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Memorias de leitura, lugar de leitor e conhecimento na
formacdo inicial de docentes
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Resumo: Este trabalho tem por objetivo analisar, através da meméria discursiva, as experiéncias
de leitura de alunos do curso de Letras e 0 impacto dessas experiéncias no processo de formagéo
inicial. As memarias 30 resgatadas através da técnica de grupo focal e analisadas a luz da Analise
do Discurso. Propomos discutir a relagdo entre as experiéncias de leitura de alunos do curso de
Letras durante sua formag&o escolar e 0 modo como se enunciam como sujeitos leitores no curso
superior. Os dados coletados revelam vinculos com a escrita, ora muito densos e afetivos,
geralmente associados a primeira infancia e a familia, ora de desencanto e aversao, relacionados
aescola. Na universidade predomina uma postura de valorizacao e respeito para com a escrita,
ligada a um comportamento critico em relacdo a sua formagao escolar e autocritico enquanto
leitor universitario.
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Reading memories, the reader’s place and knowledge in the initial
teacher education programs

Abstract; This work aims to analyze, through discursive memory, the reading experiences from
Language Teaching course course students and the impact of these experiences on their initial
teaching program. Memories are recollected through focus group technique and analyzed in
light of Speech Analysis. We propose to discuss the relation among the Language Teaching
course students’ reading experiences and the way they consider themselves as reading subjects.
The collected data reveal bonds with the writing, which are sometimes affective, generally
associated with their first childhood and families, and sometimes disillusioned related to school.
In university a position of value and respect towards writing is predominant and it is linked to
an attitude of criticism concerning their school background and to an attitude of self-criticism
asa university reader.

Key words: reading, memory; subjectivity; teacher education.

*  Professora do Curso de Letras da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), RS, Brasil.
dreschm@gmail.com

**  Professora da Area de Educacdo da UFPel, RS, Brasil. tblebedeff@gmail.com

*** Professora do Curso de Pedagogia e do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade de Passo Fundo (UPF), RS, Brasil. dickel@upf.br

Pro-Posi¢Bes, Campinas, v. 22, n. 1 (64), p. 45-58, jan./abr. 2011



46

1. Introducéo

Neste artigo, abordaremos a relagdo entre as experiéncias de leitura de estu-
dantes do curso de Letras durante sua formacéo escolar e 0 modo como eles se
enunciam como sujeitos leitores no contexto do Ensino Superior. Entendemos
que o comportamento em relacdo a leitura condiciona sobremaneira ndo so-
mente a formacdo profissional desses estudantes, mas também, posteriormen-
te, a atividade docente, uma vez que se trata de uma das faces de sua relacdo
com o conhecimento.

A questdo da leitura na universidade — frequentemente identificada como
um problema herdado da formagdo fundamental e média — esta ligada as his-
térias de leitura e a forma como cada um, ao longo de suas experiéncias, relaci-
ona-se com a escrita. Os dados revelam vinculos com a escrita ora muito densos
e afetivos, neste caso associados a primeira infancia e a familia, ora de desencan-
to e aversdo, geralmente relacionados a escola. Na universidade, predomina
uma postura de valorizacio e respeito para com a escrita, ligada a um compor-
tamento critico em relagdo a sua formagdo escolar e autocritico enquanto leitor
universitario.

A coleta de dados foi conduzida pela técnica de grupo focal, a qual, segun-
do lervolino e Pelicioni (2001), consiste na interacdo entre participantes e
pesquisador, voltados para o entendimento de diferentes percepces e atitudes
acerca de um fato, prética, produto ou servico; e fundamenta-se na tendéncia
humana de formar opinides e assumir atitudes, quando diante de outros indi-
viduos. Foram convidados a participar da pesquisa onze alunos do segundo
semestre do curso de Letras da Universidade Federal do Pampa, oferecido no
campus de Bagé, municipio do Rio Grande do Sul, selecionados em virtude da
frequente participacdo oral em aula. Os encontros ocorreram no final do se-
gundo semestre letivo de 2008 e foram videogravados, sendo que 0 primeiro
deles computou duas horas e vinte minutos e o segundo, uma hora e quarenta
minutos. Os participantes, cujos nomes foram mantidos em sigilo, leram e
assinaram um termo de consentimento livre e esclarecido. Participaram do
primeiro encontro cinco estudantes, quatro mocgas e um rapaz, e, do segundo,
trés mocas. O tema de discussdo era “memdrias de leitura”, encaminhado pela
moderadora do grupo por diferentes trajetos mnémicos, ora memarias de lei-
tura na familia, ora na escola, dependendo das disposi¢Oes dos participantes.

Iniciaremos nossas consideracOes pelas memdrias de leitura constituidas na
familia, para, a seguir, abordar o que se verificou na escola, finalizando com a
reflexdo sobre a construcdo do sujeito leitor no curso de Letras. Essa identidade
de sujeito-leitor-universitario é formada pelo atravessamento de diferentes for-

Pro-Posi¢Bes, Campinas, v. 22, n. 1 (64), p. 45-58, jan./abr. 2011



47

magc0es discursivas e ndo pode ser compreendida como permanente. Também
ela estd sujeita & pressdo e em constante mudanca, & medida que 0s sujeitos
entram em contato com outros discursos ou mesmo reelaboram suas lembran-
cas. Disso decorre o carater historico dessa constituicdo, uma vez que, em que
pese o olhar de cada um sobre sua prépria historia de leitura, estamos falando
de identidades sociais, construidas, sobretudo, na familia e na escola, durante
a infancia e a adolescéncia dos sujeitos, agora, universitarios.

2. Os primeiros contatos com a escrita

Aprender a ler e a escrever, conforme Soares (2002), traz indmeras
consequéncias para o individuo, influenciando dimensdes sociais, psiquicas,
politicas, cognitivas, linguisticas e, inclusive, econdmicas. Segundo a autora, o
impacto dessas mudangas sobre o sujeito — a apropriacdo da leitura e da escrita
e a incorporacdo das praticas sociais que as demandam — denomina-se
letramento. Trata-se, portanto, de um conjunto de praticas sociais ligadas a
leitura e a escrita com as quais 0s sujeitos se envolvem no seu contexto social.

Martins (2003) sustenta que “letrar” significa inserir a crianca nos diferen-
tes usos que a sociedade faz da escrita. Essa insercdo ocorre quando a crianca
interage com préticas de letramento presentes no seu contexto: os pais leem
para ela, a mde faz anotacdes, os rétulos indicam produtos idénticos, reconhe-
cidos nas prateleiras dos supermercados e na cozinha da casa. Soares (2002, p.
27) aponta que, para entrar nesse universo, é necessario “compreender, inserir-
se, avaliar, apreciar a escrita e a leitura”, isto é, a crianga precisa buscar um
jornal para ler, frequentar revisteiras, livrarias e, com esse convivio efetivo com
a leitura, apropriar-se do sistema de escrita. Terzi (1995), ao argumentar sobre
a influéncia que um ambiente familiar rico em eventos de letramento oferece
ao desenvolvimento inicial da leitura, defende a exposi¢do constante da crianga
pré-escolar a leitura de livros infantis e salienta que, com isso, promove-se uma
expansdo do conhecimento ndo somente sobre as histdrias e sua estrutura tex-
tual, mas também sobre a prdpria escrita.

Segundo Abramovich (2001), o primeiro contato da crianca com o texto
escrito é feito através da voz da mae, do pai ou dos avds, 0s quais oralizam
contos de fada, trechos da Biblia, passagens de livros, poemas sonoros, etc. Para
a autora, ler histdrias para criangas, além de suscitar o imaginario e emogoes
como tristeza, raiva, alegria, inseguranca, ¢ uma possibilidade que a elas se
oferece de descobrir mundos nos quais os conflitos, os impasses, 0s problemas
sdo enfrentados e podem ser resolvidos por seus personagens; nos quais podem
ser descobertos lugares, tempos, costumes, jeitos de vestir e viver, distintos
daqueles que seus olhares se habituaram a ver.
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Bettelheim (1980) defende que as histérias enriquecem a experiéncia de vida
da crianga e ajudam-na a entender a si propria, a orientar-se em busca de solugdes
para 0s seus problemas, pois, sutilmente, oferecem sugestfes para que ela lide
construtivamente com experiéncias internas. Em especial, os contos de fada, acres-
centa o autor, dirigem a crianga para a descoberta de sua identidade, além de
sugerirem experiéncias que sdo necessarias ao desenvolvimento de seu carater.

Nesse sentido, Morais (1996) ressalta que a audicdo de leitura de livros
feita por outras pessoas teria uma tripla funcdo: cognitiva, linguistica e afetiva.
No plano afetivo, a crianca descobre o universo da leitura pela voz, plena de
entonacgdo e de significacdo, daqueles em quem ela tem mais confianca e com
quem se identifica. No nivel linguistico, a audicéo de livros permite esclarecer
um conjunto muito variado de relacBes entre a linguagem escrita e a lingua-
gem falada: o sentido da leitura, as fronteiras entre as palavras, a relagdo entre
0 comprimento das palavras faladas e 0 das palavras escritas, a recorréncia das
letras e dos sons, as correspondéncias letra-som, 0s sinais de pontuacéo, etc.
Essa audicdo permite a crianca aumentar e estruturar seu repertdrio de palavras
e desenvolver estruturas sintaticas e textuais mais complexas. A crianca habi-
tua-se a parafrasear, a utilizar figuras de estilo, a explicitar sua compreensao.
Com efeito, os conhecimentos linguisticos adquiridos durante a audi¢do de
historias proporcionam & crianga um trunfo consideravel para enfrentar, ja na
escola, uma leitura progressivamente mais sofisticada. Ja no ambito cognitivo,
possibilita a crianga conhecimentos que a conversacdo sobre outras atividades
cotidianas ndo favorece, uma vez que cria condi¢Oes para a emergéncia de asso-
ciacOes esclarecedoras da experiéncia dos outros e de si propria. Mais impor-
tante ainda, talvez, pela propria estrutura da histéria contada, pelas questfes e
pelos comentarios que sugere, pelos resumos que provoca, ela ensina a compre-
ender melhor os fatos, a organizar e reter a informacdo, a melhor elaborar os
roteiros e 0s esquemas mentais. O exposto nos permite dizer que, sendo um
fendmeno de linguagem e uma experiéncia cultural (Coelho, 2000), a literatu-
ra é fundamental & formagdo do individuo e uma das principais formas pelas
quais as criangas recebem a heranca e a tradicdo cultural e interagem com elas.

Para além do que até entdo recuperamos, existe uma diversidade de estudos
sobre o impacto das praticas letradas familiares na aprendizagem da leitura e
da escrita nos primeiros anos de escolarizacdo. Purcell-Gates (2004) indica
que: a) as criangas aprendem em suas casas muitos conceitos, habilidades, ati-
tudes e condutas importantes para o desenvolvimento da leitura e da escrita,
guando participam de momentos de letramento que surgem espontaneamen-
te; b) muitos desses conceitos, habilidades e condutas sdo 0s que posterior-
mente vao ser desenvolvidos na escola; ¢) os programas de formacéo de leitores
que envolvem as familias, ensinando estratégias especificas de aquisicao de lei-
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tura e escrita a serem aplicadas com as criancas, evidenciam melhorias escolares
dos alunos.

Com relagdo a opcéo profissional, Bueno, Souza e Belo (2009) perceberam
que, entre as 152 professoras do municipio de Séo Paulo, as praticas de leitura
familiares foram de extrema importéncia na sua escolha pela docéncia, tanto
entre aquelas que provinham de ambientes mais favorecidos economicamente
como entre as que vieram de contextos desprivilegiados. Apesar de os partici-
pantes do grupo focal ndo relacionarem diretamente as memorias de leituras
familiares com sua opcédo profissional, é interessante notar a carga afetiva
(Sequéncia 1) presente nos relatos de memdrias dos eventos de letramento e
dos diferentes suportes de textos disponibilizados pelas familias.

Sequéncia 1

Ah, eu tinha a caixinha dos classicos, que a gente tinha quando era
pequena. Uma vez eu nem tava em casa e foi engragado, porque o
pai mesmo comprou, 0 pai e a mée, e que era uma caixinha com 0s
cléssicos, aaa... a Branca de Neve, A Belae a Fera, O Corcunda
de Notredame, com os classicos mesmo, s6 que uma versdo
menorzinha, mais compacta, numa caixinha que era um bad, um
bauzinho que abria e tocava uma musiquinha, e era todo ilustra-
do, a coisa mais fofinha, até a capa do livro, ndo era uma capa
dura, era emborrachadinha, toda bonitinha.... Entdo, j& dava
vontade de ler s6 pela beleza que era a caixinha, né? E engragado,
eu sempre tive muito incentivo pra ler em casa, o pai até que ndo 1
muito, mas a mae & muito, sempre leu muito. Entéo, l& em casa, 0
livros espiritas principalmente, eu até livro espirita néo leio muito,
dependendo do romance até leio. Violetas na janela é tri bonito.

Todos os estudantes componentes do grupo focal mencionaram a partici-
pacdo ativa da familia na sua formacdo de leitores, com exce¢do de uma aluna
cuja familia, segundo ela, nunca incentivou nem valorizou a leitura. Esse rela-
to (Sequéncia 2) chama a atencdo pelo fato de fazer irromper uma posigao
contradit6ria no interior da formagdo discursiva universitaria, para a qual a
leitura se reveste de uma importancia secular. Admitir vir de uma familia cujos
pais ndo atribuiam a si a responsabilidade da iniciagdo a leitura propde um
movimento a contracorrente, uma fala que desliza e vai de encontro ao discur-
so de glamourizagdo da leitura, desvelando brechas de uma formagéo
discursiva aparentemente composta de saberes undnimes e que acusa a ruptu-
ra desse discurso.

Sequéncia 2

Nada... Meu pai nem s fala... Minha mae até tem livros espiritas,
assim, mas ela... N&o tinha aquela coisa de chegar em casa e ver
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meus pais lendo... Uma vez até conversei sobre isso com eles, mas eles
falaram que nada a ver, que se eu tivesse interesse eu ia procurar,
mas eu ja discordo um pouco, porgue eu acho que se ja ndo tem na
escola, ndo tem em casa... sei 1a se ndo achavam importante, ou...
i550.

A fala, em tom hesitante e resignado, expde o conflito de saberes, a medida
que a filha assume posi¢do que questiona o procedimento dos pais, bem como
a explicacdo dada por eles, que devolve a ela e a escola uma responsabilidade a
eles imputada. Talvez, se os universitarios integrantes do grupo focal fossem
oriundos de outros cursos, essa experiéncia e, portanto, relatos como esse fos-
sem recorrentes. Ja aos estudantes do Curso de Letras, cujo compromisso com
a leitura tem carater mais formal, ndo é facultado dizer que ndo gostam de ler
ou que ndo estdo acostumados a ler. Imersos nessas condicOes de produgdo, é
perceptivel, nos relatos, o esfor¢o para incorporar a leitura a sua histéria de
vida, tornando-a desde sempre parte dessa trajetéria.

3. Ler é viver e a experiéncia escolar de leitura

O propésito de trabalhar com memorias de leitura assume dimensdo maior
do que a reunido de reminiscéncias de alunos universitarios, uma vez que as
enunciacfes manifestas fazem parte da rede de formulacfes que se instaura a
partir do contato do sujeito com o mundo da escrita, como vimos acima, orga-
nizado de forma mais sistematica no periodo escolar. Para iniciarmos esta refle-
xdo0, cumpre o esclarecimento do que estamos chamando de memoria e qual a
sua relagdo com as lembrangas trazidas pelos alunos.

A nogdo de memdria na Andlise do Discurso é desenvolvida primeiramente
por Courtine (1981). Ao ressaltar que a memdria ndo equivale & memorizagao
psicoldgica, o autor demarca desde logo o terreno sobre o qual a Anélise do
Discurso vai transitar. A memoria é, entdo, entendida como memoria discursiva
e concerne a existéncia histdrica do enunciado no seio das praticas discursivas
(Courtine, 1981, p. 52-53). Trata-se, portanto, de uma meméria coletiva,
construida nas proprias praticas discursivas e que ndo se apresenta de forma
cronoldgica e regular, mas tramada pelos processos historicos e densa de signi-
ficagbes. Conforme Courtine (1981, p. 51), a memoria irrompe na atualidade
do acontecimento; assim, quando falamos de memoria discursiva, estamos pen-
sando numa imensa rede de formulagBes tecidas na historia, o que coloca a
repeticdo como um dos modos de a historia aparecer no discurso. Vista dessa
forma, a memoria que emerge dos discursos dos alunos, para além da experién-
cia pessoal de cada um, faz parte de um conjunto de praticas sociais que
discursivizam a leitura em nossa sociedade.
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Para Guimardes (2000, p. 30), a lingua funciona movimentada por uma
memoria de sentidos. Essa memoria de sentidos coloca-nos perante uma pers-
pectiva histérica. Ndo daquela histdria linear, intercalada por marcos, mas uma
nocgdo de historia constitutiva, na qual os sentidos se agregam e compdem 0
tecido discursivo. Todo discurso vem constituido, tramado pela histéria, que
age incessantemente na lingua, e, no discurso sobre leitura, a trama €é tdo anti-
ga quanto a historia do Brasil.

J& no inicio da colonizacdo, alavancados pelo projeto educacional de
catequizagdo do novo mundo, os jesuitas langaram as condigdes para a consoli-
dacdo de uma pratica pedagdgica que teve forte contribuicdo para a formacéo
da consciéncia de nagdo e de lingua impostas. Fracassados 0s propésitos
jesuiticos, com a sua expulsdo no século XVIII, a educacdo, durante o Império
e muito depois de o Brasil ter-se tornado Republica, era privilégio de poucos.
E a partir da década de 1970 que a escola publica amplia seu alcance e passa a
atender um maior nimero de criangas e jovens. E também quando se intensi-
fica a atividade do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), criado ao
final dos anos 1960. Dadas as condi¢des minimas para o desenvolvimento de
uma sociedade leitora, o discurso sobre a importancia da leitura propaga-se. A
este discurso fundador de uma populagéo letrada que atribui status & prética de
leitura, promovido especialmente no espaco escolar, acrescentem-se campa-
nhas que ha décadas circulam na midia e em cujas chamadas circundam enun-

ciados como “ler € bom demais”, “ler é uma viagem”; “ler é o melhor exercicio
para a mente”, “ler € muito bom”, “ler é transformar”; “ler abre a cabega”, “ler
é fundamental”, “ler é viver”... E nesse imaginario de leitura que se constitui o

lugar de onde falam os estudantes.

Curiosamente, ndo é o discurso ufanista nem apoldgico sobre a leitura que
ouvimos no grupo focal; pelo contrério, as memorias de leitura, durante a
formagdo escolar, ou tém um carater muito afetivo (Sequéncia 3), ou remetem
a experiéncias negativas (Sequéncias 4 e 5).

Sequéncia 3

Na 32 ou 42 série, eu td me lembrando agora... tinha a hora do
conto. Com a tia Rosinha, até hoje ela trabalha la na escola... Até
que na 32 teve o projeto do livro, né? A gente tinha toda a
semana, que ela sentava com toda a turminha... ela lia o livro
pra gente, assim... a gente ndo lia, mas ela lia, a gente conhecia
uma historia, falava um pouco da historia... via 0 que a gente
tinha entendido, o que a gente tinha gostado... isso eu me lem-
bro... foram dois anos.
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Sequéncia4
Eu fui ler mesmo depois, por minha conta, néo por estimulo da
escola, néo houve absolutamente estimulo.

Sequéncia5

Quando introduzem os livros nos falta bagagem... e ndo nos ddo
nenhuma contextualizaco, entdo alguns até tu entende mais, ou-
tros ndo, mas outros acabam traumatizando, tem pessoas que nun-
ca leem mais esses livros porque ndo entendem e porque se
traumatizaram com o Ensino Médio...

As experiéncias narradas concentram-se no Ensino Fundamental e sdo bem
pontuais — um aluno narra uma experiéncia da quarta série, outro da sétima,
outro da oitava —, mas sobressai, mesmo no Ensino Fundamental, a ideia de
que o trabalho de leitura desenvolvido pela escola ficou aguém da expectativa
deles. Descrevem, por exemplo, atividades de cépias de livros ou mesmo a
inexisténcia de praticas pedagogicas de leitura.

Sequéncia 6
Tinha que copiar do livro que nem a FULANA, muito copiei,
copiei muito do livro.

Sequéncia 7

S6 na 82 série, como eu tinha falado, que teve a ficha de leitura,
assim, mas s6 aquela vez.... Eu me obrigava a ler porque tinha a
nota.

Enquanto a lembranga do trabalho no Ensino Fundamental é marcada por
vazios, a do Ensino Médio estd bem presente, inclusive porque nesse nivel a
disciplina de Literatura faz parte da grade curricular (Sequéncias 8 e 9). Mas
isso ndo significa que as referéncias se tornem mais positivas...

Sequéncia 8

[...] vamos dizer assim, que leitura é quase zero no Ensino Funda-
mental e ai tu chega no Ensino Médio te obrigam a ler duzentas
coisas.... Como é que tu vai gostar de ler? Como € que tu vai gostar
de ler alguma coisa? Tu sai do nada... sai de um escorregador de
gilete para uma piscina de alcool! A se torna meio estranho...

Sequéncia 9
E tu chega no 3°ano que tem vestibular, que tu tem que saber fazer
uma boa interpretacdo, tu ndo sabe! Por isso que as notas ficam tri
baixas... E um baque, tu nunca leu, sempre lia tri folgado... ai
chegano 3°...
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Os relatos de uma das alunas sempre destoavam dos demais. I1sso porque sua
experiéncia escolar de leitura e escrita tinha sido muito rica (Sequéncia 10).

Sequéncia 10

Quem cresce em colégio construtivista o incentivo a leitura, e essas
coisas, escrita, a gente fazia textos, redagdo, etc., desde a 12 série,
mesmo que tu escrevesse um monte de porcaria. Nem sei, nem lembro
0 que escrevia, mas a gente adorava escrever paginas e paginas
porque achava que estava arrasando, sabe? E a gente fazia isso e
todos escrevem muito bem e todos s&o 6timos alunos. E tem aquela
coisa, que ndo sei se é coincidéncia, mas 0s amigos que eu conhego
que cresceram comigo no colégio construtivista eles tém, amam,
amam ler!

A aluna vincula seu apego pela leitura, bem como o de seus amigos, a pro-
posta pedagogica da escola que frequentou, diferente das referidas pelos de-
mais participantes do grupo, que tinham praticas pedagdgicas interpretadas,
por eles mesmos, como tradicionais. Esse fragmento permite expor 0 Nnosso
entendimento de que significativas e eficientes praticas de leitura na escola sdo
importantes influéncias na formacéo do leitor e de que, ndo obstante a oposi-
¢do que ele suscita entre escola tradicional e construtivista, podem tais praticas
ser realizadas em todas as perspectivas de ensino.

4. Discutindo a leitura no meio académico: o discurso agregado

A partir do corpus, duas questdes mobilizam-nos para pensar a leitura na
universidade. A primeira diz respeito a visdo de texto e de leitura que perpassa
o0s discursos, visdo essa que privilegia fundamentalmente o texto literario, que,
por sua vez, é apresentado com respeito, admiracdo e também com grande
cautela. Como vimos anteriormente, segundo os alunos, a escola falhou no
ensino de leitura; assim, encontram-se diante de um objeto que lhes apresenta
mistérios e surpresas, sentidos que eles acreditam la estar e que receiam nédo
estar vendo.

Se a importancia da leitura é pressuposta no meio académico, inameras
vezes nos deparamos com manifestacBes de professores de cursos das mais vari-
adas areas, preocupados com a dificuldade de interpretacdo de seus alunos. De
parte dos alunos, exteriorizam a dificuldade de compreensdo dos textos indica-
dos por seus professores. Essas manifestacdes assinalam o distanciamento e a
sensacdo de impenetrabilidade no texto e podem ser compreendidas a partir da
analise do processo discursivo de constituicdo do leitor. No grupo pesquisado,
0s sujeitos colocam-se numa relagdo de subserviéncia ao texto, cujos sentidos,
as vezes simples (Sequéncia 11), ndo sdo capazes de decifrar. As Sequéncias 11,
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12 e 13 referem a falha da escola em ensinar como se 1€, a interpretar e enxergar
0s sentidos para além do explicito. A descoberta, na universidade, de que os
sentidos ndo sdo transparentes produz uma relacdo de inseguranca diante da
lingua, a ser enfrentada com parcos recursos pelos estudantes.

Sequéncia 11

E a velha quest?o, o texto é mal trabalhado na escola, se ndo tem a
base, mostrando como s I8... na propria faculdade, a gente chega,
muitas vezes, sem saber ler... se vai pegar um texto literario e conse-
guir passar do que ta dito... enxergar as coisas, mas como é que eu
Nn&o vi isso, t&o simples...

Sequéncia 12
Os dados basicos de interpretagdo e as coisas que podem estar por trés
do livro, ninguém te explica. [...]

Sequéncia 13

O que falta é como ler, é explicar isso pra gente... Trabalhar com
textos classicos pra gente comegar a aprender e abrir a visdo... poesia
simples... tu ndo vai ler somente jornal, tu vais ler algo mais rebus-
cado... precisa saber ler... [...]

Note-se que, se o texto literario, por um lado, é lembrado como o que
oculta os sentidos, por outro, é o0 que permite, pela sua complexidade, “abrir a
visdo”. Igualmente se percebe o valor atribuido a leitura e o desejo de dominar
um conhecimento que, contraditoriamente, subjuga e seduz.

A segunda questdo coloca-nos a pensar sobre de que forma saberes do curso
de Letras perpassam o discurso desses sujeitos, ou seja, como o discurso da area
ressoa na fala dos alunos e vem constituir a critica ao trabalho com leitura
realizado pela escola. Conforme dito anteriormente, os participantes do grupo
estavam concluindo o segundo semestre do curso; portanto, conviviam ha pra-
ticamente um ano com o discurso académico sobre leitura, o que lhes permitia
agregar elementos outros a anélise de sua formac&o escolar, além daqueles que
circulam comumente entre académicos de outras areas, 0s gquais geralmente
estdo centrados na inaptiddo individual para a leitura e para a escrita ou na
sensacdo de impoténcia perante a complexidade do texto/conhecimento acadé-
mico.

Sequéncia 14

N&o teve realmente, a Unica coisa que me lembro assim ... tinha
uns livros, né... N&o sei como é que se diz quando o livroé..., tem
aquele livro certo, o livro escolhido, entéo todos tinham aquele livro
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de portugués. E eu ndo sei por que se a gente ficava com o livro a
gente tinha que copiar... E dai tinha a interpretagdo, ndo era
interpretacdo, exercicios que eram completamente de decodificacao,
assim, sabe?

Sequéncia 15

Copia de livro didatico, ai, as questdes sdo de interpretagdo ou
decodificagdo? Ah, a maioria das questdes era de decodificagéo,
coisas assim, sabe, no texto tinha duas irmas... quantas irmas ti-
nha no texto? Coisas assim, sabe? Ent&o tu ta acostumado com isso,
quando tem que pensar, tu dizer o que eu acho... E uma coisa que tu
perde o chao.

Afora os aspectos ja comentados anteriormente, chamam-nos a atencdo al-
guns enunciados: “E dai tinha a interpretacdo, ndo era interpretacdo, exercicios
que eram completamente de decodificagdo, assim, sabe?”; “Ah, a maioria das ques-
tes era de decodificagdo, coisas assim, sabe, no texto tinha duas irmas... quantas
irmas tinham no texto? Coisas assim, sabe?”. Neles vemos operar um pré-
construido proprio da formacéo discursiva da area de Letras, qual seja, de que
a escola confunde interpretacdo com decodificagdo, privilegiando a atividade
de decodificagdo, cuja complexidade é menor. Ao argumento o aluno agrega,
ao final, um marcador de intera¢do — assim, sabe? -—, que, mais do que buscar
a concordancia do entrevistador e dos demais presentes, denota a
heterogeneidade de que se reveste esse discurso, a presenga marcada de um
discurso do qual ele se apropriou para enunciar sua critica. A expressao “assim,
sabe?” marca 0 conhecimento da area e revela que é compartilhado, heterogé-
neo, pois, por exceléncia.

Segundo Pécheux (1988, p. 52), a memoria discursiva é aquilo que, diante
de um texto que surge como conhecimento a ler, vem estabelecer os “implici-
tos” (os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-transversos).
Orlandi (1999, p. 64), ao aproximar a no¢do de memoria & de interdiscurso,
sustenta que a memdria é o saber discursivo que faz com que, ao falarmos,
nossas palavras facam sentido. Ela se constitui pelo ja-dito que possibilita todo
dizer. O encaixe desses elementos pré-construidos também é possivel observar
nas Sequéncias 16 e 17.

Sequéncia 16

No Ensino Fundamental, por mais que te apresentem textos nos
livros didaticos, 0 maior interesse que tem é te ensinar gramatica...
Se tu ndo desenvolve 0 ato da leitura, se tu ndo desenvolve o ato de
interpretar alguma coisa. Dificilmente...
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Sequéncia 17

A gente olha as vezes e tem um texto tri bom, que faz parte da vida
doaluno, que incentiva horrores. Dai, tu faz trés perguntas: que tu
acha, na tua experiéncia, que tu pensa, ndo sei que, t4, agora
esquece, ai aparece: faga os exercicios de acordo com 0 modelo aci-
ma... N&o adianta, s0 ta mascarando, ter o texto lindo ali... Vai
seguir tendo portugués como ha 40 anos atrés...

A critica, nas sequéncias acima, toma aqui outro viés de discussdo que circu-
la nos cursos de Letras: o ensino de gramatica na escola. O aluno, ao comentar
a sua percepgao sobre o trabalho com leitura, traz justamente a censura a pre-
dominancia do ensino de gramatica em detrimento do trabalho com o texto, o
que, como ele diz, ndo desenvolve a leitura e a interpretacdo. E importante
notar que ele assume uma posicdo no seu discurso, encobrindo o discurso-
outro ali encaixado. Pécheux (1988, p. 173) explica esse encobrimento ao
explicitar os dois esquecimentos dos quais 0 sujeito é acometido. O primeiro
refere-se ao fato de o individuo ter a ilusdo de ser a fonte de seu dizer, ou seja,
0 sujeito enuncia a critica como se fosse sua, tomando para si a responsabilida-
de do dizer. O segundo preserva 0 espago da enuncia¢do em que o sujeito
“seleciona” seu dizer, escolhendo o que pode e 0 que deve ser dito a partir de
seu ato de interpretacdo, que, embora ndo plenamente consciente, distingue-
se do primeiro esquecimento por conter essa possibilidade de escolha dada
numa zona pré-consciente. Conforme Courtine (1999), ndo ha sujeito no
interdiscurso, mas um lugar inominavel; entretanto, diz ele, funcionam “posi-
¢Oes de sujeito” que regulam o ato de enunciagdo — o interdiscurso fornece, na
forma de citacdo, recitacdo ou pré-construido, os objetos do discurso nos quais
a enunciagdo se sustenta e organiza a identificagdo enunciativa (marcas pesso-
ais, tempo, aspecto, modalidade) na produgdo da formulacdo por um sujeito
enunciador. Dessa forma, acaba por diluir a meméria (e o assujeitamento) e
garante-se um “eu”, um “aqui” e um “agora”. Na enunciacdo estabelece-se uma
relacdo imaginéria entre 0 momento da enunciacdo e o dominio da memoria.
Courtine (1999), no rastro de Foucault (2000), chama isso de “rituais discursivos
da continuidade”, que, ao produzirem um corte temporal, ligam o passado a
atualidade e ao futuro, promovendo uma anulagdo imaginaria do processo his-
torico.

5. Consideracdes finais

A discussdo no grupo focal evidenciou trés momentos principais de registro
de memdrias de leitura; a leitura familiar, a leitura na escola e a leitura na
universidade. A experiéncia familiar aparece, em sua maioria, ligada a situagGes
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estimulantes e prazerosas, e 0s relatos sdéo acompanhados de grande carga afetiva.
Na escola, identificamos dois momentos distintos: o Ensino Fundamental,
marcado pela auséncia de atividades; e o Ensino Médio, em que os alunos
atualizam o discurso da leitura por obrigacdo e voltada para a avaliagdo e o0
vestibular. A sintese do processo escolar aparece quando os sujeitos chegam a
universidade, olham para suas experiéncias de leitura e passam a questionar o
trabalho realizado e o préprio ensino de lingua portuguesa na escola. Ha alu-
nos que chegam a enunciar que obras lidas na escola somente agora, na univer-
sidade, passaram a ser entendidas. Esse tipo de relato coloca em cena a questdo
da defasagem por eles percebida em sua prépria formagdo, o que vai ao encon-
tro do discurso que circula entre os docentes sobre a falta de proficiéncia em
leitura dos estudantes.

A consciéncia de ndo atender a expectativa que a universidade tem em rela-
¢80 a um sujeito-leitor, situagdo esta justificada ora pelos hiatos da formagéo no
Ensino Fundamental e Médio, ora pelo hermetismo e dificuldade que identi-
ficam nos textos que tém de ler no curso superior, pode contribuir com um
olhar mais atento sobre esses alunos e sobre a sua formagdo profissional.
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