o
texto literario, a0 mesmo tempo que vive das estruturas ja existentes de apropriacdo do

mundo, é também um sistema constitutivo de sentido.

Em oposicdo aos sistemas epocalmente dominantes, os textos ficcionais ndo
explicitam suas préprias decisdes seletivas, de modo que o leitor precisa motivar as
decisOes seletivas do texto ao transcodificar os valores que conhece. Nesse processo
se realiza a comunicacgdo do texto, em que se cumpre a mediacdo entre leitor e uma
realidade que ndo lhe é mais dada sob as condicoes conhecidas (ISER, 1996, p. 139).

E essa indeterminagio do objeto estético no texto que faz com que seja necessario que
o0 leitor construa o sentido a partir de sua imaginacdo. Porém, a indeterminacdo provocada
pelos vazios do texto ndo denota que a imaginagdo seja completamente livre para ir a qualquer
lugar, visto que as estratégias textuais estdo presentes para orientar a atividade comunicativa.

O autor destaca que, além da perspectiva que o leitor embute ao texto, a prépria
organizacdo do texto é um sistema de perspectivas. Em principio sdo quatro perspectivas
principais no texto: a do narrador, dos personagens, da agdo/enredo e da ficcdo marcada pelo
leitor. Partindo disso, pondera a ideia de Jauss de que a arte possui um carater revolucionario:
“se & correto que os textos ficcionais representam uma rea¢do ao mundo, essa reagdo s6 pode
se concretizar de modo a provocar uma reagdo a um determinado mundo [de perspectivas]
incorporado ao texto” (ISER, 1996, p. 183).

A relacdo texto—leitor iseriana esta sempre ancorada no texto, pois se diferencia de
outras relagdes, como a oralidade. H& a auséncia da situagdo face a face, base das formas
tradicionais de interacdo social (preocupacdo que vem sendo retomada com a Internet). O
texto ndo é capaz de entrar em sintonia com o leitor e este, igualmente, nunca tera a certeza de

gue a sua compreensdo € a “correta”, a “mais adequada”. Portanto, Iser (1999) ndo esta
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preocupado em julgar a legitimidade de leituras ditas “corretas” ou “erradas”, apenas em
esclarecer como se d& a interacdo entre texto e leitor.

Além disso, ndo ha como determinar o certo e errado, visto que sdo justamente 0s gaps
de sentido, esses vazios, que originam a comunicagao no processo da leitura. O vazio constitui
a assimetria fundamental entre texto e leitor e, portanto, essa indeterminagéo é parte essencial

do processo e das multiplas possibilidades de comunicacdo. Por outro lado,

o0 equilibrio sé pode ser alcancado pelo preenchimento do vazio, por isso 0 vazio
constitutivo é constantemente ocupado por projecdes. A interagdo fracassa quando
as proje¢des mutuas dos participantes ndo sofrem mudanc¢a alguma ou quando as
projecdes do leitor se impdem independentemente do texto. O fracasso ai significa o
preenchimento do vazio exclusivamente com as proprias projecdes (ISER, 1979, p.
88, énfase acrescida).

Para assegurar o0 sucesso da comunicagdo, sdo necessarios complexos de controle no
texto. A estes meios de controle, no entanto, é dada a impossibilidade de possuirem a precisao
de situagOes face a face, e cabe a eles, portanto, “levar a interagdo entre texto e leitor a um
processo de comunicagdo, no fim do qual aparece um sentido constituido pelo leitor” (ISER,
1979, p. 89). O que parece faltar no texto, na realidade serve para estimular o leitor a
preencher esse vazio através do que esta implicado. Sdo os ndo ditos: como ndo aparecem
manifestados verbalmente no texto, sdo produto da interacdo entre texto e leitor em um
determinado contexto de uso. “O processo de comunicacao assim se realiza ndo atraves de um
cddigo, mas sim através da dialética movida e regulada pelo que se mostra e se cala” (ISER,
1979, p. 90). Esse € mais um dos pressupostos que o autor traz para orientar seu trabalho.

Os lugares vazios indicam o ndo-dado, criando uma forma oca para a configuracdo
de sentido, forma oca que s o leitor podera preencher com suas representacées. Os
lugares vazios tém portanto uma relevancia especifica relativa ao texto e uma
relevancia especifica relativa a representacdo; a indivisibilidade dessas fungdes é a
condicéo para o jogo interativo entre texto e leitor (ISER, 1999, p. 177)

Portanto, fixam o lugar do leitor no texto e, como estrutura de comunicagéo, a obra
ndo constitui nem um espelho da realidade, nem do repertério do receptor. Os vazios “abrem
um numero crescente de possibilidades, de modo que a combinagdo dos esquemas passa a
exigir a decisdo seletiva do leitor” (ISER, 1979, p. 108) e, portanto, “compreendemos um
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texto ficcional através da experiéncia a que ele nos submeteu” (ISER, 1979, p. 114), ao passo
que preenchemos 0s vazios através de nossas pressuposicoes™.

Iser (1979) diz que os vazios impedem que essa interacdo caia em uma arbitrariedade
subjetiva, pois se transformam na atitude imaginativa do leitor e alcangam, assim, o carater de
uma estrutura autorreguladora. E afirma que mesmo a rejeicéo a determinado texto, livro ou
obra testemunha o efeito da estrutura, que ainda funciona, mesmo que de um modo deficiente,

guando o leitor tenta se bloquear contra seu efeito.

3.2.2 Um Festival de “Nao Ditos” nos Textos Modernos

Iser (1999) também aponta que nos romances modernos temos a impressdo de que o
leitor chega a ficar desorientado, tdo significativo é o emprego dos vazios. Explica que seria
oportuno falarmos da perda de uma expectativa até entdo considerada inquestionavel, a partir
do momento em que abandonamos algumas formulas prontas do século XIX as quais 0s
leitores ja estavam familiarizados. I1sso acontece porque, a partir do século XX, esses modelos
passam a ndo ser realizados (realizagcdo negativa) e isso cria um novo lugar vazio, fazendo
com que o leitor seja obrigado a mudar incessantemente seu ponto de vista. O tedrico chega
ao ponto de afirmar que podemos medir a “modernidade” de um texto verificando a
incidéncia do uso de procedimentos negativos, e que, em vez de um Unico modo, ha hoje uma
espécie de “caleidoscopio” narrativo.

Disso resulta que

o leitor deve entdo descobrir equivaléncias para os segmentos textuais e a0 mesmo
tempo formular um padrdo para a avaliagcdo e para a propria atitude. Numa s6
palavra: enquanto pano de fundo cancelado de procedimentos esperados, os lugares
vazios liberam no leitor uma crescente produtividade; esta se expressa no fato de
que com cada relacdo realizada o leitor deve produzir também o codigo para
apreendé-la. Assim, surge com cada relacdo produzida um contexto de varias
possibilidades, pois quando um significado é descoberto, nele ressoam outros
significados por ele estimulados (ISER, 1999, p. 167)

Ao leitor ndo cabe mais simplesmente decifrar o c6digo do texto, mas produzir a
condicdo para compreendé-lo e, em muitos casos, transgredi-lo. Dai resulta que “a

3 E valido destacar que “a multiplicidade de interpretacées nao é, nesse e em muitos outros casos, acidental, mas
algo que qualquer autor importante invariavelmente convida os leitores a fazer” (RAJAGOPALAN, 2010, p.
183)
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negatividade enquanto constituicdo da comunicacdo € portanto uma estrutura que possibilita
algo [producéo de sentidos]. Ela requer uma determinagdo que somente 0 sujeito pode
cumprir” (ISER, 1999, p. 197), mas isso ndo implica que esse sentido deva ser completamente
subjetivo, pois ha a necessidade de manter a estética do texto “intersubjetivamente
comunicavel”.

Boa parte do pensamento do autor resulta de teorias anteriormente formuladas, como
se pode perceber pela enorme quantidade de citacGes e referéncias que faz a outros
pensadores em seus textos. Ha recorréncia de teorias que visam a agdo do sujeito, como a dos

atos de fala, cuja relagdo inicial com a Estética da Recepcao destacaremos na se¢do seguinte.

3.3 INFLUENCIA DE AUSTIN E A TEORIA DOS ATOS DE FALA

Visto que traremos, mais claramente a partir do capitulo 5 (Métodos e Obijeto
Empirico de Pesquisa), as contribuicBes da Pragmatica Linguistica para o desenvolvimento
deste trabalho no campo da Comunicagdo, consideramos importante notar que, dentre uma
imensa gama de autores utilizados como referéncia no desenvolvimento de sua teoria, Iser
(1996) emprega como uma das variaveis de entendimento sobre o texto o que denomina sua
dimensdo pragmatica: “entendemos como pragmatica, no sentido de Morris, a relacdo entre 0s
signos do texto e o interpretante. O uso pragmatico de signos tem a ver com a conduta que €
ativada no receptor” (ISER, 1996, p. 106).

O autor também cita Austin (1962a) e apropria-se da teoria dos atos de fala,
transpondo-a aos seus estudos acerca do texto literario ao afirmar que considera a filosofia da
linguagem ordinaria a que melhor se ocupou da dimensdo pragmaética do uso da fala. De
acordo com lIser (1996), a teoria dos atos de fala se preocupa em descrever determinadas
condicdes que garantiriam o éxito de acdes verbais e, igualmente, “essas condi¢des estdo em
jogo também na leitura de textos ficcionais, que motivam uma agdo verbal a medida que o
leitor, ao entender o texto ou aquilo que é comunicado por ele, tem éxito ou fracassa” (ISER,
1996, p. 103), resultados aos quais Austin (1962a) denominaria felizes, se exitosos, e
infelizes, caso contrério.

Os atos de fala tém como pressuposto o fato propriamente dito de serem *“atos”, ou
seja, de considerar que a linguagem, mais que compor uma simples sentenca a ser proferida,

realiza acOes ao ser utilizada, e tem portanto uma intengdo que obedece a determinadas
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normas/convengdes. Austin (1962a) explica que, quando dizemos algo como “aceito”,
“batizo”, “aposto”, etc., ndo estamos descrevendo ou declarando aquilo que estamos fazendo,
mas efetivamente realizando a a¢éo de aceitar, batizar, apostar.

Para uma explanagdo mais completa acerca dos atos de fala, devemos recorrer ao

proprio Austin:

Em primeiro lugar, distinguimos um conjunto de coisas que fazemos ao dizer algo,
que sintetizamos dizendo que realizamos um ato locuciondrio, o que equivale, a
grosso modo, a proferir determinada sentenga com determinado sentido e referéncia,
0 que, por sua vez, equivale, a grosso modo, a “significado” no sentido tradicional
do termo. Em segundo lugar dissemos que também realizamos atos ilocucionarios
tais como informar, ordenar, prevenir, avisar, comprometer-se, etc., isto §,
proferimentos que tém uma certa forga (convencional). Em terceiro lugar também
podemos realizar atos perlocuciondrios, 0s quais produzimos porque dizemos algo,
tais como convencer, persuadir, impedir ou, mesmo, surpreender ou confundir.
(AUSTIN, 1999, p. 95, énfase no original).

Obviamente esses atos constituem uma taxonomia que visa tornar possivel um melhor
entendimento da linguagem em uso, pois é certo que todo ato linguistico é locucionario,
ilocucionério e perlocucionario de uma so vez.

Iser (1996) dispensa cerca de dez paginas apenas para explicar os atos de fala como
enunciacOes verbais atreladas a contextos determinados e que, portanto, o sentido das frases
sO pode ser constituido no momento de seu uso. Visto que a Comunicagdo € um dos
elementos centrais para a Estética do Efeito, como vimos anteriormente, preocupa-se em
destacar que também os atos de fala sdo unidades comunicativas da fala e que o paradigma
melhor se revela no momento em que provocam mudancas de situacdo (acGes), 0 que o leva
as enunciagdes performativas.

Acerca dessa teorizagdo, Oliveira (2005, p. 19) aponta que “todos os enunciados
contém, ao mesmo tempo, elementos constativos e performativos, ou seja: eles estdo
‘dizendo’ e ‘fazendo’ a0 mesmo tempo”. A despeito dessa divisdo inicial, a pragmatica
austiniana traz, em um segundo momento, que todos os enunciados sdo performativos —
realizam acbes —, e Iser (1996) trabalha principalmente com a concepcdo de que ha
determinadas condi¢cGes necessarias para 0 acontecimento desse performativo, ou seja, a
felicidade ou infelicidade do ato esta relacionada a obediéncia a determinadas exigéncias,
como convengdes e procedimentos aceitos em torno da enunciacdo. Alias, o autor as
denomina “a estratégia dos textos”, ao passo que oferecem as orientages que possibilitam ao

receptor reconhecer os elementos constitutivos de determinado texto.
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Lembremo-nos de que Austin formula trés postulados para o éxito da acdo: a
enunciacdo performativa pressupde convencfes comuns entre falante e receptor,
assim como procedimentos aceitos por ambos e, por fim, a disposi¢do de participar
na agdo verbal. Se pressupomos que o leitor de um texto preenche aquela disposicéo,
em troca as outras propriedades necessarias para o éxito da enunciacdo ndo sao
dadas. O que no uso cotidiano dos atos da fala é dado de antemao deve ser antes
construido diante do discurso ficcional. Em consequéncia, os textos ficcionais
devem trazer consigo todos os elementos que permitem a constituicdo de uma
situaco entre texto e leitor. Isso significa, no sentido dos postulados de Austin, que
o texto ficcional deve apresentar “convencdes” e “procedimentos”, pois ndo pode se
realizar por meio de convencdes estabilizadas e procedimentos usuais. Dai resulta o
alto grau de estruturagdo desses textos, se se leva em conta a “carga simbdlica” que
trazem consigo (ISER, 1996, p. 129).

Segundo Iser (1996), nos textos, é através da escolha do vocabulario e outros signos
verbais e enunciagdes que os atos ilocucionérios e/ou perlocucionérios buscam encontrar o
receptor. Assim, lembrando que na teoria dos atos de fala o contexto é essencial para elucidar
0 sentido de determinada enunciagédo, explica que “a situag@o e suas circunstancias formam
um contexto bem definido, pelo qual as frases ndo so se transformam em enuncia¢fes, mas
também constituem uma relacdo dialdgica;, este € o pressuposto necessdrio para a
comunicacdo entre falante e receptor” (ISER, 1996, p. 116). Considerando que Iser esta mais
preocupado com os elementos constituintes do préprio texto, é provavel que ao utilizar a
palavra contexto ele estivesse, na verdade, se referindo ao co-texto.

De qualquer forma, Iser (1996) aponta que Austin (1962a) se ocupa apenas de
aspectos que dizem respeito ao falante e busca, entéo, acrescentar também o lado do receptor,
visto que pretende avaliar as condi¢des que levam ao éxito ou fracasso da comunicacdo dos
textos literarios. E orienta sua discussao a partir da visdo de que “o discurso ficcional imita,
portanto, os habitos verbais dos atos ilocucionarios, mas o que ele diz ndo produz o que é
intencionado. Cabe contudo perguntar se tal discurso ndo produz nada ou se o0 que produz ha
de se qualificar apenas como fracasso” (ISER, 1996, p. 111), de onde chega a conclusdo que a
compreensdo’* também deve ser considerada um processo produtivo, ou seja, ha o papel
desenvolvido pelo leitor em interagdo com o texto ficcional.

Na realidade o que acontece é que ha sempre um efeito (ato perlocutério), que nem
sempre condiz com o intencionado (ato ilocutério). A questdo é que esses efeitos ndo podem
ser controlados, ou interpretados sob determinadas regras, do que resulta que ndo ha como
sabermos quando devemos levar as palavras proferidas “ao pé da letra”, podemos apenas
considerar qual uso foi feito destas palavras.

14 Neste trabalho, adotamos a compreensao prépria da pragmética de que a percepcdo (cognicao) é uma atividade
(acdo). Néo se trata de uma observacédo passiva do mundo, pois quando percebemos/compreendemos estamos
elaborando novas narrativas (Austin, 1962b).
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Assim, destaca elementos que auxiliam nesta compreensao, como

convencdes, procedimentos, adequabilidade a situagdo e garantias de sinceridade.
Elas constituem a referéncia para que a linguagem se adeque ao contexto de ac¢do. A
reducdo de indeterminacdo, necessaria para a compreensao de um texto ficcional,
ndo se realiza por meio dessas referéncias dadas de antemdo. Ao contrério,
deveriamos primeiro descobrir o codigo que engloba os elementos do texto e
concretiza o sentido do texto como referéncia. Constitui-lo é uma agdo verbal a
medida que é através dela que o leitor se comunica com o texto (ISER, 1996, p.
113).

Iser acaba por afirmar que as convencdes e procedimentos aceitos em Austin (1962a)
estdo condicionadas por uma estrutura vertical que prediz a estabilidade e aceitabilidade dos
atos de fala. Ora citando o autor diretamente, ora se apropriando de suas ideias, a teoria dos
atos de fala acaba por permear boa parte da Estética do Efeito, ancorada na relacdo dial6gica
entre texto e leitor, que acontece no ato da leitura.

Porém, pouco comentados em lIser, a teoria dos atos de fala também possui alguns
outros tépicos comuns de investigacdo, como o subentendido ou implicatura conversacional, a
polidez, e o contexto (OLIVEIRA, 2005). Embora de dificil delimitagdo, “parece evidente que
0 campo de equivocidade da palavra ‘comunicacdo’ se deixa macigamente reduzir pelos
limites do que se chama nocéo de contexto (DERRIDA, 1991%, citado por ALENCAR;
FERREIRA, 2012).

Explicando a importancia da concepgdo de contexto para o estudo austiniano, Danilo
Marcondes, na apresentacéo a edico brasileira™® de How To Do Things With Words, diz:

quando analisamos a linguagem nossa finalidade ndo é apenas analisar a linguagem
enquanto tal, mas investigar o contexto social e cultural no qual é usada, as praticas
sociais, os paradigmas e valores, a ‘racionalidade’, enfim, desta comunidade,
elementos estes dos quais a linguagem ¢é indissociavel. A linguagem é uma prética
social concreta e como tal deve ser analisada (AUSTIN, 1999, p. 19).

Como podemos notar, embora Iser tenha conhecimento da teoria dos atos de fala e a
leve em consideracdo ao formular a sua prépria, essa apropriacdo ndo acontece isenta de
problemas, como o fato de que o autor se mantém preso aos elementos textuais e, embora 0s

considerem orientadores de um processo de comunicagdo, sequer esbarra no conceito de

> DERRIDA, J. Assinatura, acontecimento, contexto. In: . Margens da filosofia. S&o Paulo: Papirus,
1991.

1% Embora a tradugdo de Marcondes seja extremamente criticada, optei por leva-la em consideracéo neste
trabalho, partindo da reflexdo do préprio Austin de que “um Gnico e mesmo objeto pode ser a0 mesmo tempo um
x real e ndo ser um y real; um objeto que se parece muito com um pato pode ser uma verdadeira imitagdo de um
pato (ndo apenas um pato de brinquedo)” (AUSTIN, 2004, p. 76).
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linguagem. Entéo, qual a raz&o para insistirmos em utilizar o autor como uma das bases desta

pesquisa?

3.3.1 As Lacunas Deixadas pela Teoria Iseriana e Por Que Utiliza-la

A Estética do Efeito apresenta algumas caréncias, como o fato recém citado de haver
ignorado a visdo austiniana que aponta que todos os enunciados sdo performativos e, portanto,
realizam acOes. Esse aspecto, muitas vezes deixado de lado pelos leitores de Austin, €
considerado como seu grande trunfo por autores como Rajagopalan (2010) e Oliveira (2012b),
que destacam que a performatividade é intrinseca a linguagem e ndo deve ser vista como um
adendo a ela.

Outro aspecto pouco aprofundado é o da producdo de sentido, embora uma das
questbes essenciais trazidas por Iser (1996) seja compreender o que ocorre com o leitor
quando Ié um texto. Além disso, em alguns momentos o autor explica que o texto se
transforma em experiéncia para o leitor, mas que ele € induzido a assumir determinadas
atitudes, “independentemente das experiéncias subjetivas” (ISER, 1999, p. 178, énfase
acrescida), pois um leitor “nunca poderia fazer tal experiéncia se a sequéncia dos monélogos
ndo o forgasse continuamente a criar expectativas” (ISER, 1999, p. 184, énfase acrescida). Ou
seja, o leitor aparece muito frequentemente da forma explicitada nestes trechos: como uma
funcéo do texto.

O proprio autor faz uma ressalva quanto a seu modelo, ao ponderar que a estrutura do
vazio precisa ser compreendida pela participacdo do leitor no texto atraves de um “tipo ideal”
de comunicagdo. E, embora defenda o contrério, um saldo geral nos mostra que a estrutura
acaba sim de certa forma por se sobrepor ao sujeito no desenvolvimento de suas ideias. De
qualquer forma, o autor consegue aproximar sua teoria da existéncia de um leitor real com
mais éxito que Jauss.

Outro ponto bastante positivo de Iser é que ele nos mantém com o0s pés no chdo ao
afirmar que o texto possui elementos que auxiliam na construgdo do caminho da producéo de
sentidos. Assim, visto que é especialmente o lado do receptor que nos interessa, ndo
incutimos no erro de pensarmos ingenuamente que o sujeito Ié um texto a seu bel prazer. Séo
(a0 menos) dois fatores que caminham juntos, de onde a validade de Iser denominar essa

relacdo de interacdo texto—leitor, & qual acrescentaremos ainda a nogdo de contexto/situacéo
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proposta por Austin (1962b), ao realizarmos a analise do Projeto de Comunicacdo e(m)
Leitura realizado na escola (item 6.2).

O modelo de Iser também é frequentemente utilizado — talvez nem sempre de modo
consciente — em atividades escolares de leitura (FERNANDES, 2010), como j& haviamos
comentado, e este € um dos principais motivos pelo qual dispensamos a ele tal destaque.
Buscaremos sanar as lacunas deixadas pelo autor no decorrer do texto, iniciando com a
compreensdo de que escola é esta da qual estamos falando, e das praticas relacionadas ao

ambiente escolar.
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4 ECOSSISTEMA COMUNICATIVO E A PRATICA REFLEXIVA NA ESCOLA

“Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de
uma agdo” (GHEDIN, 2006, p. 138).

Se 0 modelo iseriano ainda aparece como orientador das atividades de leitura na
escola, convém questionarmos afinal que escola é esta. N&o se trata mais (ou ndo deveria) de
seguir um sistema vertical de ensino, em que o professor detém o conhecimento e o0s alunos
sd0 repositorios de seus ensinamentos, sujeitos a palmatéria caso ndo o “absorvam
corretamente” — leia-se “decorem”. As relagOes entre professores e alunos estdo mudadas,
mas pouco se admite que isso acarreta também uma transformacdo das relagcGes de poder
existentes no cenario escolar.

Martin-Barbero (1999) nos lembra que um dos centros dessa relacdo é o livro. A
escola se nega a aceitar o descentramento cultural que atravessa o que até entdo tem sido seu
eixo intelectual e pedagdgico, e mantém firme o argumento de que o livro (didatico,
especialmente) é sinbnimo de aprendizado e de conhecimento, buscando sustentar uma
hegemonia de “centro do saber” ha muito ameagada pelas tecnologias da imagem. O livro
didatico constitui assim uma forma de exercicio de poder, baseado na transmissdo de
mensagens escritas e apoiado em nossa cultura de hegemonia grafocéntrica.

E, se a exigéncia para que o aluno repita o mais fielmente possivel o que lhe fora
ensinado pelo professor é acentuada com a leitura da palavra escrita, a marcacdo com a
imagem torna-se tdo acirrada quanto. Para que seja assegurada a interpretacdo Unica e correta
de uma linguagem tida como mais dificil de ser domada (embora tenhamos visto que devemos
eliminar as dicotomias tais quais “verbal x ndo verbal” e que linguagem é acdo'’), as gravuras
e imagens de pinturas, por exemplo, vém acompanhadas ndo apenas do titulo e autor da obra,
mas de uma legenda que descreve 0 que nos € permitido enxergar quando vislumbramos

aquela peca.

A escola fomenta uma relacdo com o livro muito parecida com a que fomentou a
Igreja entre o fiel e a Sagrada Escritura, de tal modo que, da mesma forma que os
clérigos eram os detentores do poder da Unica leitura auténtica da Biblia, os
professores detém o saber de uma leitura univoca, ou seja, aquela na qual a leitura
do aluno é puro eco da do professor (MARTIN-BARBERO, 1999, p. 14, traducio
minha).

7 Rajagopalan (2010, p. 26) diz: “falar uma lingua é realizar uma série de atos”.
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O autor complementa sua ideia afirmando que a posicdo defendida pela escola — de
que a crise da leitura de livros entre os jovens deve-se unicamente a maligna seducdo que
exercem as tecnologias da imagem — é a forma que ela encontra para isentar-se da obrigacdo
de assumir outro posicionamento: aquele que compreenderia que estamos vivendo uma
reorganizacdo das nossas relagdes comunicativas, que atravessa 0 mundo das linguagens e
consequentemente transforma nossos modos de ler.

Entdo quando afirmamos que as criancas e adolescentes deste inicio de século XXI
ndo leem, ndo significa que sdo melhores ou piores que os leitores de outras épocas, mas que
sdo filhos de uma outra cultura. E Martin-Barbero (1999) deixa claro que essa outra cultura
ndo esta centrada no livro, ndo se apega as fragmentacdes do ensino escolar. O que existe €

uma grande lacuna entre

a diferenca do modelo de comunicagdo da escola e os modelos de comunicacgdo que
moldam a sociedade atual, e a fuga que a escola tenta do *ecossistema
comunicativo” da sociedade. O problema é que, além das tecnologias, 0 que estamos
assistindo é a emergéncia de um ecossistema visual e sonoro, que adquire
aceleradamente tanta vigéncia quanto o ecossistema natural (MARTIN-BARBERO,
1999, p. 15, traducdo minha).

Esse “atraso” que o sistema escolar insiste em manter se reflete na pedagogia de
transmisséo de conteudos que devem ser memorizados e repetidos. Assim se d& a avaliacdo do
nivel de conhecimento de cada um, pois “a escola tem como modelo de comunica¢do um
modelo linear, sequencial e unidirecional, que diz ir do mais simples ao mais complexo, como
se essa relagdo fosse unidirecional” (MARTIN-BARBERO, 1999, p. 14, tradugdo minha). A
situacdo é que temos um modelo fixo de escola e, em contrapartia, modelos fluidos e
flutuantes de relagGes pessoais e comunicativas.

O que estd em jogo na relacdo educacdo—ecossistema comunicativo é portanto a
relacdo da escola com a propria sociedade, e a Unica coisa de que sabemos é que ndo temos
outro modelo de escola (e devemos admitir que o vigente funcionou por muito tempo e ainda
guarda seus méritos), e precisamos partir da experiéncia dos jovens. Essa experiéncia ndo esta
relacionada as sequéncias lineares da palavra impressa e remete a um novo tipo de
aprendizagem, “menos fundado na dependéncia dos adultos que na prépria exploracdo do
mundo a partir de seus novos sentidos. (...) Necessitamos entdo de uma concepgéo de escola
que retroalimente a praxis comunicativa da sociedade e que, em lugar de limitar-se a

retransmitir saberes memorizaveis, reproduziveis, assuma os novos modos de produzir saber”
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(MARTIN-BARBERO, 1999, p. 20-21, tradugdo minha) — e isso comeca pelo que chamamos
de prética reflexiva na escola.

Buscando eliminar as dicotomias do tipo “teoria x experiéncia”, o que objetivamos
com o0 uso deste termo é defender uma relacéo de cooperacéo®® entre a reflexdo e a praética,
considerando que ambas sO podem existir isoladamente em um mundo feito apenas de
abstracdes. De acordo com Macedo (2002, p. 13), “praticar a reflexdo supbe admitir que,
como pratica, ela se expressa como qualquer outra forma de conhecimento que se realiza no
espaco e no tempo, por meio de estratégias ou procedimentos que favorecem sua melhor
realizagao”.

Dessa forma, o autor propde que no ambiente escolar devemos enfrentar e assumir 0s

seguintes obstaculos e desafios para uma préatica reflexiva:

- voltar nossa atencdo para as agdes e suas consequéncias, uma vez que temos o
habito de pensar sobre objetos, acontecimentos ou conceitos;

- aprender a refletir sobre a acdo a realizar e sobre a acéo realizada;

- saber considerar simultaneamente os processos de exteriorizagdo e interiorizacdo
inerentes & tomada de consciéncia;

- aprender a refletir com a mediagdo de alguém ou de algum recurso, isto é, dispor
de estratégias de formacdo e aceitar o papel de um formador;

- conviver com a dupla funcdo da reflexdo: auto-observacdo ou descricédo e,

simultaneamente, transformacéo e emancipagéolg;
- incluir o antes e o depois da acdo, possibilitados pela reflexdo, em seu durante.
(MACEDO, 2002, p. 13, énfase no original).

O autor destaca que saber refletir sobre a agdo tem relacdo com reconhecer que uma
leitura da experiéncia é tdo importante quanto ela propria e o sentido que lhe atribuimos.
Assim, aponta que um dos pontos centrais quando atuamos a partir de uma pratica reflexiva é
aceitar que ela tem como funcdo observar e realizar essa leitura, e compreender que ela
consiste em uma forma diferente de olhar, ouvir, dizer e até mesmo tocar a nossa prética®’. E
aceitar que para realizar nossa pratica precisamos enxergé-la como uma forma de producdo de
sentidos, de expressdo, e respeitar (valorizar) essas caracteristicas inerentes a ela (MACEDO,
2002).

Percebe-se neste ponto que a pratica reflexiva tem um qué de Pragmatica, pois ambas
possuem como condigdo sine qua non um objetivo ndo apenas de compreensdo, mas de

transformacgéo de um entorno social do qual fazemos parte. Sdo a¢bes que dependem ndo

'8 O Principio de Cooperagéo de Grice (1975) é um dos elementos centrais em Pragmatica.

9 Mey (2012), igualmente, utiliza o conceito de emantipatory pragmatics, devido aos aspectos sociais dos
objetivos da Prgamatica.

20 Em geral a ideia de “pratica reflexiva” é discutida tendo como foco a pratica docente, mas estamos
estendendo-a a praticas discentes, leitoras, e as praticas de um sujeito pesquisador.



44

apenas do sujeito formador/pesquisador, mas de um sujeito interlocutor disposto a dialogar
conosco e disposto, a partir desta interacdo, a comunicar conosco, ou seja, a buscarmos juntos

o resultado de nossa “praxis + reflexdo”.

A pratica reflexiva supde voltar-se “para dentro” de si mesmo ou do sistema do qual
se faz parte. Sup&e dar um tempo para 0 que ndo tem uma resposta imediata ou facil.
Implica valorizar a posi¢do, 0 pensamento, as hipoteses do sujeito que age. Supde
compreender que suas interpretagdes, seus sentimentos ou suas expectativas sdo
fatores importantes para a producdo dos acontecimentos (MACEDO, 2002, p. 13).

Assim, nas palavras do autor, a pratica reflexiva demanda tempo, mas é capaz de se
tornar um aspecto ativo na “transformacao ou emancipagdo de formas agora rigidas, obsoletas
ou insuficientes de realizacdo” (MACEDO, 2002, p. 14), como 0 sdo o sistema escolar e o
“ensino” de Leitura na escola.

Borges (2006) acredita que esse papel de orientar o aluno para que seja um leitor
critico e um sujeito capaz de ler e produzir um texto/discurso autbnomo é do professor. E que
o professor, por sua vez, cumpre melhor esse papel também partindo de uma reflexdo sobre
sua prépria pratica docente.

A autora igualmente chama a atencdo para que alunos e professores estejam
articulados para lidar com essa outra pedagogia da leitura, atenta a um processo que nao esta

apenas nos livros, mas também nas telas.

O trabalho com a leitura e a escritura deve ser organizado, reflexivo, critico, para se
instanciar das mais variadas maneiras. E preciso levar o aluno a usar efetivamente a
leitura e a escritura, a refletir continuamente sobre esse uso e a criticar esse processo
no contexto socio-historico nas suas dominacgBes e diversidades. Faz-se, entdo,
necessario que o professor trabalhe com o aluno uma prética reflexivo-critica em
que haja a inter-relagdo leitura — escritura. S assim o sujeito terd condicdes de ser
um leitor critico e ter acesso a escrita com autonomia e criticidade? (BORGES,
2006, p. 205)

E, para isso, aponta ser necessaria uma compreensdo do contexto social no qual se
desenvolve a agdo educativa — ou, como dissemos acima, do ecossistema comunicativo no
qual a escola esta inevitavelmente inserida e do qual, paradoxalmente, hesita em fazer parte. E
portanto fundamental “conceber o trabalho dos professores como um trabalho intelectual,

desenvolvendo um conhecimento sobre o ensino que reconhece e questiona sua natureza

21 E importante colocar “sob suspeita” a ideia de leitura critica. Como nos lembra Fernandes (2010), essa é uma
expressao que costuma ser utilizada carregada de preconceito e exclusao literaria, no sentido de que uma leitura
que ndo é classica deve ser evitada. Segundo o autor, esse sentido funcional “envelheceu junto com as cartilhas
da escola” (FERNANDES, 2010, p. 40).
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socialmente construida e a forma como se relaciona com a ordem social” (BORGES, 2006, p.
208).

Acreditamos que o papel de um professor reflexivo pode ser realizado em colaboragéo
com o comunicador e, ao tomar conhecimento de sua acdo, estender a pratica reflexiva aos
alunos. Afinal, a relagdo leitura—escritura exige uma reflexdo também por parte do sujeito
leitor, e quando o sujeito em questdo é o aluno, temos observado que suas praticas
comunicativas sdo desenvoltas e amplas com relacdo a esse complexo ecossistema
comunicativo de que falamos, mas timidas e retraidas em atividades simples de Leitura na

escola.

O aspecto multifacetério da inter-relacéo leitura — escritura instaura um encontro de
um ser com outro ser, do mesmo e do outro. Esse processo dialético permite que o
sujeito se individualize (o buscar de si mesmo) e também se socialize (o
compartilhar com o outro). Essa face social da leitura — escritura permite os
questionamentos, o didlogo com o texto e sua compreensdo; enquanto a leitura —
escritura, voltada para a individualizacdo, faz a reflexdo de si mesmo. (BORGES,
2006, p. 205).

A partir do que nos diz Borges (2006), aceitamos a préatica reflexiva e a tomamos
como intrinseca a agdo desenvolvida com os alunos, conforme pode ser observado no
percurso metodolégico detalhado desta pesquisa, no capitulo seguinte. Em poucas palavras,
“pode-se dizer que o interesse que move a reflexdo critica é a emancipacdo?” (BORGES,
2006, p. 210), compreendendo que as experiéncias e o conhecimento dos alunos ndo sdo
homogéneos nem idénticos, mas podem ser estimulados quando nos apoiamos em um
exercicio de reflexdo que parte ndo apenas da educagdo, mas do seu correlato: a comunicagéo.

Vejamos a forma como trabalhamos essas questdes nesta pesquisa.

22 E importante atentar que emancipacao é uma palavra bastante vaga, e que libertar-se de algo muitas vezes ndo
é suficiente. Por isso, Mey prefere trabalhar com a antecipacdo, pensando em preparar o terreno para que
efetivamente haja uma “vida ap6s emancipacao” (MEY, 2012).
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5 METODOS E OBJETO EMPIRICO DE PESQUISA

“O pesquisador na area de pragmaética estd cada vez mais
consciente do papel que exerce, ndo s como um estudioso
que se interessa pelo funcionamento da linguagem na vida
cotidiana dos usuarios, mas na qualidade de alguém que,
ao conduzir seu trabalho, desempenha a fungdo de agente
causador de mudancas sociais” (RAJAGOPALAN, 2002, p.
95).

Assumindo a postura de pesquisadores pragmatistas, devemos levar em consideragao
essa fala, da qual surge a consequéncia de que a propria natureza do nosso objeto de estudo
faz impossivel assumirmos uma postura cientifica dita como neutra, pois o grande objetivo da
pragmatica acaba por ser nada menos que desvendar a condi¢do humana (RAJAGOPALAN,
2002).

Outra decorréncia de se fazer pesquisa sob um olhar da Pragmatica aparece claramente
no nosso modo de narrar. A primeira pessoa surge no texto porque ela constroi e é constituida
por ele. Além disso, Rajagopalan (2010b, p. 13) defende que “a narrativa tem tudo o que a
literatura ostenta e a Filosofia (e, por tabela, a Ciéncia em sua concepgdo convencional)
repudia: ela é pessoal, individual, idiossincrética, intima, subjetiva, temporal, circunstancial,
casual, esporadica, episddica e assistematica”. O autor ainda complementa que “todo tratado,
toda teoria, supostamente impessoal e dita objetiva, ndo passa de uma grande narrativa
disfarcada, um grande exercicio de narracdo com o ‘eu’ engenhosamente suprimido. Pois,
toda e qualquer elucubracdo tedrica tem, no fundo, um toque autobiografico” (idem, p. 14,
énfase no original).

Desta forma, nada mais adequado que nos apropriarmos de um método de pesquisa
qualitativa que proponha efetivamente um trabalho de intervencdo do eu pesquisador em
grupos determinados — seja para proporcionar grandes mudangas ou pequenos gestos de
tomada de consciéncia —, e no qual as pessoas envolvidas tenham algo a “dizer” e a “fazer”,
tal qual objetiva a pesquisa-acdo. Afinal, é preciso destacar que “as pesquisas em educacao,
comunicagdo e organizacdo acompanham as ag0es de educar, comunicar e organizar”
(THIOLLENT, 2011, p. 76), assim como vimos destacar a teoria dos atos de fala.

A pesquisa-acdo tem esse carater de provocadora de mudancas, e Thiollent (2011) a
define como uma espécie de pesquisa social de base empirica, tanto concebida quanto

realizada em relacdo direta com uma acgéo (ou resolucdo de um problema de ordem coletiva).
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Nesta acdo, pesquisadores e participantes atuam de modo cooperativo e/ou participativo, e
ambos séo capazes de construir um novo aprendizado a partir dela.

O autor também afirma que a pesquisa-a¢ao consiste na unido de um objetivo pratico a
um objetivo de conhecimento, na qual tanto os conceitos como os resultados de pesquisa sdo

construgdes e, portanto, passiveis de mudangas no seu decorrer.

O principal objetivo consiste em oferecer ao pesquisador melhores condiges de
compreensdo, decifracdo, interpretacdo, andlise e sintese do “material” qualitativo
gerado na situagdo investigativa. Este “material” é essencialmente feito de
linguagem, sob formas de simples verbalizagGes, imprecagdes, discursos ou
argumentacdes mais ou menos elaboradas. A significacdo passa pela compreenséo e
a analise [dos usos] da linguagem em situacdo (THIOLLENT, 2011, p. 35).

Para se aplicar o método da pesquisa-acéo, é desenvolvido um plano de acédo, e podem
também ser empregados métodos complementares que nao sao suficientes em si mesmos, mas
devem estar diretamente relacionados & acdo. Escolhemos para fins desta pesquisa utilizar
questionérios e dirios de campo, compreendendo que atenderiam & indicacdo de Macedo
(2002) de que uma das tarefas de uma pratica reflexiva constitui em “incluir o antes e o
depois da acgdo, possibilitados pela reflexdo, em seu durante” (idem, 2002, p. 13, énfase no

original), como vimos no capitulo 4.

5.1 PLANO DE ACAO

A fim de executar em minha cidade natal, Sdo Mateus do Sul, a a¢do esperada —
refletir com alunos a respeito de suas praticas leitoras —, a escola foi escolhida como ambiente
de pesquisa por ser a instituicdo formal a se ocupar das questdes de letramento na vida dos
individuos, e 0 3° Ano do Ensino Médio por constituir o momento em que a aten¢do costuma
se voltar para atender as exigéncias do vestibular, ou seja, identificar nos préprios textos o seu
significado, como se este fosse estético e inerente ao caderno de provas. Além disso, esses
alunos estdo prestes a deixar a escola, ambiente em que ha cerca de dez anos lhes é
“ensinada” a Leitura.

E importante destacar que, mais que simples alfabetizacio, podemos dizer que
letramento é “o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever; o estado ou a

condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
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apropriado da escrita” (SOARES, 1996, p. 18, énfase acrescida) e, por sua vez, “apropriacao
ndo é mero empréstimo. Envolve, adicionalmente, propor um uso completamente novo de
uma expressdao familiar. A apropriagdo impacta significativamente a representacdo”
(RAJAGOPALAN, 2010a, p. 186).

5.1.1 Percurso Entre a (in)Tengdo e o Possivel

“uma das licdes que j& apreendemos é de que s6 podemos
aprender dos nossos proprios erros. A Unica forma de
apreender qualquer licéo é traduzindo-a a nossa realidade.
E a nossa realidade é especifica a cada um de nés. Afinal,
cada um de nds tem sua propria trajetoria, sua propria
experiéncia de vida, com todos os seus percalgos e todas as
suas vicissitudes” (RAJAGOPALAN, 2010b, p. 14).

Ficou evidente que, para discutir com alunos do 3° Ano do Ensino Médio acerca de
suas préticas leitoras e ir em busca de uma possivel pequena mudanca, ou, como preferi
chamar, um “despertar o olhar” para uma Leitura na qual eles possam se tornar protagonistas,
eu precisaria passar um tempo com eles — e um tempo de qualidade e relativamente longo.
N&do bastava eu apenas indicar a possibilidade de reflex@o, eles precisavam efetivamente
conhecé-la e se apropriar dela, a fim de que ndo resultasse apenas em minha propria reflexao.

Assim, estabeleci que faria durante todo o primeiro semestre letivo de 2013 encontros
semanais com duragdo de uma hora cada, em contraturno, com um grupo de dez a quinze
alunos, no qual o meu papel seria 0 de uma espécie de mediadora de Leitura. Entrei em
contato com a diregdo de uma escola e pedi alguns minutos da aula da professora de Lingua
Portuguesa (que ficou conhecendo meu Projeto em um segundo momento, apenas para que
ela soubesse que a minha intencdo ndo era passar por cima da sua autoridade de docente de
Letras). Antes de convidar os cerca de quarenta alunos, divididos em duas turmas de 3° Ano,
passei um pequeno questionario com trés perguntas abertas® para que eles respondessem sem
que tivessem conhecimento da proposta. SO entdo expliquei a ideia de trabalhar com Leitura
de uma forma desprovida da obrigagéo curricular a que — imagino — eles estdo acostumados, e
baseada em uma abordagem comunicativa através de discussdes acerca de textos variados,

como literatura, tirinhas, masicas, imagens, videos, propaganda, jornal, etc.

2% \fer proximo item (5.1.2)
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A ideia de precisarem ir & escola fora do horério de aula para mais uma atividade ndo
foi recebida com muito entusiasmo, e percebi que houve falha da minha parte em aceitar a
informacdo dada pela direcdo de que poucos alunos trabalhavam a tarde. Sabendo que
apreciariam conversar entre si e possivelmente alguns precisariam do consentimento dos pais,
deixei combinado que voltaria no dia seguinte para pegar os nomes de quem gostaria de
participar, para ter uma ideia do tamanho do grupo e material necessario.

No outro dia, para minha surpresa, doze alunos (dois rapazes e dez mogas) escreveram
seus nomes em uma pequena lista, dizendo que haviam decidido participar em grupos de
amigos, para que fosse mais divertido. Na semana seguinte passei nas salas de aula avisando
gue nosso encontro seria em uma sala improvisada em um cantinho da biblioteca, pois tive
dificuldades de encontrar alguém da equipe pedagdgica que soubesse me informar qual local
estaria livre no periodo da tarde.

No horario marcado, porém, o que aconteceu foi que apenas uma aluna apareceu. Fiz a
leitura do texto proposto em voz alta e, na semana seguinte, na manhd do dia marcado para o
encontro, passei novamente nas salas apenas para reforcar que o convite seria mantido e que
eu estaria na salinha esperando no mesmo horario. Novamente a Unica moca veio para o
encontro, e decidi encerrar nossas conversas, pois ndo haveria forma de fazer uma grande
discussdo entre duas pessoas, e uma aluna ndo poderia sozinha representar o grupo que eu
precisava para alcangar meu objetivo de pesquisa.

A saida foi buscar outra alternativa. Eu também havia entrado em contato com uma
professora que trabalha em outra escola pablica, onde varias pessoas me indicaram que seria
um local aberto a projetos e com alunos interessados. O problema é que a maioria desses
alunos reside na area rural de S8o Mateus do Sul (que ja é considerada cidade de interior) e
dependeria de transporte coletivo, entéo dificilmente viriam em contraturno.

Desta vez fui encaminhada diretamente a professora de Lingua Portuguesa, que se
interessou pelo projeto e me abriu a possibilidade de que eu realizasse 0s encontros
semanalmente, durante as suas aulas com uma turma de cerca de trinta alunos, como um
procedimento usual de estagio. Ndo era o que eu pretendia, mas achei que poderia dar um
resultado interessante de contraste entre as duas escolas se eu trabalhasse em uma no horério
de aula e na outra em contraturno.

Devido a desisténcia dos alunos da primeira escola, me restaram os dados do
“estagio”, embora 0 ndo comparecimento também seja um dado valioso, ainda mais em se
tratando de adolescentes. Fui até a segunda escola e repeti o procedimento, primeiro passando
0s questionarios e depois explicando que eu gostaria de trabalhar com eles aquela proposta de
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uma oficina com encontros semanais sobre Leitura e(m) Comunicacdo®’. Na realidade eles
ndo tinham muita escolha, porque a professora me acolheu, mas comentarei mais acerca

dessas impressdes no capitulo 6.

5.1.2 Configuragéo da Escola

A escola na qual desenvolvi os encontros de Leitura é estadual e, embora localizada na
regido central de Sdo Mateus do Sul, grande parte de seus alunos reside em bairros rurais.
Atualmente oferta Educacdo Especial, Ensino Fundamental (5% a 82 séries), Ensino Médio e
Ensino Médio Integrado — Técnico em Agroecologia.

Os diferentes cursos e modalidades somam 47 turmas e 1.282 alunos, dos quais 36%
cursam o Ensino Médio. Os estudantes deste nivel vém aumentando as taxas de aprovacdo,
chegando a 81% em 2012, mantendo uma média de reprovagdo de 10% e diminuindo em
cerca de 12% o abandono nos Gltimos 5 anos®.

As turmas regulares de 3° Ano sdo 5, distribuidas entre os periodos matutino,
vespertino e noturno, contando com um total de 117 alunos. Visto que a turma na qual a

intervencdo foi realizada contava com 24 alunos, a amostragem foi de cerca de 20%.

5.1.3 Questionario

Para fins de pesquisa, foi adotada a estratégia denominada por Blaikie (1993) de
“abdutiva”, cujo momento inicial consiste em verificar como se da a forma de vida do objeto
pesquisado e como os individuos que fazem parte dele o entendem, e seu objetivo é tanto
descrever como compreender o problema em questdo. Segundo o autor, “a ideia [da
estratégia] de abducdo refere-se ao processo utilizado para gerar relatos em Ciéncias Sociais a
partir das descricBes dos atores sociais; decorrentes de conceitos técnicos e teorias de

“Em um segundo momento inverti a ordem, rebatizando os encontros de Comunicagdo e(m) Leitura, tal qual o
enfoque deste trabalho.

% Os dados apresentados foram coletados no site da Secretaria de Educacdo do Estado do Parana. Disponivel
em: <http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas/f/fcls/municipio/visao>. Acesso em: 20/01/2014.
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conceitos e interpretacdes da vida social utilizados por leigos” (BLAIKIE, 1993, p. 114,
tradugdo minha).

A estratégia abdutiva também esta baseada em principios como entender que a maior
parte da atividade social se da sem reflexdo, e é somente quando questionados por outrem a
respeito de seu proprio comportamento que 0s atores sociais passam a, conscientemente,
buscar ou construir significados e interpretagdes. O papel do cientista social €, portanto,
recorrer a procedimentos que encorajem essa reflexdo, a fim de construir sentidos e formular
teorias.

Assim, em um primeiro momento, me apresentei aos alunos como Mestranda em
Comunicacdo da Universidade Federal do Parani, dizendo que gostaria que eles
respondessem a trés questbes para ajudar na minha pesquisa. Eram elas: (1) O que vocé
compreende por “Leitura”? (2) E por “Comunicagdo”? (3) Na sua opinido, como deveria ser
uma oficina sobre “Leitura e Comunicagéo”?

A intencdo era verificar quais concepgdes acerca desses conceitos (metaforas) os
alunos ja traziam consigo e realizar as mesmas questdes no ultimo dia dos encontros, para ter
registrado por eles mesmos se houve ou ndo mudancas conceituais e/ou de percepc¢do apos o
processo de intervencdo (comparativo antes x depois da prética reflexiva).

Decorrente de todo o processo e andamento da pesquisa, e inclusive para acompanhar
essa busca pela mudanca de pontos de vista, 0 segundo questionario chegou a eles com a
ordem invertida das duas primeiras questdes, e com a expressao “o que vocé compreende”
substituida por “o que é para vocé”, a fim de que eles se posicionassem, muito mais que
buscassem por uma “resposta correta”, como ficou evidente nas respostas iniciais?®. Assim, o
formulario entregue aos alunos no ultimo dia dos encontros foi composto pelas seguintes
questBes: (1) O que é “Comunicacdo” para vocé? (2) E “Leitura”? (3) Escreva sobre sua

experiéncia com os encontros de “Comunicagdo e(m) Leitura”?’.

5.1.4 Materiais e Diario de Campo

Em pesquisa-a¢do, recursos como 0s questionarios acima citados sdo apenas materiais

de apoio. O centro deste metodo estd no processo, ou seja, na intervencdo propriamente dita

26 \er item 6.1.1
2T 0s modelos dos questionarios se encontram disponiveis para consulta nos apéndices deste trabalho.
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que o pesquisador se prop@e a realizar na vida de um grupo de pessoas. Vimos também que
Macedo (2002) aponta como fundamentais a uma prética reflexiva ndo apenas registrar o
antes e o depois, mas observar e levar em consideragéo o durante.

Desta forma, nos foi fundamental que todos 0s encontros estivessem registrados em
um diério de campo?, no qual transparecessem n&o apenas os textos trabalhados em cada aula
e 0s procedimentos de discussdo adotados, mas também aqueles pequenos detalhes, como
alguma fala de um ou outro aluno, que foram de extrema importancia para o encontro e que
de certa forma traziam informacdes acerca da recepcao (apropriacéo) da proposta.

Os textos/autores/temas trabalhados no decorrer dos encontros foram selecionados
especialmente segundo o critério de que eu pretendia demonstrar que o exercicio da Leitura se
da em diversos contextos, e que ndo é necessario que o objeto da nossa leitura seja um livro
grosso e pesado, muito menos apenas 0s classicos e exigidos no vestibular. Dessa forma, o
meu critério principal consistia basicamente em ndo possuir um critério que fosse tdo rigoroso
a ponto de engessar as leituras e atividades, ou seja, a intencdo era principalmente “baguncar”
0 conceito tradicional de Leitura, misturando géneros textuais diversificados. Igualmente, as
tematicas de cada texto deveriam ser apenas um ponto de partida para as discussdes, € 0S
procedimentos variavam de leitura individual em voz alta (feita por mim ou pelos alunos),
leitura em conjunto ou silenciosa, muitas vezes alternando-as em um mesmo encontro, para
percebermos as diferencas de compreensdo que cada método proporciona aos alunos.

Assim, antes do inicio dos encontros eu havia pré-desenvolvido uma lista com textos
que traziam desde assuntos de possivel interesse dos adolescentes (questdes de exames,
musicas, materiais a respeito de bullying, por exemplo), até pinturas, obras de autores
renomados e programas de televisdo, videodocumentéarios e propagandas.

Ao longo dos encontros surgiram alguns contratempos com relagdo a listagem inicial,
pois 0s recursos audiovisuais ndo foram disponibilizados, como explico melhor na secdo 6.2,
ao tratar da “Pragmatica do Processo”. Dessa forma, mantive apenas aqueles materiais que
pudessem ser disponibilizados impressos ou através de fotocdpia, para que todos os alunos
acompanhassem as leituras.

Ainda assim, procurei diversificar 0s géneros textuais, selecionando textos dos quais
eu ja possuia o conhecimento de que poderiam apresentar tematicas passiveis de discussao em
um nivel “além-texto”. Obviamente os proprios textos guiavam os alunos por esses caminhos

(especialmente ao preencher dos vazios, com vimos em Iser), entdo eu procurei concentrar a

%8 Trechos dos diarios aparecem destacados no capitulo 6.
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minha influéncia mais na escolha desses textos que no momento das discussdes, que

naturalmente tomavam seus proprios rumos vez ou outra. Ao final, haviamos trabalhado,

respectivamente:

a)

b)

d)

9)

h)

a cronica Sob o Feitico dos Livros, de Rubem Alves (2004), que trata da questéo
de que provavelmente estamos enganados quando falamos que os adolescentes ndo
gostam da Leitura. O autor pondera que talvez ndo gostem de ler, mas isso ndo é a
mesma coisa que ndo gostar da Leitura — foi uma primeira “provocagéo”;

poemas do livro Apontamentos de Histéria Sobrenatural (QUINTANA, 2012),
partindo de um poema denominado “Elegia”, em que Mario Quintana diz que “ha
coisas que a gente ndo sabe nunca o que fazer com elas”, e que o préprio poema
em questdo é uma delas, a fim da discussdo girar em torno no tema “Afinal, para
que serve a Leitura?”;

literatura infantil, pois sdo textos extremamente prazerosos, mas, conforme
entramos na adolescéncia, vamos sendo “desautorizados” socialmente a ler “coisas
de crianga”. Os livros escolhidos foram Chapeuzinho Vermelho, Chapeuzinho
Amarelo (BUARQUE, 2010), Fita Verde no Cabelo (GUIMARAES ROSA, 1992)
e Lobo Negro (GUILLOPPE, 2005), além de uma musica chamada “Todo Mundo
é Lobo por Dentro (Petulante)”, do cantor Oswaldo Montenegro. Como é evidente,
todos estes textos séo intertextos acerca da condicdo do Lobo Mau, e trazem
questionamentos como: quem € ele?, por que a gente tem medo?, ou serd que o
lobo somos nds?;

o conto Os Dragdes ndo Conhecem o Paraiso (ABREU, 1988), para que
apreciassemos um texto mais longo, identificdssemos 0s nossos proprios dragdes e
observdssemos a diferenca entre lermos apenas um pequeno trecho (recurso
didatico bastante empregado em qualquer escola) e a obra toda;

a peca teatral A Cantora Careca (IONESCO, 1950), trazendo o Teatro do Absurdo
para despertar a percepgao em torno da paridade estrutura x contetdo;

uma edicdo de domingo do Jornal Gazeta do Povo, a fim de incluirmos a
Comunicacdo de Massa no Projeto;

uma atividade de escrita que valorizasse a impossibilidade real de separarmos
leitura e escrita (apesar do recorte tedrico-metodoldgico da pesquisa) e a posterior
leitura dos textos produzidos;

trechos do livro Vermelho Amargo (QUEIROS, 2011), em que o protagonista

retrata a infancia e a vida em familia;
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i) um Pacote de Poesia com Gongalves Dias®®, a fim de que a turma percebesse que a
Leitura pode estar nos lugares mais inusitados e para que cada aluno pudesse dar a
sua voz a leitura de um poema,;

j) vérios livros de tirinhas do Calvin & Haroldo e Macanudo que os alunos puderam
manusear livremente, desta vez para apresentar uma Leitura extremamente curta,
mas repleta de humor e critica social;

k) trechos do livro O Filho Eterno (TEZZA, 2012), em que o autor declara ndo saber
lidar com a paternidade ndo planejada e rejeita com preconceito o proprio filho ao
saber que ele nasceu com Sindrome de Down;

I) e amusica Mercedes Benz, interpretada por Janis Joplin, em que a cantora faz uma
espécie de oracdo a Deus pedindo por bens materiais; juntamente com trés tirinhas
relacionadas a tematica da propaganda e consumo, nao deixando, assim, de lado a
minha propria formacdo de publicitaria.

Os dados produzidos®® a partir da discussdo destes textos — e registrados em nio
poucos diarios de campo —, além daqueles oriundos dos questionarios, serdo analisados
separadamente no proximo capitulo, sob uma perspectiva Pragmatica, “um ramo de
conhecimento altamente interpretativo e ndo meramente descritivo ou analitico”
(RAJAGOPALAN, 201-, p. 23, no prelo®) e, portanto, em uma “metodologia que consiste
em uma interpretacdo pessoal dos habitos de acordo com o nosso conhecimento implicito e
explicito dos individuos e suas crencas e com as expectativas que decorrem deste
conhecimento” (OLIVEIRA, 2011, p. 2). Sera possivel perceber, portanto, que a Pragméatica é
um modo de olhar, de abordar os ditos “dados”, e ndo uma teoria que Se preocupe em

estabelecer taxonomias.

% Projeto do SESC Paco da Liberdade, em Curitiba, em que mensalmente poemas de um determinado autor sio
impressos e colocados dentro de pequenos sacos de pao.

%0 Rajagopalan (201-, no prelo) afirma que o pragmatista compreende que um dado jamais é descoberto in
natura, ele sempre serd produto das escolhas do pesquisador.

¥ RAJAGOPALAN, K. A dadidade dos ditos dados na/da pragmética.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS “DITOS DADOS”

Considerando o percurso metodoldgico descrito no capitulo anterior, apresento agora
uma anélise dos dados produzidos apds um semestre de intervencao e dialogo com os alunos.
Obijetivo, através dela, compreender, a partir de uma perspectiva Pragmética da Comunicacao,
quais concepcdes esses alunos do 3° Ano do Ensino Médio de uma escola publica de Séo
Mateus do Sul/PR tém acerca dos temas Comunicacédo e Leitura, realizando um comparativo
dos momentos antes e apds a pratica reflexiva. Da mesma forma, trabalharemos em seguida
com o que se pdde perceber no durante, ou seja, no decorrer dos encontros de Leitura.
Para alcancar o objetivo apresentado, propus leituras de géneros textuais
diversificados, segundo os critérios elencados na metodologia. Além disso, procurei
incentivar os alunos para que a discussdo dos assuntos trazidos com as leituras girassem em
um nivel “além-texto”, assim como para que refletissem acerca de suas proprias praticas
leitoras a partir da relagdo que mantinham com cada texto em especial. A anélise € realizada
neste momento da mesma forma que o foi o desenvolvimento do restante do texto, ou seja,
ancorada em uma abordagem pragmatica, que é um modo de olhar.
Iniciamos a discussdo dos dados com uma contextualizacdo acerca dos diversos modos
de se compreender a Leitura e do modelo ideal de ensino de Leitura indicado pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em detrimento do que é comumente trabalhado em
sala de aula. Embora a escola e seu modelo de ensino ndo sejam o foco deste trabalho, estas
questdes o perpassam a todo momento, como vimos no capitulo 4.
Koch e Elias (2012) apontam que ha trés grandes concepcdes de Leitura, decorrentes
de diferentes compreensdes de sujeito, lingua, texto e sentido. Elas podem ser divididas a
partir do foco de estudo:
a) no autor — para a qual lingua é uma representacdo do pensamento, o sujeito é
psicoldgico e individual, o texto é um produto do pensamento e, portanto, a Leitura
é uma atividade de captacdo das ideias do autor;

b) no texto — deriva da ideia de lingua como estrutura, de um sujeito condicionado
pelo sistema, em que o texto € estudado com base na codificagcdo/ decodificacéo e,
portanto, a Leitura se concentra apenas no que esta dito no texto;

C) na interagdo autor-texto-leitor — concepcao interacional da lingua, que pressupde

sujeitos ativos que constroem e sdo construidos em um texto repleto de implicitos

e compreende a Leitura como uma atividade de producdo de sentidos.
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A concepcédo apresentada na letra (c) se aproxima do modelo iseriano visto na se¢do
3.2, e ndo estd muito distante de uma visdo Pragmatica da Comunicacdo, com a principal
diferenca de que a linguagem é compreendida nesta Ultima perspectiva como agdo, ou seja,
todo dizer é um fazer. De qualquer forma, mantém-se a ideia de linguagem como prética
social.

Autoras como Koch e Elias (2012) e Avelar (2000) apontam que a concepgdo de
Leitura baseada na interacdo autor-texto-leitor € a que aparece como modelo a ser seguido
pelos PCN. O curioso é que ambas utilizam como base de seu estudo o material destinado a 3°
e 4° ciclos do Ensino Fundamental, e a questdo da Leitura simplesmente ndo aparece com
clareza nos Pardmetros Curriculares Nacionais destinados ao Ensino Médio (PCNEM) (2000).
Podemos portanto inferir que, embora a orientacdo seja por uma visdo dialdgica de Leitura,
ela esta extremamente atrelada as competéncias de Lingua Portuguesa e aos anos iniciais do
Ensino Fundamental (fase de alfabetizacdo), sendo tratada de maneira burocratica e arraigada
a apostilas de livros didaticos no Ensino Médio.

A partir deste breve panorama, buscamos um olhar pragmatico sobre as préaticas
leitoras dos alunos participantes deste estudo, antes e depois da intervengdo proposta, além de
destacarmos inimeros momentos percebidos como significativos ao longo dos encontros,

considerando que

a pragmatica pode ser expressa como 0 uso da linguagem na comunicacao, ou seja:
ao igualar uso com uso comunicativo, identifica-se a teoria do uso (pragmatica) com
uma explicacdo da inter-relagdo existente entre a linguagem e a situagdo
comunicativa em que esta é tipicamente empregada (OLIVEIRA, 2002, p. 8).

Assim, damos seguimento a analise apresentando 0 que encontramos nas respostas dos
alunos aos questionérios, realizando as devidas inferéncias dos dados quantitativos
produzidos por eles e acrescentando informacdes qualitativas que reforcem a interpretacéo
desses dados. Em um primeiro momento, apresentaremos as respostas referentes ao
questionério aplicado antes da intervencdo, e o questionario final em seguida, para que
possamos fazer o entrecruzamento dos dois momentos.

Apos realizada essa etapa, partiremos para uma analise mais detalhada considerando o
qué de Pragmatica pudemos encontrar no decorrer dos encontros de Leitura realizados com os
alunos, ao que chamamos “A Pragmatica do Processo”. Embora sem a pretensao de esgotar 0s
aspectos fundamentais para uma analise pragmatica, tomaremos como ponto de partida alguns

conceitos que formam as bases para esta analise, relacionando-os a elementos chaves das
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teorias apresentadas nos capitulos iniciais desta pesquisa. Assim, analisaremos situacfes
relativas a:

a) contexto;

b) contexto escolar e ecossistema comunicativo;

c) estrutura do texto x situacdo de uso;

d) producdo de sentido a partir dos ndo ditos;

e) performativo na escrita e na Leitura;

f) linguagem/comunicacao/Leitura como prética social.

Da mesma forma, realizaremos ao final destes itens um breve apanhado geral, antes de

apresentarmos as conclusdes gerais a que fomos levados pelos resultados da formula base

deste trabalho: Pragmética da Comunicacdo + pesquisa-acdo + prética reflexiva.

6.1. DOS QUESTIONARIOS — O ANTES E O DEPOIS

6.1.1 Momento Inicial

No primeiro dia dos encontros, vinte e um alunos estavam presentes em sala e
responderam ao questionario inicial, tensos, como se aquela fosse mais uma de suas provas e
eles precisassem acertar a resposta. Alguns disseram que tirariam zero, caso eu resolvesse
avaliar. Expliquei que as perguntas eram pessoais, portanto relacionadas a opinido individual,
e eles responderam desconfortaveis, cada um a seu modo, mas de forma extremamente
aproximada entre si — monossilabicos, com frases bastante sintéticas. Ficou evidente também
gue os alunos buscavam dizer aquilo que imaginavam que eu gostaria de ouvir, ou seja, dar a
“resposta correta”, sendo que, em sua maioria:

a) a Leitura foi apontada como sindbnimo de aquisi¢do de conhecimento (61%);
b) por Comunicacdo, os alunos compreendem um modo de expressdo e conversa

(dialogo) entre as pessoas (80%);

c) esperavam que essa oficina fosse um espaco de lazer, com muitos livros de temas
variados e pessoas qualificadas para orienta-los, e capaz de proporcionar um momento

prazeroso de interacdo (71%).
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No geral, portanto, os alunos inicialmente compreendiam que ler era sindGnimo de
saber mais e, visto que a grande maioria admitiu em nosso primeiro dialogo que ndo tem o
habito da leitura, consideram que sabem menos que os ditos leitores. Alguns alunos
responderam com clara referéncia ao padréo de aprendizagem de Leitura que venho tentando
combater neste trabalho, ao afirmarem que ler é interpretar um livro ou descobrir a “moral da
histéria”®?, ou que a Leitura “é¢ uma atividade educativa que ajuda a ter informacdes e
adquirir um bom conhecimento” (énfase acrescida).

Coadunando com a fundamentag&o tedrica que trago nesta pesquisa, apenas uma aluna
afirmou que “ler é interagir com os livros”, muito antes de eu apresentar a ideia de interacdo
texto-leitor (ISER, 1999) como base dos nossos encontros. Outra elaborou sua resposta
relacionada a uma nogéo de transcendéncia, de Leitura como sinbnimo de viajar, de momento
de prazer.

Em resposta a segunda questdo, dois alunos mencionaram elementos relacionados a
tecnologias, os quais foram Internet, celular e computador. E um Gnico aluno incluiu a ideia
de Meios de Comunicacdo de Massa, ainda que ndo diretamente, ao afirmar que a
Comunicacdo € também uma forma de “saber de noticias”.

Foi curioso notar que, como apresentado no capitulo 2, muitas Teorias da Recepcéo
ainda se preocupem tanto com o “efeito” causado nos individuos, ao passo que neste grupo
especifico de alunos percebemos que eles mal tinham consciéncia da amplitude dos processos
comunicacionais. Afirma-se com veeméncia que a televisao é onipresente e manipuladora, por
exemplo, e no entanto ela sequer foi lembrada como um elemento significativo remetente a
Comunicacao.

Obviamente, a Comunicacdo é uma pratica social muito mais ampla que os meios, e
esses adolescentes citaram o ldcus primordial em que ela se manifesta e se faz fundamental:
na relagdo entre as pessoas. E impossivel, entdo, deixar o receptor de fora de um processo que
é fundamentalmente producdo de sentidos. Afinal, como sugere Kleiman (2011, p. 26),
“recipientes ndo compreendem”.

Por outro lado, a Leitura foi notadamente compreendida em um primeiro momento
como uma forma de aquisicdo — e ndo producdo ou apreensdo — de conhecimento. Nao é
preciso ser especialista em letramento para constatar que essa € uma das consequéncias da
forma como ela é ensinada na escola: através de um livro que contém um namero X de

perguntas as quais os estudantes precisam responder “corretamente”, baseada na hierarquia

%2 A fim de destacé-las do texto, aparecem em italico as respostas elaboradas pelos alunos nos referidos
questionarios, e transcritas nesta analise.
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que o livro didatico possui nas relacbes de poder em um ambiente escolar, conforme
apontamos com Martin-Barbero (1999) no capitulo 4. Raramente existe um espaco de dialogo
e discussédo nas dindmicas desse modelo escolar proposto. Basta perceber que a indicacdo dos
alunos para uma boa oficina de Leitura e Comunicacgdo seria que ela fosse agradavel, aberta as
pessoas, um espago de trocas e ndo de injecdo de ideias.

6.1.2 O Questionario Final

De acordo com a intencdo de deixar os alunos livres para comentarem suas
experiéncias e a relacdo com os encontros de Leitura, preferi ndo deixar espaco indicado para
que preenchessem seus nomes no segundo questionario. Apesar disso, trés alunas assinaram
suas respostas, para atestar que para elas os encontros foram, sim, validos. Foi um sinal
simples e evidente de agradecimento, conforme pude notar pelo comentério de uma dessas
alunas: ““eu vou colocar o nome pra p’ssora saber que sou eu”. Colocar 0 nome no momento
em que a maioria prefere se esconder no anonimato — embora 0s comentarios tenham sido
positivos também entre estes — diz tanto quanto as respostas escritas no papel. Obviamente
esta € uma inferéncia, e como nos lembra Austin (2004, p. 112), “o problema com as
inferéncias € que podem estar erradas; a cada vez que se avanga um pé, pode-se estar dando
um passo em falso”. Por outro lado, precisamos caminhar, entdo vamos tateando a partir dos
sinais linguisticos deixados pelos alunos.

No ultimo dia dos encontros, em que o questionario final foi aplicado, havia vinte e
trés alunos em sala, cujas respostas variaram pouco com relagdo ao questionario anterior no
tocante & pergunta sobre Comunicacdo®, e se apresentaram bastante divididas nas demais
questbes. Assim:

a) cerca de 65% dos alunos mantiveram sua ideia de que a Comunicacgdo € basicamente
uma forma de se expressar, de falar com o outro. Foram citados ainda a Comunicacao
de Massa e outros temas, com 17,5% cada;

b) 34% dos alunos mantiveram a posicdo de que ler equivale a adquirir conhecimento,

enquanto outros 30% mudaram para afirmar que a Leitura estd mais relacionada a

% E possivel que esta situagio esteja relacionada ao fato de que a palavra Comunicacéo foi pouco citada
diretamente ao longo dos encontros, pois levei em consideracdo que a concepcédo de Leitura como um processo
comunicativo era minha (pesquisadora) e ndo deles, e consequentemente apareceria com mais for¢ca no momento
de desenvolver a escrita da dissertacéo.
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transcendéncia e a momentos de prazer. Houve ainda 21% que escreveram que ler é

decodificar textos escritos e o restante (15%) a relacionou com a Comunicagao;

c) a experiéncia dos alunos foi apontada como aprendizado em 39% das respostas, 34%
afirmaram que desenvolveram um novo olhar e/ou passaram a se interessar mais sobre
Leitura, e o restante (23%) admitiu que, especialmente nos primeiros encontros,
estavam mais interessados em sair da rotina das aulas de portugués. Um aluno ndo
respondeu a esta pergunta.

Com relagdo a primeira questdo, embora a maioria dos alunos tenha mantido sua
posicdo inicial de que a Comunicagdo equivale a expressdo do ser humano, a argumentacdo
foi bastante diversa, com respostas que foram desde “Comunicagdo é um meio do ser humano
e animais se comunicarem” até “é onde um locutor e um ouvinte trocam ideias paralelas”.
Animais, locutores e ouvintes ndo fizeram parte das nossas discussdes, 0 que demonstra que
desta vez eles procuraram articular suas proprias respostas, em vez de buscar a “correta” ou a
esperada.

Chamaram a atencdo também respostas mais elaboradas, algumas relacionadas a
tecnologias e Meios de Comunicagdo de Massa, elementos que eu comentei muito
rapidamente em sala de aula — “[Comunicacdo] é a forma como a gente interage com as
pessoas, como celular, computador, televisdo e radio que é o meio que eu mais gosto” — e
outras a ideia de convivéncia: “Comunicacdo para mim e a forma como as pessoas se
relacionam entre si, dividindo e trocando experiencias, idéias®, sentimentos, informagdes.
Sem a comunicacgdo, cada um de nos seria um mundo isolado”. Considero esta resposta
extremamente relevante e de formulagcdo autbnoma por parte da aluna, pois foi construida
com palavras que eu mesma ndo havia utilizado nos encontros.

Entre as respostas acerca da questao da Leitura, ndo houve alguma que se sobressaisse
por sua elaboracdo ou argumentacdo em relagdo as demais. Neste item, o destaque ficou por
conta de uma maior distribuicdo entre as categorias de resposta utilizadas, como apresentado
acima.

Contudo, o ponto chave do questionario era, certamente, a terceira questdo, a qual
orientei que os alunos respondessem com 0 maximo de consideracfes possiveis a respeito da
sua experiéncia individual com os encontros de Leitura. Sobre o aluno que néo respondeu, ele
simplesmente afirmou ndo saber o que escrever, e 0s demais sugeriram que ele havia faltado a

muitos encontros. Outro ponto interessante — intrigante, talvez — foi que apenas uma aluna

% Optei por manter a escrita tal qual a redagdo dos alunos, por considerar que em Pragmatica nos sio mais
importantes os usos da linguagem que resultam (ou ndo) em comunicagdo efetiva que desvios a norma culta.
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(uma das que assinaram a folha) fez uma critica direta, dizendo que “as aulas as vezes se
tornavam cansativas, poderia ter sido mais dinamica” (énfase acrescida), e preciso concordar.
A turma era extremamente timida e, como os alunos participavam pouco quando eu pedia que
falassem, alguns textos foram dificeis de serem trabalhados. Nesses momentos eu senti a
dificuldade de ndo ter grande experiéncia como professora, mas foi um ponto do qual eu s6
me dei conta realmente quando me tornei docente no semestre seguinte aos encontros.

Por outro lado, ha também a questdo do relacionamento dos préprios alunos com a
proposta. Bastante recorrente por exemplo foi o depoimento daqueles que disseram
inicialmente ndo gostar das atividades (e isso era visivel na expressdo facial e no nivel de
interesse que demonstravam), mas que, aos poucos, essa relacédo foi mudando, como podemos
ver nesta resposta: “Os encontros no comego era bem ruim e ndo tinham muita grassa, mais
de um tempo idiante ficou muito divertido e legal, e eu aprendi muitas coisas novas e muito
interessantes. Mais foi bem legal quando nés comecamos a ler os textos que ela trazia para
nos ler” e também nesta outra: “no comego eu gostava so pra matar aula de portugues mas vi
que aprendi muita coisa boa e legau”.

Outro exemplo que aparece seguindo a mesma linha de raciocinio, mas que esta menos
relacionado ao conteddo dos encontros em si, e mais direcionado a questdo da Leitura
individual é o desta aluna: “Pra falar a verdade ndo gostava realmente de ler, e me
comunicar com outras pessoas. Mas com o passar das aulas, passei a conhecer novos livros e
pegar gosto pela leitura. Adorei todos os momentos que juntos passamos, deu pra perceber
que a turma, também conseguiu pegar novas e 6timas idéias sobre”.

A mudanca no olhar sobre suas proprias praticas leitoras — e consequentemente
comunicativas — também pode ser claramente vista em outros depoimentos, como este: “tive
varias experiéncias, tive muito incentivo de leitura, aprendi a gostar mais de ler e com as
leituras estd sendo mais facil me comunicar com 0s outros”, e este outro “aprendi muito e
percebi que a leitura pode ser vista de outra forma”, o qual eu considero um resumo do que
eu gostaria que eles construissem ao longo dos encontros: o despertar de um novo olhar, um
olhar mais pragmatico acerca desse processo tdo importante de comunicacdo que é o
momento da Leitura.

Houve também uma aluna que fez a relagdo com sua prética de escrita: “Eu
constantemente escrevia frases e textos, mas somente eu via e sabia. Depois desses encontros
eu estou comegando a mostrar meus textos e ndo tenho vergonha de falar que eu escrevi
eles”. Este “ndo ter vergonha de falar” sim eu repeti muito durante os encontros, para

incentivar os alunos a darem suas proprias respostas, visto que nds estavamos trabalhando
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com uma concepc¢do de Leitura que néo julga haver respostas certas ou erradas, mas uma
imensa diversidade de sentidos que sdo produzidos no momento da Leitura, ou, cOmo vimos
em lIser (1999), da interacdo texto-leitor. Se a linguagem é agdo, mesmo quando lemos algo
estamos construindo novas narrativas, ao que Mey (2001) denomina o ato pragmatico da

leitura.

6.1.3 Consideracdes Acerca do Comparativo Entre os Questionarios

O que surpreende quando comparamos as respostas ao primeiro e segundo
questionérios, foi o salto que esses alunos deram em relacéo & escrita®. Se na analise do
primeiro eu ressaltei que as respostas foram curtas, truncadas e extremamente timidas, neste
ultimo os alunos ja ndo estavam mais com medo de escrever. Evidentemente alguns desvios
de ortografia, concordancia, etc., ainda estavam presentes, mas em nimero significativamente
menor que no primeiro momento. E se estes elementos formais deixam de ser fundamentais
em uma perspectiva pragmatica, é valido notar que os alunos se mostraram usando as palavras
a seu proprio modo, com seguranca e desenvoltura. Suas ideias foram extremamente claras e
bem colocadas, comunicando com éxito e, embora um ponto ou outro eu tenha comentado em
sala de aula durante os encontros, pude perceber que eles ndo estavam em momento algum
repetindo o meu discurso.

O que houve neste periodo final foi uma apropriacdo de tudo que foi discutido nos
encontros, e uma desconstrucdo®® dos usos das metaforas Comunicacdo e Leitura. As
respostas continham o ponto de vista particular dos alunos, construido a partir ndo s6 do que
conversamos, mas de suas proprias vivéncias. A producdo de sentido realizada
individualmente, mais preocupada com 0 momento da interacdo que com a obediéncia a um
padrdo estabelecido por regras, foi aceita e reconhecida como importante por cada um deles.
Estes alunos, que estdo prestes a deixar a escola, encerraram o semestre participando como
protagonistas de um processo de construgdo de uma autonomia leitora para, ao ler — e
consequentemente escrever —, produzir seus proprios conhecimentos, em vez de esperar que

eles cheguem prontos com os textos.

% Fizemos apenas uma atividade de escrita propriamente dita durante os encontros.
% Qliveira (2005) explica que desconstruir, no sentido proposto por Derrida, significa colocar os termos sob
suspeicao, ou seja, desconfiar dos usos das metaforas em questéo.
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Obviamente, o fato de os alunos poderem enxergar “as coisas de forma diferente, com
outra visdo”, como relatou uma aluna durante um de nossos encontros, foi uma mudanga em
diferentes niveis para cada aluno, mas, acima de tudo, um resultado processual. A cada
semana algumas pequenas coisas aconteciam, todas foram registradas nos diarios de campo, e
as que eu considerei mais importantes neste momento vém elencadas a seguir, tendo em vista
0s conceitos chaves oriundos do desenvolvimento desta pesquisa e elencados no inicio desta
analise: contexto, contexto escolar e ecossistema comunicativo, estrutura do texto X situagéo
de uso, producdo de sentido a partir dos ndo ditos, performativo na escrita e na Leitura,
Comunicacao/Pragmatica/Leitura como prética social.

6.2 APRAGMATICA DO PROCESSO

Os encontros de Leitura que efetivamente aconteceram foram em um total de treze.
Digo “efetivamente” porque ndo foram raras as vezes em que eu chegava na escola no dia e
horario combinados com a professora (que ndo eram 0s mesmos toda semana, devido a outras
obrigacdes que eu precisava cumprir no Mestrado e atividades pedagdgicas da escola) e 0s
alunos me olhavam com cara de que eu ndo deveria estar ali. Isto porque ndo deveria mesmo,
pois 0 horario de aula havia mudado e a professora esquecera de me avisar — algumas vezes

nem ela sabia, como no dia em que o0 meu diario ficou assim:

Hoje a intencdo era aproveitar o horario das duas primeiras aulas para fazer a
leitura de dois ou trés capitulos de um livro. Porém, ao chegar no Colégio, o
horario havia mudado. Deve ser a terceira vez que isso acontece. Nao é muito
agradavel levantar cedinho no frio de S0 Mateus — varias vezes esse ano
registrada a temperatura mais fria do estado do Parand — e dar com a cara na
porta, mas também como a cidade € pequena acaba sendo facil voltar para casa e
esperar o horério correto da aula. O que eu fico pensando é como é que esses
alunos se organizam com essas mudancas tao frequentes. Queira ou nao, é preciso
levar um material especifico para cada disciplina, seja 0 caderno ou a atividade de
casa. Perguntamos (eu e a professora) a pedagoga e & secretaria se para a proxima
semana o hordrio se manteria, para que eu pudesse me organizar, j4 que tem
feriado, etc., e ninguém pdde garantir nada, porque é pra ndo mudar, mas caso uma
professora que estava de licenga volte pode ser que mude, enfim..>’

Houve ainda outros contratempos, como o fato de eu desejar em alguns momentos um

projetor ou data show para que os alunos tivessem contato com textos audiovisuais e imagens.

%7 Os trechos destacados em itélico sdo todos extraidos dos diarios de campo (e ndo mais dos questionarios) neste
item 6.2 e suas subsecdes.
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De modo que foi a professora quem acolheu 0 meu projeto, eu considerei que seria de bom
tom ndo passar por cima de sua autoridade, entdo pedi algumas vezes se ela poderia se
informar a respeito de como poderiamos levar esses aparelhos para a sala de aula, e ndo tive
retorno®®. Assim, trabalhei essencialmente com livros, fotocopias e o som improvisado do
meu notebook.

Relato esses pontos ndo em busca de uma critica & organizacdo da escola ou a
professora, mas porque compreendo que s@o questdes que interferem (negativamente) no
cotidiano desses alunos e, consequentemente, no trabalho que realizamos juntos. Por exemplo,
o fato de eu estar em sala de aula e eles sentados em suas carteiras escolares enfileiradas
impediu que eles pudessem me perceber como alguém que ndo estava ali com o propdsito de
ensinar e que ndo precisava ser chamada pela hierarquia de “professora”. E o tipo da situacio
em que estdo em jogo 0s atos pragmaticos:

Atos pragmaticos, por sua vez, ocorrem em circunstancias nas quais restricdes de
toda espécie sdo envolvidas na interacdo. Por exemplo, de um modo geral, os alunos
pressupdem que o professor é cooperativo em suas explicagdes, porque pensar 0
contrario ndo seria “racional”. Assim, é possivel captar o tom e o contelido dos
enunciados do professor sem muita reflexdo, a partir do que foi dito/escrito. Nesse
aspecto, os alunos consideram o professor como um interlocutor “privilegiado” que
esta Ihes apontando o que € “isto” ou “aquilo” nos diversos discursos (OLIVEIRA,
2002, p. 46-47, énfase no original).

Todas essas mediacOes extrapolam a relagdo professor e aluno, e compdem um
entorno — ou ecossistema — comunicativo, que € portanto parte constituinte das acGes de
Comunicacdo que estdvamos propondo naqueles encontros, embora ndo estivessem previstas
nas intengdes iniciais de pesquisa.

Nos proximos subitens veremos alguns outros pontos que foram fundamentais durante
este processo, a luz da Pragmatica. Obviamente, € importante destacar que a divisdo por
subsecOes correspondentes a determinados pontos constituintes de um olhar pragmatico ndo
passa de uma opcado metodoldgica de sistematizagdo das situagbes produzidas no decorrer dos
encontros. N&o raro um mesmo exemplo produz diferentes no¢es pragmaéticas, visto que elas
sdo insepardveis em seu contexto comunicativo de uso, ancorado na linguagem, e € sempre
redutor analisa-las de forma isolada. Conforme Rajagopalan (2010a, p. 264), “dado o grande
namero de relagdes que a linguagem mantém, ndo temos condic¢Bes de decidir por onde é que

vamos comegar a aborda-la. Toda abordagem proposta vai [ser] sempre parcial e arbitraria. A

%8 Os aparelhos constam na relagio de infraestrutura da escola no site da Secretaria da Educagdo do Parana e de
fato existem, como pude perceber pela comunicagéo pessoal com outros professores.
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palavra de ordem aqui é escolha. E escolher implica deixar algo de fora”. As nossas escolhas,

portanto, vém a seguir.

6.2.1 O(s) Contexto(s)

Uma das nogdes centrais em Pragmatica € a de contexto. De acordo com Rajagopalan,
a dificuldade esta no fato de que

apelar para o contexto é uma coisa: dizer com precisdo qual é o contexto é, no fundo
no fundo, simplesmente impossivel. Qualquer enunciado esta inserido num contexto
maior. (...) uma vez que delineamos o contexto imediato, resta delinear um novo
contexto para aquilo que ja € um outro enunciado, a saber, o enunciado-inserido-no-
seu-contexto. E assim por diante. (RAJAGOPALAN, 201-, p. 8, no prelo).

O que significa que, para o autor, em nenhum momento podemos estar “fora de
contexto”, como é comum ouvirmos. Pensemos no que falamos acerca da recepcdo nos
capitulos anteriores. Quando Martin-Barbero (2009) propde estudar a comunicacao a partir da
cultura, ndo estd fazendo mais que incluir um nivel mais amplo de contexto nos estudos
comunicacionais. Jauss (1979a) traz o contexto historico inicial através do horizonte de
expectativas, e Iser (1979) afirma que preenchemos o mundo sendo leitores providos de um
conhecimento de mundo. Sdo exemplos da presencga do contexto, considerados em diferentes
niveis ou recortes.

Nos encontros de leitura, percebemos varios momentos em que a inser¢cdo em um
contexto mais amplo era necessaria ou provocava mudancas. Por exemplo, j& no segundo
encontro, eu havia levado um livro de poemas do Mario Quintana, realizei a leitura em voz
alta de alguns e levei outro (Elegia) fotocopiado para que os alunos fizessem uma leitura
silenciosa. Conversamos sobre o poema e algumas palavras desconhecidas pela turma e
fizemos a discussdo, mas o ponto mais interessante daquele encontro foi outro, como ficou

registrado no diario de campo:

Finalizando (ou com essa intengdo) a aula, lembrei do que li no livro sobre
literatura na escola do Cosson®®, dizendo da importancia de, sempre que possivel,
permitir aos alunos que peguem o livro todo nas m&os, mesmo que se esteja
trabalhando apenas com um trecho fotocopiado. Passei entdo o Mario Quintana

% COSSON, R. Letramento Literério: teoria e pratica. S&o Paulo: Contexto, 2011.
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cheio de marcadores com os meus poemas prediletos e ele foi parando na mao dos
alunos, que queriam n&o apenas folhear, mas ler alguma coisa. Em um determinado
momento, uma aluna foi passar o livro direto por um rapaz (um dos que no inicio
disseram que ndo leem “nada’) e ele reclamou, perguntando por que ndo podia ver
também. Pedi a aluna que desse o livro a ele e, como vi que ele se deteve em algum
poema, para que lesse em voz alta. Timido, ele aceitou a proposta e leu, um pouco
inseguro com as palavras. Todos ouviram, comentei um verso apenas e logo outro
rapaz quis ler também, e, assim, houve mais umas trés ou quatro leituras.

Neste dia, acabei esquecendo de trabalhar com o preféacio do livro, que eu previamente
considerava 0 momento mais importante do dia, mas que acabou ndo fazendo falta. Apesar de
toda a conversa sobre quem foi Mario Quintana e de conhecer alguns de seus poemas, ele s6
deixou de ser uma abstracdo para os alunos a partir do momento em que eles pegaram o livro
fisico nas maos. Assim, em vez de uma ideia de Méario Quintana, eles efetivamente possuiam
um contato com o autor, ou seja, foi neste momento que eles o aceitaram como parte de seu
contexto, e ndo algo estranho a ele que lhes é apresentado apenas no livro didatico de
Literatura (obviamente estou estendendo & turma uma reacdo que foi mais expressiva
naqueles alunos que leram os poemas).

O contexto na escola geralmente é trabalhado a partir do que conhecemos como co-
texto, ou seja, 0 entorno verbal, o texto do qual determinada frase é um excerto. Pensando em
trabalhar essa ideia de que somente um pequeno trecho muitas vezes nao é suficiente para que
compreendamos a forca de uma situacdo de fala ou escrita, em outra ocasido levei uma serie
de pequenos textos em um envelope, pedi a cada um que lesse 0 seu em siléncio e depois
contasse a turma sobre 0 que era o seu texto, quais suas impressdes, se aquele deveria ser um
texto completo ou um fragmento, e como deveria ser o restante da histdria, caso houvesse. A
maioria se limitou a dizer resumidamente o que constava em seu trecho e, aos poucos, eles
foram percebendo conexdes entre 0s textos.

Quando enfim realizei a leitura integral do conto “Os Dragdes ndo Conhecem o
Paraiso”, de Caio Fernando Abreu (1988), a surpresa foi geral, no momento em que cada um
percebia como o trecho que havia lido isoladamente tomava um outro sentido quando se
tornava parte de algo maior. E também quando eu expliquei a uma aluna, que disse ndo haver
entendido o que significava aquele dragdo, que realmente ndo era preciso “entender”, pois o
sentido estava no que ela enxergava como um dragdo na sua propria vida — alguns alunos o
relacionaram com o chefe ou o ambiente de trabalho, por exemplo. Foi uma atividade bastante
simples, mas estou apontando agora e considerando como extremamente significativa porque
foi lembrada pelos alunos no ultimo dia dos encontros, quando perguntados pela professora

acerca dos momentos que haviam marcado de alguma forma.



67

Para citar apenas mais um encontro em que a ideia de contexto foi orientadora das
decisbes dos alunos, elucido aqui 0 momento em que eu realizei a leitura de alguns trechos do
livro “O Filho Eterno”, de Cristovao Tezza (2012), propositadamente aqueles em que ele
afirma ndo estar pronto para ser pai e rejeita o filho ao saber que este nascera com Sindrome
de Down.

A questdo da paternidade indesejada foi rejeitada imediatamente pelos alunos quando
pedi que se imaginassem no lugar do autor. Afinal, uma gravidez ndo planejada é algo julgado
como erro pela comunidade da qual fazemos parte, especialmente se ela ocorre na
adolescéncia, época em que estamos destinados a escolher uma profissdo e cumprir 0 sonho
de uma vida planejada pelos outros. E o tipo de situagio que eu passo até hoje quando
comento com pessoas recém-conhecidas que tenho um filho de 8 anos: a primeira reacao é de
susto e, em seguida, perguntam a minha idade; entdo as contas sdo feitas, para s6 depois
serem proferidos comentarios cuja forca ilocucionaria geralmente tende a reprovacao.

Naquele encontro, porém, ndo apresentei a minha propria experiéncia de vida como
exemplo, esperando perceber qual seria a reacdo espontanea por parte dos alunos. Mas ficou
claro que uma paternidade ndo planejada é algo que eles ndo desejam para suas vidas e,
portanto, ndo se permitiram sequer comentar sobre o assunto. Ouviram-se apenas risinhos
contidos e sons desconfiados como “eeeeu hein”, como que para ndo “atrair” a situacdo para
si. Eles se envolveram bastante nesta atividade, provavelmente porque contextualizaram a
situacéo vivida pelo autor.

De qualquer forma, deixei claro para os alunos que, embora tenhamos lido justamente
0 trecho em que fica evidente a inabilidade do pai para lidar com uma situacéo nédo prevista,
no decorrer do livro ele acabaria por aceitar o filho, ama-lo e se orgulhar dele, embora ndo
tivéssemos tempo habil para a leitura de todos os capitulos.

Como essa turma de alunos é extremamente timida e calada, em alguns momentos a
“discusséo” precisava ser realizada de formas alternativas. Assim, pedi que escrevessem em
um papel uma Unica pergunta que eles teriam para fazer aquele autor, fosse sobre sua vida,
obra, escrita, etc. Todas, absolutamente todas as perguntas tratavam diretamente do
relacionamento pai-filho, e a maioria possuia uma forca ilocucionéria — a intencdo de um
enunciado, o que ele diz no nivel do ndo dito, do que esta implicado — de indigna¢do com a
situacdo, como podemos perceber em questfes como “Por que a ignorancia com o filho em
uma situacdo tdo complicada?”, “Porque vocé despresava tanto seu filho por ter nascido com
a doenga?” e “Vocé tem preconceito sobre pessoas com deficiéncia?”.
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Neste caso, semelhante ao do livro do Mario Quintana, os alunos se ativeram aos
elementos que consideraram mais significativos naquele momento, coincidentes por sua vez
com a parte do texto que eles tiveram maior contato. Por outro lado, € evidente que o contexto

é sempre negociado. A questdo é: quem negocia?

6.2.2 Contexto Escolar e Ecossistema Comunicativo

Em nosso caso, por exemplo, tivemos 0s encontros de Leitura transpassados o tempo
todo pela mediacdo escolar, e a escola, por sua vez, é mediada por sua inser¢cdo em um
contexto muito maior, que é a comunidade em que esta localizada. Houve um dia, por
exemplo, em que interrompi a escrita do diario de campo para tratar de um assunto que é

muitas vezes ignorado, considerado exterior aos muros da escola: a violéncia.

Abre paréntese: enquanto aguardava a chegada da professora em sala para pedir
um giz emprestado, algumas alunas comentavam sobre uma noticia que esta
circulando na cidade, de que um adolescente teria entrado na casa da ex-namorada
e esfagueado ela e o irmdo. Percebi que a moca assassinada era conhecida das
meninas e fiquei sabendo que ela estudava ali, na sala ao lado. Fiquei um pouco
chocada de perceber que poderia ter sido qualquer uma daquelas meninas que,
embora eu ndo conhega nada sobre suas vidas, fazem parte dessa troca que
realizamos semanalmente nos encontros de Leitura, e hd sempre um vazio quando
um aluno ou aluna simplesmente falta a aula por um motivo trivial. Fecha
paréntese.

Temos dificuldade de perceber todos os aspectos desse contexto ad infinitum
(ALENCAR; FERREIRA, 2012), ou seja, compreender que ha sempre algo mais que pode ser
visto e considerar que podem haver outros aspectos. Portanto, nos demais momentos procurei
concentrar as observagdes aos detalhes diretamente relacionados ao recorte dessa pesquisa.
Assim, tanto as dificuldades de encontros suspensos ou cancelados devido a mudancas de
horario e falta de recursos audiovisuais, apresentadas anteriormente, como a prépria
configuracdo da escola, interferiram semanalmente no desenvolvimento do Projeto.

Por exemplo, a presenca da Professora de Lingua Portuguesa em sala de aula.
Algumas vezes ela procurava incentivar os alunos, realizando questionamentos em momentos
que eu buscava manifestacdes mais espontaneas, mas que podem ser considerados positivos.
Porém, houve situacbes em que o habito de chamar a atencdo de alunos que estavam

conversando ou dispersos enquanto eu lia um texto ou dava alguma explicacdo era
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desnecessario. Afinal, o processo de producdo de sentidos ndo ocorre de forma organizada e,
para alguns, também ndo é silencioso. Entdo essa forma espartana de lidar com as
manifestagcdes dos alunos precisaria ter sido deixada de lado, mas a questdo principal é que a
simples presenca da professora em sala deixava claro que ela estava no nivel hierarquico mais
alto daquele microcontexto.

Ainda quanto & disposicao tradicional de uma sala de aula, a sala era pequena e
abafada, pois se encontrada dividida ao meio de modo que outra turma pudesse se acomodar
do outro lado da parede. N&o raro alunos da turma ao lado pediam licenca para acenderem as
luzes, visto que os interruptores estavam todos do nosso lado. E, embora o numero de alunos
fosse razodvel (24), ndo havia espaco para dispormos as carteiras em circulo como eu
planejara inicialmente, a fim de configurarmos um espago de discussdo mais democratico e no
qual os alunos ndo se escondessem uns atras dos outros para ocultar a timidez.

Outra questdo diz respeito ao tempo de aula. Via de regra, os primeiros 10 minutos de
aula sdo perdidos, até que os alunos se organizem em sala. Além disso, percebi que a sala dos
professores estd localizada do outro lado do colégio — que ocupa praticamente uma quadra
toda, cerca de 10.000m? —, entdo especialmente apds o intervalo hd uma certa demora de
deslocamento dos docentes. Alias, é visivel que o colégio foi crescendo ao longo dos anos,
assim como seu corpo docente, mas o espaco destinado aos professores é extremamente
pequeno, o que dificulta a realizacdo de afazeres na hora-atividade, conforme queixas
presenciadas em um desses intervalos.

A primeira vista esses elementos podem parecer de menor importancia para esta
pesquisa, mas constituem uma mediagdo que molda as nossas praticas dentro do ambiente
escolar. Se anteriormente nos baseamos em Martin-Barbero (1999) para falar sobre o
ecossistema comunicativo, este € o0 momento de trazermos a nossa propria experiéncia. E a
partir dela, pudemos perceber que alguns dos encontros mais importantes foram aqueles nos
quais os proprios alunos realizaram as leituras, e o quanto eles consideram assustador se
pronunciarem ou irem até a frente da sala para ler, pois essa inversdo de papéis € pouco
incentivada dentro de um modelo vertical de ensino.

A questdo da distancia entre teoria e pratica, que vimos tentando combater apoiados na
ideia de uma préatica reflexiva, também ndo é simples. Em um dos primeiros encontros,
considerei importante comentar que uma das ideias com as quais eu trabalho na minha
pesquisa € a de que as palavras sdo acéo, ou seja, que estamos o tempo todo realizando agdes
com palavras. Citei 0 exemplo do padre efetivamente tornando marido e mulher casados ap6s
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0 simples proferimento deste enunciado, mas, embora seja parte fundamental do meu

trabalho, eles ndo deram muita importancia a essa informagao.

6.2.3 A Queda da Estrutura em Detrimento da Situacdo de Uso

Outra questdo tedrica que ficou evidente no desenvolvimento préatico deste trabalho foi
de que falta a Jauss (1979b) uma funcdo bésica anterior a poiesis, aisthesis e katharsis, pois
boa parte dos alunos esta tendo um de seus primeiros contatos com uma atividade de leitura
diferente daquela dos livros didaticos, mensagens de texto no celular, etc., entdo em um
primeiro momento ainda ndo possuem vivéncias leitoras marcantes (especialmente literarias,
como gostaria o autor) que lhes propiciem prazer e julgamento estético bem discernido.
Mesmo a aisthesis, que € a funcdo receptiva, ainda faltaria uma compreensdo por parte dos
alunos de que o texto se relaciona diretamente com sua visdo de mundo preexistente ao
momento da Leitura.

Explicando com a prética dos encontros: a cada semana o conteldo era uma surpresa
para os alunos, de modo que na sexta semana, ao adentrar a sala de aula, uma aluna perguntou
0 que fariamos. A decepcdo foi visivel assim que ela ouviu a resposta — jornal. A ideia seria,
inicialmente, reforcar que estamos falando de Comunicag¢do ao longo de todos os encontros,
inclusive através dos textos literarios que haviam sido trabalhados até entdo, e falarmos
naquele momento sobre um tipo especifico de Comunicagdo e sua estrutura de producéo, ou
seja, os elementos que a compdem.

No quadro negro, foi exposto que Comunicagdo de Massa é exatamente o que aparenta
querer dizer, ou seja, algo disseminado “para todos”, para um grande publico/audiéncia. E
partimos para observar quais seriam os chamados Meios de Comunicacdo de Massa. Uma
aluna respondeu: radio, TV, jornal. Revista também foi citada e, claro, Internet. Discutimos a
dificuldade de classificar a Internet adjacente a esses outros meios, devido a enorme diferenca
existente entre as dinamicas de produgéo, envio e recepcdo das mensagens.

Questionei se os alunos tinham o habito de ler jornais e a resposta foi um sonoro néo,
com excecdo de uma Unica aluna que afirmou ler “de vez em quando”. A questdo seguinte foi
se havia jornais nas suas casas, se alguem da familia costumava ler. Novamente, ouviu-se um

ndo. Por Gltimo, o argumento de que eles a0 menos deveriam ler noticias na Internet, mesmo
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que apenas aquelas que chamassem muito a atengdo, e a resposta foi desanimadora: muito
pouco.

Chegamos entdo ao ponto central programado para aquele encontro: mostrar aos
alunos como se produz uma noticia e quais elementos estruturais a compdem, assim como
capa, cadernos e editorias de um grande jornal estadual. Haviamos trabalhado de forma
analoga no encontro anterior com o Teatro do Absurdo de lonesco (1950) e identificamos que,
apesar de a primeira lida parecer dificil entender e apreender um sentido daquele texto, ficou
mais claro quando percebemos que todos os elementos de um texto teatral estavam ali, e que
talvez essa estrutura fosse mais importante que uma sequéncia de dialogos légicos naquele
exemplo especifico.

Como material de apoio utilizei uma cartilha do Projeto Ler e Pensar®® do jornal
Gazeta do Povo, desenvolvida para professores conhecerem o jornal e algumas possiveis
aplicacbes em sala de aula, e um exemplar da Gazeta do domingo anterior para que eles
folheassem mais tarde.

Antes de terem o jornal em suas maos, 0s alunos puderam conhecer a0 menos um
certo aspecto de como funciona o processo de produgdo de um jornal, da pauta a impresséo, e
jargdes jornalisticos como boneco, box, macarrdo. No entanto, o papel de destaque na
explanacdo ficou para os elementos que compdem uma noticia: titulo, chapéu, gravata e lide.
Esses seriam 0s pontos que eles deveriam procurar no jornal, para num segundo momento
explicar a turma quais eram 0s que compunham a noticia escolhida por cada um e por que nao
apareciam, caso isso acontecesse.

Eis que

finalmente chegou o momento de distribuir aqueles pedacos soltos de jornal, e foi
entdo que ficou claro qual a importancia desse contato ter acontecido, ao ouvir no
fundo da classe a declaracéo daquele aluno do 3° ano do Ensino Médio: “Primeira
vez na minha vida que eu vou ler jornal”. Assim, mais que saberem como um jornal
¢ escrito, dividido, de onde surgem as noticias, o ponto principal desse encontro de
Leitura foi oportunizar que esses alunos tivessem um jornal em maos. A partir dessa
relacdo, a existéncia do jornal passou a ser significativa na vida desses
adolescentes. Até entdo a ideia de ler um jornal era uma abstracdo, pois nao fazia
parte de seu contexto, de seu cotidiano.

Deixei que eles olhassem o jornal o restante do encontro, trocassem com os colegas,
lessem efetivamente. Encerramos 0 encontro sem necessidade de realizar a atividade

inicialmente proposta de identificacdo dos elementos, pois, embora a escrita no diario possa

%0 Mais detalhes sobre o Projeto em http://www.institutogrpcom.org.br/projetos/ler-e-pensar
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parecer excedida, aqguele momento evidenciou que a relacdo dos alunos com o jornal estava de
fato mudada, ndo pela estrutura, mas pela experiéncia/situacdo de uso efetivo do jornal.
Podemos dizer que o jornal passou a existir para a maioria desses jovens no momento em que
eles puderam té-lo nas méos e realizar a leitura de algumas de suas paginas, por isso infiro
que tornou-se algo significativo em suas vidas. Afinal, como bem diria Austin (1962b), a

gente s6 pode falar daquilo que conhece.

6.2.4 O Preencher dos Vazios — Producédo de Sentido a Partir dos N&o Ditos

“Repara bem no que néo digo” (Paulo Leminski).

Neste encontro em que trabalhamos com a midia jornal, citei o exemplo do Jornal El
Universo, que certa vez saiu com a primeira pagina em branco e o quanto isso chamou muito
mais a atencdo dos leitores do que todos aqueles elementos que costumam ir ao encontro deste
objetivo (OLIVEIRA, 2012a).

Sédo varios 0s nomes pelos quais as entrelinhas sdo denominadas: vazios, lacunas, nao
ditos, implicaturas, forca ilocucionaria. O que as diversas nomenclaturas tém em comum é o
fato de que indicam a necessidade da presenca de um interlocutor, de um leitor que preencha
esses espagos em branco a fim de produzir os sentidos a partir de seu proprio conhecimento
de mundo. De acordo com Oliveira (2002, p. 42), “é possivel afirmar que todo signo,
linguistico ou ndo, encontra-se em uma situacdo de ruptura com o ambiente dado, e que ndo
deve nenhum respeito ao autor. Esse movimento de ruptura engendra novos contextos ao
infinito”.

O que acontece é que a escrita é capaz de representar apenas a estrutura sintatica, mas
ndo a pragmatica, a qual o receptor deve buscar e também construir. Assim, contei aos alunos
gue para mim foi uma descoberta impressionante saber que, quando Fernando Pessoa diz que
“navegar € preciso, viver ndo € preciso”, estava falando de precisdo, exatiddo, e ndo de
necessidade, e que ficamos t&o presos ao sentido convencional das palavras que muitas vezes
deixamos de enxergar o sentido de uso. E eis que chega uma aluna e desconstroi a intencdo

inicial do poeta, ao afirmar que nem sempre navegar é preciso, pois quando navegamos na



73

Internet passamos de ponto em ponto, muitas vezes a deriva, até que nos detenhamos
realmente em algum lugar.

A tarefa de dizermos os ndo ditos é mais evidente quando estamos trabalhando com
imagens, como em um momento do encontro sobre Literatura Infantil que foi extremamente

simples e, no entanto, deteve a atencdo dos alunos:

Hoje eu trouxe também um livro que encontrei por acaso, na biblioteca de outro
colégio semana passada. Chama-se Lobo Negro*', e é um livro todo em preto e
branco com imagens simples, sem sombreamento, e nenhuma palavra, que vai
contando a histéria de um menino andando em meio & neve da floresta e um lobo a
espreita. O final surpreende, quando descobrimos que esse lobo n&o era um lobo
mau. Fui passando as paginas devagar e percebi que chamou muito a atencdo dos
alunos a historia tensa e a auséncia de escrita. Mesmo vendo de longe, pois eu
estava na frente da sala apresentando o livro, uma menina pdde perceber que o
“ataque” do lobo negro era na verdade o meio que ele encontrou de salvar o
menino de uma arvore que estava caindo e ia atingi-lo. Eu mesma n&o havia
percebido essa informac&o, pois quando li s6 enxerguei a amizade que existia entre
os dois, e achei que ndo passava de uma brincadeiral

Outra situacdo em que a producdo de sentidos veio a tona foi quando os alunos
realizaram a leitura de textos que eles mesmos haviam escrito em um dos encontros. Uma
aluna escreveu a historia de uma crianga que viu 0s pais serem assassinados por um traficante
e passou a vida buscando vinganga, a ponto de se tornar seu pupilo e repetir os atos do
assassino para poder ganhar sua confianga e depois maté-lo. Os alunos perceberam que nédo
estava dito no texto se o protagonista era um herdi ou um bandido tanto quanto aquele que
buscava combater, pois esta parte da narrativa foi criada individualmente no momento em que
cada aluno ouviu o texto. Desse preencher vazios, chegamos ao ponto de perceber que o

performativo ndo acontece somente na escrita de um texto, mas também em sua leitura.

6.2.5 O Performativo na Escrita e na Leitura

Como vimos no capitulo 3, Iser (1996) considera o texto como um acontecimento, e 0
momento da Leitura como um preencher vazios. Compreendendo linguagem como acao e,
logo, prética social, a Pragmatica de Austin (1962a, 1962b) também se baseia na ideia de que
os sentidos linguisticos sdo produzidos no momento de seu uso e, portanto, dependem

“! GUILLOPPE, A. Lobo Negro. S&o Paulo: Melhoramentos, 2005.
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diretamente da situagéo de fala, ou seja, de que seja levado em conta o contexto e 0 momento
em que se encontram.

Além disso, Austin (1999, p. 38) caracteriza o proferimento performativo como
“aquela expressao linguistica que ndo consiste, ou ndo consiste apenas, em dizer algo, mas em
fazer algo”, inicialmente direcionando suas reflexdes a situagdes de oralidade. Baseada nessa
definicdo, Bollobas (2007) nos apresenta a informagdo de que o performativo (o ato de
realizar agbes com palavras) acontece ndo somente no momento em que proferimos um
enunciado ou escrevemos um texto, mas também no acontecimento da Leitura®.

Ao lermos determinado texto, nés criamos novas narrativas além daquelas previstas
pelo seu escritor, ou seja, ndo nos mantemos em situagdo passiva diante dele, e a cada nova
leitura algo que ndo existia no texto em um momento anterior a essa leitura particular passara
também a fazer parte do entendimento desse texto. Assim, “o leitor cessa de ser um objeto
sobre o0 qual o texto age, para emergir como um sujeito que entra em dialogo com o texto”
(BOLLOBAS, 2007, p. 2335, tradugio minha).

O ato pragmatico de leitura implica, portanto, em

um convite em aberto ao leitor para unir-se ao autor na co-cria¢do de sua histdria,
preenchendo as lacunas que o texto deixa abertas. Assim como o ato verbal explicito
do falante é, em muitos casos, dispensavel, dado um pano de fundo suficiente e o ato
pragmatico do ouvinte para entender o0 ndo dito, o ato de entendimento do leitor ndo
depende daquilo que é encontrado no texto (ou co-texto) em muitas palavras, mas no
contexto total em que aquelas palavras sdo encontradas — e sdo encontradas para
fazer sentido, por meio de uma cooperagdo ativa, pragmatica, entre autor e leitor
(MEY, 2001, p. 228, énfase no original).

Essa troca de posigcdes autor/leitor foi sentida primeiramente no encontro em que eu
pedi que eles realizassem uma atividade de escrita. Alids, ainda causa estranheza aos alunos
que um encontro dito de Leitura acabe com eles escrevendo um texto®. Mais estranha ainda
foi a forma ndo linear de escrita que eu lhes sugeri, na qual eles precisaram escrever novos
acontecimentos apos considerarem o final pronto, por exemplo. Algumas semanas mais tarde,
cada aluno — embora ndo todos, por falta de tempo ou excesso de timidez — leu o seu texto em
voz alta para os demais. Lembrando do que pontuou Iser (1999), “desde o inicio do encontro

eu também frisei que o nosso papel ndo era julgar, afirmar se os textos eram bons ou ruins,

“2 A leitura e a escrita, como dito em outro momento, sdo intrinsecas, perpassam a performatividade e sdo
perpassadas por ela.

*% Borges (2006) explica esse fato relembrando que, embora o processo da leitura implique o da escritura e vice-
versa, ambas sdo praticadas pelas escolas de forma dissociada, fragmentada, dificultando ao aluno a
compreensdo desses processos como “indicotomizaveis”.
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se gostamos ou ndo, mas perceber que caminho seguiram aqueles comegos que lemos no
encontro anterior”.

O ponto que eu acredito ter sido interessante foi que cada um escreveu seu texto com
aquela intencdo de que ele fosse recebido de uma determinada forma pelos outros, assim
como havia criado uma expectativa com relacdo a escrita do outro no momento em que
conhecia apenas um trecho, ja lido pelo colega na ocasido do encontro anterior. Essas
expectativas precisaram ser entdo renegociadas, a medida em que novas informag6es surgiram
com a leitura do texto completo e com a reagéo de quem ouvia.

Alguns alunos também trabalharam com o imaginario da prépria turma, utilizando-se
de um recurso muito pragmatico: a ironia. Aproveitaram a situacdo para escrever com humor
sobre 0 novo corte de cabelo do colega ou uma histéria em que 0s protagonistas eram aves,
aproveitando o apelido de um deles: “codorna” (isso eu fui saber semanas mais tarde, e sO
entdo compreendi o motivo dos risos daquele dia).

Embora eles tenham percebido todas as questbes que estou indicando agora e agido
dessa forma, a ideia de que leitura é mais uma tarefa de decodificacdo do que de producdo de

sentidos (performativo) ainda se mostrou presente, como escrevi no diério daquele encontro:

resolvi perguntar se eles acharam mais dificil ler para os outros ou escrever, €
varios disseram que ler, porque d& muita vergonha do que os outros vdo pensar.
Entdo pedi que cada um lesse 0 seu proprio texto em siléncio e perguntei
novamente. Desta vez, eles acharam mais dificil escrever, porque ler “é so ler o que
esta ali”” e para escrever tem que pensar, inventar histérias (énfase acrescida).

Aqui nds percebemos exatamente a questdo apontada pela estratégia metodoldgica
abdutiva, como indicamos na metodologia: a maior parte das atividades — neste caso, dos
alunos — se da sem reflexdo, pois este discurso de ler como sindnimo de decodificar ndo
condiz com as agbes comunicativas de Leitura que estavam sendo empreendidas por eles
mesmos no decorrer dos encontros. Foi neste momento que o texto da aluna sobre a crianca

revoltada apareceu e elucidou essas questdes, como citado no item anterior.

6.2.6 Uma Pratica Social

Essa ideia de Leitura que os alunos tém — e que certamente ndo abandonaram

completamente apds 0s nossos encontros, visto que eles objetivavam “apenas” despertar um
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novo olhar* e, a partir disso cada aluno é que construira seu préprio ponto de vista — é tdo
marcante que é necessario nos atermos mais a essa quest&o.

Se eu compreendo tanto linguagem como a Comunicacéo (nesse caso, a Leitura) como
uma préatica social, os alunos vinham com uma imagem de Leitura que correspondia aquela
que eu estava (in)tentando combater: ler livros. No segundo encontro, por exemplo, eu queria
saber quais eram suas praticas leitoras, entdo pedi que cada um falasse o seu nome e o que
estava lendo ou algo que havia lido e chamou a aten¢do por algum motivo qualquer. Expliquei
que poderia ser qualquer Leitura e tipo de texto, mas “a primeira aluna da fila comegou e os
livros dos primeiros alunos foram bastante variados, de Bruna Surfistinha até A Cabana.
Depois de uns 6 ou 8 relatos, porém, os alunos comegcaram a dizer apenas 0s seus nomes,
indicando que ndo leram/leem ‘nada’”.

A mudanca de olhar, como eu apontei que realmente acabou sendo construida por
varios alunos e foi confirmada por eles nas respostas ao segundo questionario, demorou para
ser manifestada. Como eu havia indicado na metodologia, era uma proposta que dependeria
de um processo minimamente extenso e que nem sempre era facil de perceber, como registrei
na décima semana (foram quinze semanas no total, considerando também algumas em que 0s

encontros foram cancelados por algum motivo):

quis saber se eles estdo gostando das oficinas, se esta valendo a pena. Embora a
professora sempre repita que eles passam a semana perguntando quando tera
oficina e ansiosos na semana que por algum contratempo acabamos n&do nos
encontrando, eles sdo bastante fechados para mim. Mas por fim uma aluna falou
que esté ajudando, que esta escrevendo melhor, mesmo que escreva coisas para ela
mesma. Outra disse que esta sendo bom porque, nas aulas de historia, por exemplo,
quando a professora pede pra alguém ler, eles leem com tranquilidade, e antes
ninguém queria ler. Falou também que estdo enxergando todas as coisas de forma
diferente, com outra visdo. Era isso que eu queria ouvir, esse € 0 objetivo de toda
essa minha pesquisa, entdo destaquei uma Ultima vez que eu ndo estou ensinando
eles a ler “corretamente”, apenas mostrando possibilidades, pois cabe a eles
decidir o que serve ou ndo para cada um. (énfase acrescida).

Se hd um modelo de Leitura, é inegavel que ha também um de escola, um
desempenhar de papéis em sala de aula. Assim, 0s alunos se manifestavam pouco nos
encontros um tanto por timidez, mas muito porque via de regra a escola € um lugar em que o
professor fala e o aluno ouve. Os atos de fala costumam estar divididos de acordo com essa
hierarquia, de modo que o estranhamento com uma situacdo em que eles eram solicitados a se
pronunciar é tanto que acaba em muitos momentos sendo doloroso. Devido a isso alguns

encontros realmente tinham todas as caracteristicas de uma aula comum, expositiva, e a

* \er conceito de anticipatory pragmatics, nas conclusdes desta pesquisa.
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tendéncia era se tornarem tediosos, como a Unica aluna que fez uma critica escreveu no seu

questionario.

6.2.7 ConsideragOes Acerca do Processo

Por fim, percebi que os meus diarios foram, em geral, se tornando mais extensos no
decorrer dos encontros. Nos ultimos, mesmo que os alunos ainda se manifestassem de forma
breve, eu era capaz de perceber pequenos detalhes que representavam todo o acontecimento
daquele instante, e o sentimento de trabalhar com um coletivo aumentou. No inicio, eu estava
diante de uma turma de 3° Ano que foi basicamente obrigada a participar da minha proposta —
visto que a professora abragou a ideia — e, embora eles tivessem dito no primeiro encontro que
sim, gostariam de participar, ndo tinham verdadeiramente muita escolha. Entdo, em muitos
momentos iniciais, enquanto alguns alunos participavam (geralmente 0s mesmos que ja
gostavam da Leitura por si s6s) e demonstravam interesse, outros estavam com o pensamento
longe, ou mais preocupados em colocar os assuntos particulares abundantes da adolescéncia
em dia. Porém, ao final, quando eu perguntava qualquer coisa ou pedia para que dessem
exemplos, estavam todos, sem excegdo, com aqueles olhares pensativos, buscando uma
resposta, ainda gque a timidez ndo permitisse que a maioria se expressasse.

Também preciso concordar com Jauss (1979a) quando diz que s6 se compreende
aquilo que se aprecia e, por outro lado, s6 se gosta do que se compreende. No encontro em
que levei varios livros de tirinhas para que os alunos lessem e folheassem a vontade, “o
grupinho de rapazes que ndo costuma se interessar muito leu, riu de algumas tiras e
conversou entre si. Perguntei se eles gostaram e disseram que sim, especialmente porque
algumas sd@o engragadas. Alias, as tiras de humor foram as que mais prenderam a atengéo
dos alunos” de modo geral.

Ficou evidente que, para que haja envolvimento dos adolescentes e conhecimento
acerca das possibilidades oriundas de suas proprias préaticas leitoras, é necessario deixar de
exigir-lhes apenas uma “resposta correta” acerca dos textos que (pouco) leem. Afinal, como
nos diz Oliveira (2011, p. 6), “nas interacOes, as acdes comunicativas sdo ‘presencas’ no
mundo, leituras do mundo, embora a presenca e a leitura nem sempre garantam um ‘lugar

comum’”, visto que a Leitura é um ato de colocar-se no texto.
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Acredito que resumi bem este trabalho de analise antes mesmo de inicié-la, quando, no

pendltimo encontro, registrei no diario de campo:

Eu ndo duvido que esteja tendo o éxito de deixa-los pensando a respeito dos temas e
textos que levo para a sala de aula. Mas dai para que eu consiga extrair dados que
servirdo para a andlise da pesquisa, preciso necessariamente utilizar da percep¢ao
e valorizar pequenas manifestacdes por parte dos alunos. Essa € a minha Ciéncia
agora.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

““Somos unénimes em levantar a bandeira da liberdade de
expressdo nessas ocasides e pleitear o direito democratico
de interpretar quaisquer textos e trazé-los a nossa
realidade atual. Mas raramente paramos para pensar que,
enquanto professores aficionados por determinadas teorias
e determinados autores, fazemos exatamente 0 que
criticamos nos outros, ao desencorajar nossos alunos a ler
0s textos sagrados de nossa bibliografia com novos
olhares” (RAJAGOPALAN, 20104, p. 16).

Quando retomamos a questdo inicial da pesquisa, “Como alunos do 3° ano do Ensino
Médio de uma escola publica em Sdo Mateus do Sul concebem as atividades de Leitura e
Comunicacdo, antes e apds o contato com uma prética reflexiva?”’, percebemos que, a
primeira vista, parecia ser tarde trabalhar um novo olhar sobre a Leitura com alunos que estdo
prestes a deixar a escola. Mas, com base no que eles escreveram sobre sua experiéncia, pelos
infindaveis pequenos momentos registrados nos diarios de campo, pelo dialogo pesquisador—
participante, ficou evidente que é sempre tempo de refletir acerca das nossas préticas leitoras.

Além disso, trabalhamos com a desconstru¢cdo de metdforas como Leitura e
Comunicacdo, com o objetivo de fazer com que os alunos se apropriassem delas através de
um processo de producdo de sentidos, sem a pretensdo de ensinar a eles um modo correto de
ler, mas “apenas” despertar um novo olhar. Realizamos este trabalho apoiados no conceito de
que uma emancipacdo linguistica pressupbe o que Mey (2012) chama de anticipatory
pragmatics:

emancipar a pragmatica de sua escraviddo linguistica deve incluir algum projeto que
contemple as etapas subsequentes. Em outras palavras, a fim de ser bem sucedida, a
emancipacdo pressupde antecipacdo. A pragmatica ndo deve apenas libertar-se; tem
um papel fundamental na libertacdo dos usuarios, e deve acompanhar 0 processo
emancipatorio com acdes que o sustentem. Tal tarefa ndo se limita ao aqui e agora; é
preciso olhar para frente, e é ai que a “antecipa¢do” aparece (MEY, 2012, p. 706,
tradugdo minha).

O que ja foi dito sobre as percepg¢des acerca dos questionarios, como o fato dos alunos
se apropriarem de forma autbnoma no momento da escrita como reflexo da autoconsciéncia
leitora, 0 envolvimento desses alunos e a descoberta de que ha sim, determinados textos que
eles podem gostar de ler e outras consideracGes acerca do processo resumem e reafirmam essa

questéo.
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Com relacdo a teoria, € interessante também perceber que, embora tanto Jauss quanto
Iser justifiguem o uso que fazem dos conceitos de recepcdo e efeito, respectivamente, talvez
se atualizassemos suas ideias e fizéssemos um comparativo com outras vertentes dos Estudos
de Recepgéo, tais como as latino-americanas, a tendéncia seria inverté-los. A ideia de “efeito”
diz respeito a uma utilizagcdo que considera o0 receptor como um mero repositorio, em que o
processo tem seu fim no momento em que a mensagem chega ao individuo. J& “recepcdo”
envolve uma nocdo de apropriacdo da mensagem, ou seja, de producdo de sentidos a partir
dela.

Todavia, longe de querer modificar teorias que ja estdo bem consolidadas e trazem
certamente um sem-ntmero de contribui¢fes académicas, é 6bvio (voltando a tarefa indicada
na introducdo deste trabalho, de evidenciar os ndo ditos) que a realidade é imensamente
diferente do papel. Se, ao formular teorias, € necessario considerar o leitor como uma
abstracdo, um ser ideal ou implicito no texto — para que elas possuam a consisténcia e a
generalizacdo de que sdo formadas as teorias — entdo elas jamais dardo conta da
complexidade que é a praxis leitora. Mas esses abismos podem e devem ser minimamente
diluidos, e é este o trabalho do pesquisador: desenvolver algo que seja Util a comunidade, algo
que promova uma pequena mudanca social e que a0 mesmo tempo deixe o convite aberto para
que outros o fagam, a partir dos resultados mostrados em ambito académico. Afinal,
precisamos atentar para o fato de que

talvez tenha chegado a hora de procurarmos nos desvencilhar da dependéncia de
grandes solucBes e de explanacdes totalizantes, e procurar pequenas solucfes para
lidar com os pequenos problemas que surgem em nossas vidas. Tais solugdes devem
ser locais e pensadas, sempre tendo em mente as especificidades de cada problema.
(...) A opcdo pelas pequenas narrativas também comporta um forte viés
genuinamente pragmatista, num sentido historicamente preciso deste termo, que é a
aversdo por teorizar a qualquer preco e aprender mais com exemplos do que com
preceitos (RAJAGOPALAN, 2010b, p. 15).

E 0 que esta pesquisa traz € que a Leitura, a0 mesmo tempo que, por Ser um pProcesso
comunicativo, € um momento complexo, também ¢é individual e particular. Ela exige o
envolvimento ativo dos sujeitos leitores, pois 0 que esta no papel, os elementos que compdem
um texto servirdo somente de orientadores para a Leitura, uma espécie de caminho que é
preciso trilhar. E isso ndo apenas em textos literdrios, conforme a teorizacdo inicial dos
autores de Constanga, mas em qualquer especie de Leitura. A dos Meios de Comunicagdo de
Massa, por exemplo, € sempre facilitada a partir do momento em que conhecemos suas

estratégias de producéo.
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Advém que, se esse caminho proposto pelo texto levara para o Norte ou para o Sul, s6
0 seu leitor — corporificado, existente e atuante no mundo da vida — € quem saberd, no
momento em que o0 seu contexto/leitura de mundo individuais preenchem as lacunas deixadas
pelo texto. Ao mesmo tempo, tem sua prdpria vida modificada por essa interacdo, e é
exatamente esta mudanga, essas tensdes e constantes negociagdes possiveis entre 0 mundo de
um leitor e um texto que configuram o dito carater comunicacional da Leitura.

A préatica leitora pode ser um momento de transcendéncia ou uma obrigagdo
curricular. O certo é que, embora perpassada mela mediagdo escolar, mesmo quando realizada
neste ambiente ndo é possivel prever a recepcdo de um texto, porque o leitor ndo equivale a
mera caixinha de sugestdes. A Leitura é um lugar de recep¢do em Comunicacdo que envolve
inimeras varidveis e deve ser vista como tal, compreendida como uma importante situacdo de
usos linguisticos a partir da qual se repensar o que afinal entendemos por Comunicagéo e por
gue ela nos aparenta tao distante dos sistemas educacionais.

Assim, uma das minhas propostas é que a Leitura possa ser compreendida a partir de
um olhar pragmatico da Comunicacao pelos diferentes atores que envolvem a relagdo ensino-
aprendizagem do ato de ler. Talvez seja esse o papel do (Edu)Comunicador, o de trabalhar em
colaboracdo com o professor. Porque é importante ressaltar que o meu trabalho como
mediadora de Leitura ndo equivale ao trabalho de um professor. Depois que eu encerrei 0S
encontros de Leitura, comecei a trabalhar efetivamente como professora, e ficou muito claro
que havia certa ingenuidade no inicio da minha pesquisa, ao imaginar que o docente poderia
se livrar com facilidade das amarras do modelo atual de ensino. Além disso, embora sejamos
parte deste sistema educacional incompativel com as ambic¢des das novas geracdes, ainda ndo
temos outro modelo capaz de supera-lo. Assim, sugiro que ajamos juntos, pelas “beiradas” do
ecossistema comunicativo, driblando os obstaculos impostos pela mediagéo escolar atraves de
uma prética reflexiva, a fim de que iniciemos as mudancas necessarias partindo de nds
mesmos.

A segunda proposta seria estender o Projeto de Leitura ao nivel da Formacgdo de
Docentes, como extensdo ou formacdo continuada. Assim, teriamos um didlogo mais préximo
para realizar esse trabalho colaborativo. Além disso, seria importante inserir no dialogo com
os docentes a questdo da Leitura relacionada as novas Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacdo (TICs), contemplando também a demanda de refletir acerca da Comunicacéao
integrada a um processo de letramento digital (CABRAL, 2013).

Gostaria ainda de dizer que foi de extrema importancia assumir a Pragmatica como

orientadora deste estudo, pois muito mais que uma obrigagdo curricular, ela constituiu uma
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lente fundamental no processo, sem a qual estariamos cegos a certos pontos em que
Comunicacdo e Linguagem se entrecruzam. E é devido a ela que possibilitamos a Leitura
assumir enfim o seu carater de Comunicacao, sem necessidade de continuar a escondé-lo nos
ndo ditos.

Mas, embora possamos afirmar que os atos de fala proferidos ao longo desta pesquisa
tenham a intengdo (ato ilocutério) de despertar o olhar do leitor para suas proprias praticas
leitoras a partir de um processo reflexivo, é importante relembrar que ndo posso garantir seus
infindaveis efeitos (atos perlocutdrios), pois as futuras apropriagdes desse texto dependerdo
do uso e contexto em que estiverem inseridas. Assim, nada mais justo que, neste momento,
me apropriar do ato de fala mais engenhoso de Austin (1999, p. 124): “nédo estou, de modo
algum, propondo nada definitivo”.
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APENDICE 1 - FORMULARIO DE PESQUISA

APENDICE 2 - FORMULARIO DE PESQUISA N° 2
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APENDICE 1

FORMULARIO DE PESQUISA
NOME: IDADE:
COLEGIO: TURMA:
RESPONDA:

1. O que vocé compreende por “Leitura”?

2. E por “Comunicagao”?

3. Na sua opinido, como deveria ser uma oficina sobre “Leitura e Comunica¢ao”?




APENDICE 2

FORMULARIO DE PESQUISA ne 2
RESPONDA:

1. O que é “Comunicag¢ao” para vocé?

91

2. E “Leitura”?

3. Escreva sobre sua experiéncia com os encontros de “Comunicagao e(m) Leitura”.




