De volta ao futuro da lingua portuguesa.

Atas do V SIMELP - Simposio Mundial de Estudos de Lingua Portuguesa
Simpdsio 58 - O ensino da leitura e da (re)escrita em lingua portuguesa, 4283-4300
ISBN 978-88-8305-127-2

DOI 10.1285/19788883051272p4283

http://siba-ese.unisalento.it, © 2017 Universita del Salento

LER E PRODUZIR SENTIDO: INVESTIGANDO REPRESENTACOES COMO
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RESUMO

Amparado em uma perspectiva sdcio-cognitivo-interacionista, proponho, neste artigo,
algumas reflexdes inscritas no escopo da Linguistica Aplicada relativamente ao papel
que a emergéncia de representacdes sociais (tais como entendidas pela Teoria das
Representagdes Sociais) exerce sobre a producdo de sentido em leitura. Tendo em vista
o carater essencialmente referencial da linguagem e o carater das representagdes sociais
como modalidades de conhecimento pratico, vale a pena investigar o papel fundamental
que elas exercem nos processos de referenciacdo e consequente producdo de sentido.
Nesse quadro, em estudo resultante de uma atividade de leitura com alunos de ensino
médio de uma escola publica, uma questdo que sobressai nos dados — registros orais de
leitura que indiciam percursos interpretativos — diz respeito as agdes mobilizadas pelos
leitores, na busca pela constru¢do do sentido, apoiadas em determinadas representagdes.
Nessa busca, pelo que sinalizam as escolhas referenciais evidenciadas nos dados, os
leitores-informantes, ao lidarem com objetos discursivos nos processos de
referenciagdo, acionam estratégias (mobilizam acdes) que refletem (e sdo reflexo de)
determinadas representacdes emergentes no processo interacional que lhes permitem
propostas de sentido possiveis/pertinentes. Utilizando uma metodologia de carater
qualitativo-interpretativista, este estudo demonstra ser possivel flagrar, nos percursos de
leitura dos leitores informantes, estratégias que podem ser denominadas, inicialmente
para efeitos exploratdrios, como: antecipagdo, inferéncia, verificagdo, generalizagao,
abstracdo e relagdo. Assim considerando, trata-se de relevante expediente metodologico
— tanto do ponto de vista didatico quanto investigativo — entender as representacdes
sociais como desempenhando importante papel no desenvolvimento de competéncias de
leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; Referenciagdo; Representagdes Sociais; Sentido

1. Introducio: a leitura como atividade sécio-cognitiva-interacional

O entendimento que se adota aqui sobre a atividade de leitura insere-a no escopo

de um quadro tedrico e analitico que a compreende num processo em que o sujeito, ao

3 IFMG (Instituto Federal Minas Gerais). Avenida Cecilia Neiva do Carmo, n° 380, apto 202, Siderurgia,
Ouro Branco, Minas Gerais, Brasil, CEP: 36.420-000, adilson.ribeiro@ifmg.edu.br.
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ler, estd participando desse processo — que ¢ social e historico — cujo fim ¢ a producdo
de sentido, ou efeitos de sentido. E isso s6 acontece a partir da ativacdo de operacgdes
cognitivas desencadeadas de um lugar social: dessa forma, alguns sentidos sdo possiveis
de serem construidos e outros ndo, de acordo com o quadro de referéncias posto na
interacdo. Dai o permanente jogo da linguagem em que ha naturalidade ou opacidade
dos sentidos. Dai, também, o fato de que os textos sempre apresentam varias
possibilidades de leitura, mas que cada leitor, de acordo com o quadro de referéncias
construido na interagcdo — a posi¢ao que ocupa, o0 modo como ¢ interpelado, por exemplo
— construird determinadas propostas € nao outras. Dai, também, minha defesa de que a
emergéncia de representagdes sociais durante a atividade de leitura interfere
sobremaneira nos percursos referenciais e, consequentemente, nas propostas de sentido
desencadeadas.

Desse modo, na atividade de leitura, como pratica interacional, nos percursos
interpretativos do sujeito, emergem crengas, valores — em termos mais especificos,
representacdes — que se dobram ao sabor dos processos referenciais, fazendo atualizar —
na memoaria, por exemplo — e funcionar — nas escolhas e/ou propostas assumidas —
determinados efeitos de sentido, os quais ndo sdo nem totalmente abertos, porque
circunscritos em um quadro de referéncias, nem totalmente fechados, porque produzidos
nas negociagdes proprias da dialogicidade constitutiva da linguagem. E assim, portanto,
que se pode entender a atividade de leitura numa perspectiva que, embora perceba como
fundamentais as operagdes € mecanismos da cogni¢ao humana — tais como a memoria, a
inferéncia, a verificagdo — na producdo de sentido, ndo descarta o fato de que, sendo
processo, ai entram em jogo, também, aspectos de ordem social e interativa e que esses
aspectos sdo determinantes na gestdo do sentido, nos movimentos do sujeito na
linguagem e nos gestos de leitura que sdo desencadeados no processo.

Dito de outro modo, a atividade de leitura envolve, por um lado, um conjunto de
operagdes cognitivas que vao desde a descodificacdo do aparato simbodlico até sua
(re)organizacdo mental, em que os sujeitos, por outro lado, operam com o material
linguistico a sua disposi¢ao e realizam escolhas significativas dependentes de variaveis
sociais, culturais e circunstanciais envolvidas na atividade e cuja finalidade ¢ a de
construir propostas de sentido significativas dentro do quadro de referéncias posto na

interagao.
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Nesse quadro, procurarei investigar as representacdes como elemento que ¢
constitutivo de competéncias de leitura, utilizando, para tanto, um estudo exploratorio

realizado com estudantes de ensino médio.

2. Letramento e representacoes de escrita

Nao ¢ demais (re)afirmar a importancia que a pratica da escrita ocupa nas
sociedades modernas e o fato de que, sendo um artefato simbodlico de construgdo,
manipulagdo e desenvolvimento de conhecimentos de naturezas as mais diversificadas,
tornou-se indispensavel a propria sobrevivéncia do homem em sociedade, haja vista sua
generalizacdo para além dos trabalhos escolares ou eruditos, sendo também utilizada
para o gerenciamento da vida pessoal e profissional, por exemplo.

Essa constatacdo, aliada ao fato de que a escola pode ser considerada como
institui¢do promotora de praticas de letramento por exceléncia, obviamente nos leva a
refletir sobre os impactos das praticas sociais de uso da escrita — a leitura, aqui, mais
especificamente — e sobre estes, como seria de se esperar, e as suas relagdes com as
representacdes que se constroem em torno das fungdes que a ela sdo atribuidas,
especialmente aquelas construidas no ambito escolar. Isso porque, sendo a escola o local
privilegiado de ensino e de aprendizagem dos modos de apropriacdo e dominio desse
artefato simbolico, ela ndo pode estar a mercé das representagdes que ai sao construidas
e cristalizadas. Assim pensando, trata-se, aqui, de refletir sobre, como e em que medida
as representagdes sobre o que seja ler (bem como outras que emergem na atividade
propriamente dita) vao sendo consolidadas no discurso dos aprendizes, o que certamente
interfere nos processos de ensino/aprendizagem e que, via de regra, traz consequéncias
relevantes para o sucesso ou fracasso escolar.

E necessario ter em conta, inicialmente, quando se discorre sobre questdes
relacionadas ao processo de letramento, que ndo se trata de adentrar um campo no qual
as teorizagdes possiveis possam traduzir-se em movimentos reflexivos que deem origem

a discussdes e analises construidas de forma tranquila e sem insegurangas, muito
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embora os estudos a esse respeito ja tenham, ha algum tempo, infiltrado a pauta das
discussdes acerca do problema no Brasil.*

O letramento, entendido como conjunto de praticas sociais (Kleiman, 2004),
fortemente e estreitamente ligado aos usos que se faz da escrita enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnologia, assim como aos valores que a ela sdo atribuidos, deve
ser concebido como processo e tornou-se, retomando Marcuschi (2001), um bem social,
manifestado por meio da escrita, indispensavel a propria sobrevivéncia no mundo
moderno. Dai a importancia de se investigarem os impactos que tais praticas incidem
sobre o0 sujeito e sobre seus processos de socializagdo/inser¢do social e,
consequentemente, sobre o papel que a escola ocupa nesse lugar (Cf. Matencio, 1994),
bem como sobre as representagdes sociais que ai vao sendo construidas sobre o que seja
ler e escrever em dada sociedade.

Conforme anunciado ao inicio, este trabalho apresenta dados e andlises de um
estudo exploratorio realizado com estudantes de 3° Ano do Ensino Médio de uma escola
publica de Minas Gerais. Em situacdo de sala de aula, foi solicitado aos alunos que

lessem uma cronica de Luis Fernando Verissimo chamada Aquilo, apresentado a seguir:

Aquilo
Luis Fernando Verissimo

— De uns tempos para ca, eu s6 penso naquilo.

— Eu penso naquilo desde os meus, sei 14, 11 anos.

— Onze anos?

—E. E o tempo todo.

— Nao. Eu, antigamente, pensava pouco naquilo. Era uma coisa que ndo me preocupava. Claro que a gente
convivia com aquilo desde cedo. Via acontecer a nossa volta, ndo podia ignorar. Mas ndo era, assim, uma
preocupagio constante. Como agora.

— Pra mim sempre foi. Alias, eu ndo penso em outra coisa.

— Desde crianga?!

— De dia e de noite.

— E como ¢ que vocé conseguia viver com isso, desde crianga?

— Mas ¢ uma coisa natural. Acho que todo mundo ¢ assim. Vocé € que € anormal, se s6 comegou a pensar
naquilo nessa idade.

— Antes eu pensava, mas hoje ¢ uma obsessdo. Fico imaginando como sera. O que eu vou sentir. Como
serd o depois.

— Vocé se preocupa demais. Precisa relaxar. A coisa tem que acontecer naturalmente. Se vocé fica ansioso
¢ pior. Ai sim, aquilo se torna uma angustia, em vez de um prazer.

— Um prazer? Aquilo?

— Pra vocé ndo sei. Pra mim, é o maior prazer que um homem pode ter. E quando o homem chega ao
paraiso.

4 Cf., por exemplo, Matencio, 1994; Tfouni, 1995; Soares, 1998/2003; Kleiman (Org.), 2004. Segundo
Matencio (2004), isso ocorre, por volta de 1990, impulsionado por obras que, durante a década de 1980,
fixaram-se em reflexdes interdisciplinares em torno da producdo/recepcdo de textos escritos e de seu
ensino/aprendizagem.
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— Bom, se vocé acredita nisso, entdo pode pensar naquilo como um prazer. Pra mim é o fim.

— Vocé precisa de ajuda, rapaz.

— Ajuda religiosa? Perdi a fé ha muito tempo. Da tultima vez que falei com um padre a respeito, s6 o que
ele me disse foi que eu devia rezar. Rezar muito, para poder enfrentar aquilo sem medo.

— Mas vocé foi procurar logo um padre? Precisa de ajuda psiquiatrica. Talvez clinica, ndo sei. Ter pavor
daquilo ndo ¢ saudavel.

— E eu ndo sei? Eu queria ser como vocé. Viver com a perspectiva daquilo naturalmente, até alegremente.
Ir para aquilo assoviando.

— Ah, vou. Assoviando e dando pulinho. Olhe, j& sei o que eu vou fazer. Vou apresentar vocé a uma
amiga minha. Ela vai tirar todo seu medo.

— Sei. Uma dessas transcendentalistas.

— Nao, ¢ daqui mesmo. Codinome Neca. Com ela ¢ tiro e queda. Figurativamente falando, claro.

— Hein?

-0 qué?

— Do que ¢ que nos estamos falando?

— Do que ¢ que vocé esta falando?

— Daquilo. Da morte.

— Ah.

—E vocé?

— Esquece.

Em seguida, os alunos, individualmente, responderam a trés perguntas sobre
texto: 1) O que € aquilo?; 2) Como vocé chegou a essa conclusdo?; 3) Que
pistas/estratégias ajudaram vocé a chegar a essa conclusao? Logo apds, os mesmo
alunos, coletivamente, foram incentivados a verbalizar, em debate, os percursos
interpretativos e suas respostas. Essa negociacdo coletiva dos sentidos foi gravada em
dudio e, posteriormente, transcrita. E com os dados dessa transcri¢do que ilustro as
analises aqui empreendidas.

Veja-se, por exemplo, o excerto (01), em que o aluno-leitor manifesta-se

relativamente aos modos de ler e aos efeitos dai desencadeados:

(01) | eu achei boa essa discussdo... por ter ensinado a gente a nao ler o texto... assim... s6 uma vez
e::: achar que a primeira interpretacido que vocé teve é a certa... analisar com um pouco

mais de calma e::: (e ver que ha outras possibilidades) (H, G2/SZ)5

Para esse leitor, a atividade de leitura (que ¢ ensinada!) prevé interpretagdes que
se dirigem ao que ¢ certo (desdobrando-se, consequentemente, ao que € errado) € que
mais de uma leitura do texto (com um pouco mais de calma) possibilita entrever outras
possibilidades interpretativas. Esse “formato” de leitura escolar, pelo que se deduz,

desconhecida desse leitor, segundo ele, ¢ uma boa aposta (eu achei boa essa discussao).

5 O codigo identifica o aluno participante da atividade. Os negritos indicam trechos relevantes para
analise.
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Com efeito, a escritura,6 entendida como pratica social construida
historicamente, implica a ativacdo, muitas vezes conflituosa, de saberes e de
representacoes que visam a (re)produgdo de sentidos.

Na escola, e esse € o locus que me interessa mais de perto aqui, o problema do
ensino e aprendizagem da escrita, geralmente centrado na questdo do fracasso escolar,
toma conta das discussdes. Se, por um lado, ¢ ela a responsavel, em grande medida, pela
insercdo dos alunos no mundo da escrita, por outro, nela, também (embora nao so),
constroem-se ¢ cristalizam-se representacdes sociais em torno do que seja a importancia
de ler e de escrever e de como se desenvolve esse processo. Embora haja a convicgdo da
multifacetada importancia da escrita, tanto na ordem da recep¢do quando da producio,
para o convivio social, desde as mais simples manifestacdes da escrita aos mais
complexos meandros em que ela se insere, ¢ comum reduzir seu estatuto a atividades
que privilegiam a producdo ou recep¢do de textos legitimados como merecedores de
serem lidos ou escritos; assim, o autor ndo estd muito distante, nem a leitura do livro,
que ndo é qualquer um (Dabéne, 2002:15).

Consequentemente, ha uma tendéncia do aluno — aqui o sujeito desta pesquisa —
em atribuir importancia demasiada a escrita enquanto artefato de manifestagdes
artisticas. Todos os 50 informantes, embora tendam a explicitar mais detidamente sua
relagdo com a escrita a partir da recep¢ao, reconhecem a importancia da escrita em suas

vidas. Dizem eles:

(02) | A leitura é muito importante na minha vida. (Cl, G1/QS)

(03) | A leitura sempre foi de suma importancia na vida. (B, G1/QS)

(04) | A leitura ¢ algo indispenséavel na vida de um homem! (A, G2/QS)

Apesar disso, tendem a relaciona-la ao prazer estético, a obra de arte, ao “belo
2

uso”, como ja foi explicitado quando da caracterizagdo dos sujeitos informantes, no

capitulo metodoldégico. Retomemos alguns exemplos:

(05) | Embora ndo leia muitos livros acho muito importante a leitura, mesmo que seja de jornais e
revistas ou artigos. (F, G2/QS)

6 Traduzo para escritura o termo ecriture empregado por Barre-de-Miniac (2003) para me referir ao
processo de escrituracdo, a produgdo de texto, e emprego o termo escrita quando se tratar do produto ou
do artefato.
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Conforme demonstrado anteriormente, o uso de “mesmo” para introduzir a
afirmacdo sobre a relevancia de ler jornais e revistas indica que o informante atribui
uma importancia tamanha aos livros, acreditando que ler jornais e revistas seja uma
atividade menor, isto ¢, de menor prestigio. Como ja argumentei, parece haver ai uma
confusdo, a meu ver, construida nas representagdes do senso comum, que associam
escritura e literatura, inscrevendo-se num paradigma em que se aproximam escrita,
escritura, belo uso, estilo, norma, corre¢do, prazer estético, obra de arte, etc.

O livro, nesse sentido, acaba tomando um espago preponderante dentre as varias
manifestagdes da escrita que circundam as praticas sociais. A leitura,
consequentemente, tende a ser vista sob o viés desse artefato e de seu estatuto de
importancia e de supremacia entre as outras formas de uso da escrita como, por
exemplo, os jornais e as revistas — Cf. exemplo (05). Ler, desse modo, passa a ser uma
atividade cujas representacdes se limitam a leitura de livros; ler significa, nas
representacdes dos alunos, “ler um livro”. De acordo com Dabéne (1989/1998), essas
representacoes relativas a ordem do escritural estdo normalmente relacionadas aquelas
jé& construidas pelos atores sociais, a comecar pelos pais dos alunos, como se nota nos

exemplos a seguir:

(06) | A leitura ¢ muito importante. Desde nova meus pais falam que a leitura ¢ essencial ¢ ja tem uns
dois anos direto que sempre estou lendo um livro. (IM, G1/QS)

07) | A leitura de livros passou a se tornar parte da minha vida aos 11 anos, quando meu pai me deu
um livro, nunca mais deixei de ler livros. (A, G2/QS)

E importante destacar que 66% dos alunos entrevistados afirmam que leem até 5
livros por ano além dos escolares, mas, de fato, demonstram ler com mais frequéncia os
de literatura. Resultado semelhante obteve pesquisa virtual realizada pela Associacdo de
Leitura do Brasil (ALB), de julho a setembro de 2008, em que 47% dos entrevistados
declararam ler até 6 livros de literatura por ano.”

Conforme se pode observar na Tabela 2, a seguir, a maioria dos alunos
entrevistados para este estudo, dos que leem regularmente outros livros além dos

escolares, 76% declaram preferir as obras literarias.

Tabela 2: Praticas de leitura I

Nao

Habitos | Frequéncia Nenhum Até 2 Entre3e 5 Entre 6e 8 | Maisde 8
respondeu

7 www.alb.com.br/cenarios.
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. Obras Livros Livros de
Tipo o L . Outros =
literarias técnicos auto-ajuda
Livros além 09 16 17 04 04
dos escolares (18%) (32%) (34%) (8%) (8%)
I
Tipo de livro . w T Ol - l
p (76%) (6%) (12%) (2%) l

Fonte: Dados da pesquisa. Levantamento realizado pelo autor a partir de questionarios

Se, por um lado, fica evidente que os sujeitos-informantes leem poucos livros,
além dos escolares, que ndo sejam os de literatura (apenas 20% dos informantes), por
outro, ¢ necessario ter em conta que eles demonstram habitos que ndo se reduzem a
literatura, conforme os dados da Tabela 3, a seguir, sobre a frequéncia de leitura de

jornais e revistas.®

Tabela 3: Praticas de leitura II

Hébitos/Freqiiénci | . . Algumas | Somente Nio
Diariamente | vezes por aos Raramente Nunca
a . respondeu
semana domingos
Leitura de jornais 06 17 04 22 01 -
J (12%) (34%) (8%) (44%) 2%)

Leitura de revistas 06 20 21 01 - 03

(12%) (40%) (42%) (2%) (6%)

Fonte: Dados da pesquisa. Levantamento realizado pelo autor no questionario sdcio-econémico-cultural

Se, por um lado, também, esses dados conduzem a um entendimento de que os
sujeitos da pesquisa, pelo menos em sua maioria, além da leitura de obras literarias,
costumam ler jornais e revistas (aproximadamente a metade deles 1€ jornais e revistas
diariamente ou algumas vezes por semana), por outro, suas concepgoes a respeito da

importancia da leitura em suas vidas giram em torno de uma ideia de leitura ligada a

8 Nao desconsidero, aqui, o fato de que os informantes — vale lembrar, alunos de ensino médio — podem
estar respondendo ao que se espera que respondam; ou seja, podem estar recorrendo a uma representagao,
de um lado, de que no ambiente escolar é valorizada a leitura literaria, de outro, de que € preciso manter-
se informado pela leitura de jornais e revistas. Apesar disso, considero que se trata de um dado importante
para as reflexdes que sdo aqui empreendidas.
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obra literaria, em uma tendéncia a atribuir importancia demasiada a escrita enquanto
artefato unidirecionado de manifestagdes artisticas ou literarias em detrimento das
multiplas atividades cotidianas que envolvem o uso da escrita.

Trata-se, portanto, de importante expediente de pesquisa, ja que os dados aqui
apresentados demonstram haver certa contradicdo entre as praticas e as representacdes
dos alunos. Dai uma pertinente pergunta quando o que estd em pauta sdo exatamente as
praticas e as representacdes sobre leitura e escritura: o que, de fato, faz com que haja
essa contradi¢cao? Ou ainda: de que modo o trabalho com essas representagdes pode
contribuir para o desenvolvimento de competéncias no campo da escrita?

Ora, ndo ¢ demais reafirmar que as representagdes que se constroem em torno do
que seja ler e escrever interferem decisivamente nos modos como o ler € o escrever se
desenvolvem nas praticas e que, portanto, sdao importantes vias de entrada para o
entendimento do problema. Consequentemente, embora aparentemente simples, o
estudo das representagdes pode trazer descobertas significativas e pertinentes para o
ensino e aprendizagem da escrita, tal como ja defendem hé algum tempo, por exemplo,

Barre-de-Miniac (2003) e Dabéne (1998, 2002).

3. Representacdes como elemento constitutivo de competéncias

Por um viés socio-cognitivo-interacionista como o que aqui se assume, a questao
posta demanda uma reflexdo que encara as representagdes como um elemento
constitutivo de competéncias no dominio da escrita, seja na leitura, seja na producdo de
textos. E nessa perspectiva, de natureza didética, que se inscrevem discussdes, como as
de Dabeéne (2002), acerca do papel das representagdes nas praticas escolares de
ensino/aprendizagem da escrita. Sendo a escrita objeto de ensino e aprendizagem, nao ¢
demais afirmar que as relagdes que se estabelecem entre o professor, o aluno e esse
objeto em situacdes didaticas certamente tém como parte de seus componentes, de um
lado, as praticas e representagdes sociais a respeito da escrita e, de outro, as praticas de
escritura no meio escolar. Assim considerando, trata-se de relevante expediente
metodolégico entender as representagdes sociais como desempenhando importante
papel no desenvolvimento de competéncias de leitura e de escritura como atividades

linguageiras especificas.
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Tal consideragdo ¢, inclusive, de certo modo, verbalizada pelos leitores-
informantes. Observe-se o que diz Ra, do G1, ao justificar as possibilidades de sentido

propostas pelos colegas:

(08) | eu acho que ndo s6 (o que a turma achou) ndo tem como discordar... chega um ponto aqui que:: a
resposta chega a ser até pessoal... ¢ meio dificil até de falar... entdo tipo assim... sdo
experiéncias... as experiéncias do H. as experiéncias da P. as experiéncias da J... entdo acho
que fica até dificil de discordar ( ) ((vozes sobrepostas)) ((incompreensivel)) chega um ponto
que fica dificil discordar disso ou discordar daquilo... porque sao (coisas) muito ( ) sdo
experiéncias (um conjunto de fatores) as pessoas sao diferentes... (Ra.,G2/S1)

(09) | () quando a gente comegou a fazer o questiondrio aqui... o debate... ¢ que a gente coloca... por
mais bobo que seja o questionario ( ) do que a gente viu da nossa educagio... com quem a
gente conviveu... como é que foi... como é que aconteceu até hoje na nossa VIDA... (Ra,,
G2/S1)

Ao se manifestar quanto a interferéncia das experiéncias dos leitores, em (08),
de sua educagdo e convivéncia com outras pessoas, em (09), nas propostas de sentido,
nos percursos referenciais, esse informante faz descortinar o que tem sido
recorrentemente defendido neste trabalho: os conhecimentos de natureza pratica (que o
informante denomina experiéncias, convivéncia) determinam, em boa medida, as
opcdes interpretativas quando da atividade referencial na leitura. Trata-se, a meu ver, de
representacdes que situam a atividade de leitura em um patamar um pouco distante
daquele que ela ocupa na escola, em que a experiéncia, muitas vezes, ¢ coibida em
detrimento de uma leitura (de uma interpretacdo) considerada certa, como se observou
em (01), ou, como no trecho retomado em (10), de um modo possivel (desejado,

enraizado) nas praticas escolares. Veja-se o exemplo:

(10) | eu gostei muito de trabalhar assim... desse tipo... porque cada um pode dar a sua opinido...
falar de sexo ((risos)) (L, G1)

Nesse caso, o que se verifica é que dar a sua opinido ndo ¢ algo desejavel (ou
pelo menos comum) nas tarefas escolares que envolvem a atividade de leitura.

Ora, uma abordagem sobre o desenvolvimento de competéncias no campo da
escrita deve levar em conta as representagdes construidas pelos alunos sobre/nas
praticas de uso da escrita, o que, de fato, tem consequéncias consideraveis no processo
ensino/aprendizagem. Conforme ja explicitado, embora vinculadas a pratica social, € no
plano individual que elas se manifestam, mediadas pela linguagem, tomada como forma

de construgdo de conhecimento e de interagdo social, que conduzem a uma determinada
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forma de conceber a realidade. Essencialmente, desse modo, embora acessadas a partir
de atividades cognitivas, precisam ser entendidas tendo em vista seu contexto de
producao, como modalidades de conhecimento pratico orientadas para a compreensao
do contexto social e material em que vivemos, como forma de conhecimento
diretamente implicado na construcdo e interpretacdo da realidade. Nesse sentido, ¢
evidente que a natureza da atividade geradora dos dados aqui analisados desempenha
papel determinante na forma como os alunos-leitores encaram essa atividade, bem como
nos modos de lidar com os objetos de discurso (e as representacdes sobre eles)
emergentes na interagdo. O que estou querendo dizer ¢ que a atividade, tal como foi
organizada, a meu ver, além de ser uma boa opcao didatica para o ensino da leitura, ¢
também adequada para interesses investigativos, ja que se trata de uma orientacao que
permite entrever (e refletir sobre) os processos de producao de sentido em se fazendo na
interagdo, o que pode trazer contribui¢cdes relevantes para o professor na sua lida em
sala de aula. Uma questdo que sobressai nos dados com os quais estou lidando, por
exemplo, diz respeito as acdes mobilizadas pelos leitores nos percursos referenciais, na
busca pela constru¢do do sentido, a partir de determinadas representacdes sobre o ato de
ler. Os exemplos seguintes demonstram como os leitores, ao lidarem com os objetos
discursivos nos processos de referenciacdo, acionam estratégias (mobilizam ac¢des) que
ttm a ver com determinadas representagdes emergentes no processo € que lhes
permitem as propostas de sentido possiveis. Dentre elas, exemplifico, a seguir, o que
pode ser denominado antecipagdo (11), inferéncia (12), verificagdo (13), generalizacao

(14), abstragdo (15) e relagdo (16):

(11) | o titulo... porque vocé ja pode ir pensando varias coisas ((risos))... varios tipos de assunto...
mas o primeiro que vem é o sexo... (L, G1)

O titulo do texto lido na atividade — Aquilo — desencadeia determinadas
representacdes (vocé ja pode ir pensando varias coisas), como foi possivel averiguar no
capitulo anterior, que antecipam certos percursos referenciais na produgdo do sentido.
Um deles (o primeiro que vem) relaciona-se a interdicdo (o ndo dizer, dai a nao
designacao textual do objeto discursivo) e, ao mesmo tempo, a malicia (notem-se os
risos) revelados na enunciagdo, o que leva o leitor a antecipar uma proposta de sentido:

S€xo.

4293



Simpésio 58 — O ensino da leitura e da (re)escrita em lingua portuguesa

Diretamente relacionada a agdo e ao exemplo postos em (11), no trecho (12),
uma representacdo sobre o estilo do autor (de que ele gosta de confundir o leitor)
conduz o informante a inferir e, consequentemente, perseguir uma possibilidade de

sentido:

(12) | ¢ que o autor ja mostra um estilo uai... no caso o Verissimo gosta desse estilo... gosta de
confundir a gente... o leitor... (B, G1)

O que ocorre, nesse exemplo, portanto, ¢ que o leitor mobiliza uma informagao
tida como dada, um conhecimento (sua representagdo sobre o estilo do autor),
acrescentando-a ao que estd posto e, desse modo, inferindo sobre possibilidades
referenciais engendradas por supostas inten¢des do autor para confundir o leitor.

Ja em (13), o leitor investiga, no texto, a possibilidade inicial de que o que ele

propos como sentido para aquilo seja confirmado no decorrer da leitura:

(13) | ah... eu pensei... [em sexo] ((risos)) e ai o texto foi confirmando... (L, G1)

Observe-se que, numa espécie de controle do que pode ser verificado no texto, o
leitor busca a confirmagdo para sua hipotese (eu pensei) inicial de que aquilo refere
sexo.

Em (14), a estratégia leva em conta uma representacdo do papel desempenhado

pelo autor do texto: a de que escritores sabem como lidar com textos:

(14) | o autor também... () ele (sabe) o que que vai colocar no texto... o0 que que vai levar a pessoa
a pensar... de acordo com o que ele que coloca... (X, G1)

Nesse depoimento, ¢ possivel notar que o leitor, a partir de uma representagao
social sobre o que significa ser autor — aquele que sabe (que detém o poder de)
selecionar, organizar, articular o que que vai colocar no texto — considera que o leitor ¢
levado a dado percurso referencial, a pensar de um ou de outro modo, a depender do que
ele (o autor) coloca. A estratégia do leitor, em (14), generaliza esse “atributo” autoral,
potencializando, a partir dai, um dado modo de ler, um dado gesto de leitura, que,
obviamente, acarreta consequéncias no processo (€ no produto) da leitura.

A¢ao mais complexa € posta em jogo no excerto (15):

(15) | eu acho que ¢é assim... se vocé der esse texto pra uma crianca ler... ela nio vai entender
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nada... ela nio vai nem sequer imaginar o que ¢é aquilo... com a gente ja ha um sinal do que é
aquilo... né... entdo ele s6 direciona... quando vocé 1é... vocé que provoca ambiguidade... s6
que... a partir do momento que vocé nao tem liberdade pra falar de determinado tema... por
exemplo... sexo... e fala aquilo... por causa da ambiguidade que a palavra tem... abre o leque
pras pessoas pensarem o que elas quiserem... dai a contradi¢do... (Le, G1)

Ao fazer um exame das possibilidades de sentido para aquilo, Le, do G1, avalia
em que medida o sentido por ele proposto (sexo) pode ser alcangado por outros leitores
— com idade inferior, por exemplo (uma criang¢a). A partir de um determinado modo de
perceber o objeto discursivo (aquilo como algo que pode ser tomado no campo da
ambiguidade), esse leitor propde que os sentidos possiveis desencadeados na leitura sdo
reflexo de um ajustamento, por um lado, de natureza moral (ter ou ndo liberdade pra
falar de determinado tema), por outro, relacionado a capacidade de leitura (uma crianca
ndo vai entender nada, mas com a gente [adolescentes] ja ha um sinal do que é
aquilo...). Ou seja: esse informante isola um elemento (caracteristicas do leitor) para
justificar/explicar um processo (o percurso referencial). Trata-se, alids, de interessante
teorizagdo sobre o processo, sobre a atividade de leitura, que se constréi com base em
representacoes sobre liberdade e sobre capacidade de leitura.

No trecho (16), continuando, tem-se um exemplo do que chamo de relagdo (que

poderia ser associagao):

(16) | tem coisa que... igual aqui... tem coisa que (influencia) () uma novela... sabe? assim... sem
querer mesmo... € que a gente ja viu... novela... que vai direcionando... o tempo todo... igual
por exemplo... codinome Neca... tinha aquela novela... é... “Paraiso Tropical”... ai tinha a::
Bebel... Bebel... ai quando tinha la... igual assim... quando falou codinome Neca... eu ja
pensei é:: na Bebel... ta no cotidiano da gente... (S, G1)

O leitor, para justificar sua opcao referencial, baseia-se na associacdo entre uma
informacdo que tem na memoria (a personagem da novela Paraiso Tropical: Bebel)’ ¢ o
que lhe ¢ lancado como novo no texto (a amiga citada por um dos personagens do texto:
Neca). Determinadas representagdes sociais sobre o que seja uma prostituta emergem —
na figura da personagem da novela — e sdo relacionadas ao papel desempenhado por
Neca — a personagem do texto.

Por fim, além dessas acdes mobilizadas pelos leitores a partir de determinadas

representacdes, outra estratégia muito recorrente (e que, de certo modo,

9 Paraiso Tropical. Novela de Gilberto Braga exibida pela TV Globo de 05 de margo de 2007 a 28 de
setembro de 2007.
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engloba/perpassa todas as outras seis que acabam de ser analisadas) pode ser

exemplificada nos excertos (17) e (18), a seguir:

(17) | o que me parece no texto aqui... mesmo tentando finalizar o texto... ele deixou vago ainda o que
que ¢ aquilo... igual pro interlocutor 2... num sei se::: achar outra questio que se encaixasse
aqui... entdo se vocé conseguir por outra coisa aqui... (H, G2/S1)

(18) | como ela falou... a morte encaixaria mais no texto... s que:: levando em consideragdo aqui o
autor... igual ela falou... o Luis Fernando Verissimo... realmente ele deve ter feito o texto
pensando no... realmente no sexo mesmo né... porque € um autor bem cémico né... (V, G2/S1)

Nesses casos, os leitores parecem estar atentos as possibilidades interpretativas
favorecidas pela atividade referencial tendo em vista pistas localizadas no contexto
(representacdes, por exemplo, sobre o autor — porque é um autor bem comico né...) ou
no cotexto (aspectos da arquitetura textual — mesmo tentando finalizar o texto... ele
ainda deixou vago o que que é aquilo...). Desse modo, os movimentos de leitura sdo
orientados por uma espécie de testagem (envolvendo verificacdo, inferéncia, relagdo...)
que permite aos leitores averiguarem suas hipdteses e percorrerem caminhos que lhes
parecam adequados na produgdo de sentido.

Ora, a partir dessas andlises, ¢ possivel pensar as representacdes sociais como
um dispositivo importante no desenvolvimento de competéncias de leitura, ja que
engendram possibilidades de produgdao de sentido a partir do quadro de referéncias
pertinente a situagdo em que se encontra o sujeito em suas praticas sociais de uso da
linguagem. Ou seja, em outras palavras, as representagdes interferem decisivamente nos
modos de insercdo e de socializacdo no mundo dito letrado. Ou ainda: podem ser
entendidas como um importante componente de ensino e de aprendizagem que, a meu
ver, situa-se num fluido liame entre as praticas escolares e as praticas sociais que
envolvem o uso da escrita.

Assim posto, defendo um ponto de vista — explorado também por Barre-de-
Miniac (2003) e Boch (em Oliveira, 2011), por exemplo — que identifica as
representacdes como elemento constitutivo de competéncias no campo da didatica da
escrita. Para Boch (em Oliveira, 2011, s.p.), inclusive, a emergéncia de representacdes

sociais ¢ uma etapa incontornavel em situagdo pedagogica:

[...] € nessa condicdo — quando as representagdes dos aprendizes sao
formuladas — que eu sei o que eles sabem, creem saber ou ndo sabem. Eu

posso, assim, adaptar meu discurso e minhas estratégias pedagogicas a meu
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publico e, entdo, favorecer a apropriacdo real ¢ duravel dos objetos de

conhecimento. '’

Em termos mais especificos, aposto na possibilidade de que o estudo das
representacdes seja um campo fértil para o entendimento dos complexos processos de
ensino e aprendizagem em sociedades cujos sistemas educativos concedem a escrita um
lugar privilegiado.

E nesse sentido, também, que Dabéne (1998) defende dois “modelos” de
ensino/aprendizagem da escrita baseados na consideragdo das praticas e das
representacdes da escrita a partir de uma teoria sociopragmatica da escritura, situando-
0s em uma perspectiva que o autor denomina “desenvolvimental” (développementale).
Nesses “modelos”, distinguem-se duas etapas fundamentais, a saber: de transi¢ao e de
ruptura. Na primeira, considera-se que as aprendizagens formais da escrita coincidem,
em geral, com a entrada da crianga na escola primdria, embora a aquisi¢do informal
comece bem antes, na familia, por exemplo. Trata-se de uma etapa crucial que
condiciona, em boa medida, as aprendizagens posteriores. Na segunda, quando os
estudantes estdo ja inseridos na aprendizagem formal e sdo capazes de distinguir as
nuances que caracterizam a ordem do escritural e a ordem do oral, centra-se em
tomadas de consciéncia das especificidades que orientam a constru¢ao de saberes
metadiscursivos. Nessa perspectiva, ruptura nao significa rejei¢do, mas diferenciacao
dessas duas ordens linguageiras, apoiando-se em duas situacdes prototipicas: a

conversagdo e a escritura. O trecho (19), a seguir, ilustra essa observa¢do do autor:

(19) | entdo eu acho que... muito interessante... ate vocé sente aqui... no caso... a falta de::de::... da
linguagem falada né... vocé sente... mesmo com o autor tentando dizer o que quer dizer ... as
vezes até nao consegue chegar ao alvo... o0 entendimento do leitor... ou seja... ndo consegue
chegar a uma comunicagdo... (Ra, G2/S1)

Para esse leitor, as especificidades da conversacdo e da escritura sdo claros
motivos para as divergéncias (ou diferencas) nos percursos de referenciagdo. Nesse
quadro, ele parece argumentar que a interacdo oral favorece a produ¢do de sentido (o
entendimento), € que, ao contrario, no texto escrito, isso nao ocorre de modo tdo
simples: mesmo o autor tentando dizer o que quer dizer... as vezes ndo consegue chegar

ao alvo... Trata-se de representacdo sobre as relacdes oralidade/escrita que merece

10 “(...) c’est a cette condition — lorsque les représentations des apprenants ont été¢ formulées — que je sais ce
qu’ils savent, croient savoir ou ne savent pas. Je peux ainsi adapter mon discours et mes stratégies pédagogiques a
mon public, et ainsi favoriser I’appropriation réelle et durable des objets de connaissance.”
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atencdo e deve ser explorada nas praticas escolares, haja vista desencadear efeitos nos
modos como sdo concebidas a leitura e a producdo de textos, bem como seu ensino e

aprendizagem.

4. Consideracoes finais

A vantagem de se pensar em um “modelo” de ensino/aprendizagem amparado
nas praticas e nas representacdes, nao como substituto de modelos ja existentes, mas
como complementar a esses, centra-se na ideia de oferecer aos aprendizes o
desenvolvimento de competéncias escriturais diversificadas que integram as praticas e
as representacdes, vistas, desse modo, como objeto de andlise critica que se apoia em
uma teoria da escritura como atividade linguageira especifica. As representacdes, nesse
quadro, tornam-se um poderoso recurso de aprendizagem, sendo, portanto,
indispensaveis a propostas didaticas que encarem os usos da escrita como agdes de
linguagem. Se, de um lado, essa questdo ¢ importante no plano tedrico para os
psicologos sociais, de outro, para os professores de lingua materna, em termos praticos,
especialmente, ela € crucial.

Além disso, de acordo com estudos no campo das representacdes sociais (Cf.,
por exemplo, Franco, 2004), o nucleo central de uma representacdo evolui muito
lentamente, ao passo que os elementos periféricos permitem certa mobilidade da
representacdo. Essa distingdo entre nucleo central e elementos periféricos explicaria,
respectivamente, a resisténcia as mudancas — fazendo permanecer uma significagdo
estabilizada socialmente — e as possibilidades de mudanca — tendo em vista a
variabilidade e a diversidade de elementos periféricos “subordinados” ao nucleo central.
Do ponto de vista aqui assumido, trata-se de questdo relevante, j& que uma
representacao pode acarretar impactos significativos na aprendizagem. Por exemplo: se
um professor (ou mesmo um aluno) vé no erro um fator de aprendizagem, isso indicia,
de algum modo, um fator de mudanca na representacdo de erro. Aposto, junto a Barré-
de-Miniac (2003), portanto, que, seguindo tal perspectiva, a didatica poderia ter um
impacto mais abrangente e direto sobre os elementos periféricos das representagdes, o

que significaria ganhos potenciais no desenvolvimento dessa disciplina e na sua
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influéncia relativamente aos processos de ensino e aprendizagem da leitura (e da

producao de textos).
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