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RESUMO

O trabalho analisa uma situacdo de locugcdo de um texto, por uma aluna de primeira
série de uma escola municipal de Marilia, SP, com o objetivo de apontar as relacdes
entre oralidade, escrita, leitura e locugcdo. Para isso, foram adotados os principios da
teoria da enunciagdo, com destaque para as relagdes historicas e culturais da lingua.
As conclusdes indicam que a escola fundamental ensina e treina a locugdo como se
ensinasse o ato de ler. Esse distanciamento entre correspondéncias letras, fonemas e
significacdo, durante a locucédo, expde as dificuldades do aluno na apropriacdo do
sentido, porque ocupa a funcdo de locutor, mas ndo a de leitor de palavras durante um
ato publico, na propria sala de aula.
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Introducéo

O tema n&o é novo, mas também n&o envelhece. E recorrente, persistente,
incbmodo, porque atravessa a historia, a leitura, os comportamentos do leitor e a
atuacdo do ato de ensinar, vinculado ao de aprender, nas relacbes sociais amplas e na
instituicdo escolar, de modo especifico. De outro, é provocativo porque atravessa areas
do conhecimento que trocam conquistas, avancos, mas que também se repelem
veementemente: entre fonoaudiologia e educacao; entre neurologia e linglistica, entre
sociologia e psicologia; entre filosofia e literatura. Ler em voz alta, ler silenciosamente,
decodificar, soletrar, atribuir sentido, apropriar-se do sentido, vocalizar, oralizar, dizer,
fazer locugéo, pronunciar, leitura corrente, leitura expressiva, leitura fluente, pseudo-
leitura, leitura de imagens, leitura de icones, leitura de logos, leitura das méos: sédo
tantos conceitos, tantas manifestagfes, tantas as opg¢des, tantos 0os argumentos que
parece tornar-se dificil encontrar novos caminhos para acolher a reflexdo do
pesquisador que insiste em estudar, ainda e sempre, leitura.

Esses multiplos aspectos, do ponto de vista historico, provocaram celeumas
interminaveis entre politicos, pedagogos, psicologos, linglistas, médicos e



fonoaudiologos, acerca da formulagdo do método mais eficiente para ensinar a lingua
escrita alfabética ocidental, principalmente em relacdo ao ato a que se da o nome de
ler. Apesar de todas as experiéncias, de todos os métodos, de toda producéo cientifica
histérica e contemporanea (FOUCAMBERT, 1998), o mundo ocidental segue
enfrentando problemas nessa area, porque nem todos os alunos chegam a idade adulta
com alta probabilidade de compreender um texto escrito, nas suas relagdes com o
mundo de seu entorno sécio-cultural. O passado ressurge sempre no presente e o
presente reincorpora sempre o passado.

Opto, neste trabalho, por pensar sobre o ensino do ato de ler em escolas e as
marcas que essa acao traz incorporadas em seu movimento historico, nesta primeira
década do século XXI, perceptiveis nos dialogos e atitudes travadas entre alunos e
seus educadores. Para atender a essa opcao, trarei conceitos sobre o tema ja
discutidos por Bajard (1994; 2002) e Foucambert (1998), especificamente os que
abordam a leitura silenciosa, a leitura oral, o dizer, a transmissdo vocal e a visdo
bakhtiniana (2003) sobre o enunciado, sobre o didlogo e sua importancia na
apropriagdo do conhecimento sobre linguagem. Em seguida, procurarei apontar
aspectos da lingua escrita ocidental, articulados a aspectos da escrita japonesa, para
entender um episddio de transmissdo vocal — ou locugcdo — em uma sala de aula de
uma escola municipal em Marilia, Sdo Paulo. Como ferramentas metodolégicas,
buscarei o apoio dos estudos de Ginsburg (2006) e Abaurre (1996) a respeito do
paradigma indiciario, e de Goes (2000) sobre a analise microgenética, porque essas
ferramentas me preparam os olhos e a mente para ver o episodico, o singular, o
idiossincrético, o dado que, aparentemente sem valor, pode revelar ou indicar conceitos
importantes para a compreensao dos fendbmenos.

1. Escrever, ler, dizer, transmitir e a pratica da locugao

Em 1880, na Franca, a leitura e sua aprendizagem tornaram-se o centro das
atengdes (CHARTIER; HEBRARD, 1995). Muitas eram as recomendacdes
metodoldgicas, na alfabetizacdo, em defesa do ensino da leitura em etapas. E
interessante notar, como apontam Chartier e Hébrard (1995), que a escola republicana,
nas primeiras décadas do século XIX, incorporou, para o ensino da leitura,
comportamentos e orientacdes existentes na monarquia francesa, com etapas muito
bem definidas e lineares, cujo inicio seria com as vogais, mais tarde palavras com duas
silabas, depois frases e textos. Posteriormente, j& em 1887, as instrucdes oficiais
indicavam a desobediéncia a essa linearidade para obedecer a uma nova
recomendacdo: a légica do sentido. Todavia, em 1890, as instrucdes consideravam
ensinar a ler como ensinar a pronunciar bem, isto €, a aprendizagem da leitura e sua



avaliacdo fundiam-se com a dic¢do e a boa diccdo, caracteristicas que mais de um
século depois persistiiam no ensino de leitura das escolas brasileiras. As
recomendacdes na Franca, em 1890, diziam que

Em quase toda a parte as criangas Iéem depressa demais, sem colocar bem a
voz, cerrando os dentes, balbuciando sem mover os labios. As pessoas se
acostumam a isso, e aceita-se tal pratica por muito tempo, se ndo para sempre.
Ao terminar a sétima série, um aluno precisaria saber ler muito bem, com voz
clara e articulacao nitida. Com isso, ele préprio ficara contente, agradara aos
colegas que o ouvem, fazendo com que a aula seja mais animada, mais
interessante, e todos possam compreender melhor as palavras bem
pronunciadas, frases articuladas de modo franco (circular relativa ao ensino
francés, nos liceus, 15 de julho de 1890) (CHARTIER; HEBRARD, 1995, p.
262).

As orientacdes de 1882, de Jules Ferry, incorporaram estudos de Ernest
Legouve, que defendia o ensino de leitura com énfase na “pronuncia, articulacéo,
respiracdo, pontuacdo” (CHARTIER; HEBRARD, 1995, p. 267). Apesar de todas as
discussdes e debates que surgiram ao longo do século XX, os modos de ensinar a ler e
de avaliar o ato de ler persistiram nas orientacdes docentes em salas de aula, para os
guais o bom leitor € o que pronuncia bem, articula bem, sabe respirar no momento
adequado, tem comportamento respeitoso e obediente aos sinais de pontuacéo,
perpetuando, silenciosamente, os modos de ensinar a ler do velho regime francés.

Essas discussodes, entretanto, incomodam os pesquisadores franceses, cuja
contribuicdo para a compreensdo da leitura domina as referéncias na area. Neste
proprio artigo, recorro a Chartier e Hébrard (1995), Foucambert (1998) e Bajard (1994,
2002)para discutir as questdes de leitura na escola brasileira. E Bajard (1994) quem
alfineta alguns procedimentos sobre leitura de tradicdo francesa, ao criticar as
orientacBes do seculo XIX, cujas praticas podem ser observadas em escolas do século
XXI. Ironicamente, afirma:

Para ler bem é preciso decifrar bem. A compreenséao nédo faz parte, portanto, do
ato de leitura propriamente dito; ela ocorre depois desse lento trabalho de
transposi¢éo dos signos escritos em signos vocais.

Nesse esquema, s6 aparece um tipo de emissdo vocal, produzido pela
decifracdo, que vai progressivamente se revestir de sentido a cada vez que
passa pela boca. Assim como se espreme uma fruta para extrair seu suco, a
atividade bucal permite extrair o sentido. A decifracéo se confunde com a leitura
em voz alta: precedendo a compreenséo, ela permite o surgimento do sentido
(BAJARD, 1994, p. 33).

E interessante a observagdo de Bajard (1994) a respeito das tantas fungdes que
a assim chamada leitura em voz alta exerce. Entre elas, destaca a de controle da lingua
nacional, isto €, como uma ferramenta utilizada para estabelecer a hegemonia de uma



variedade linguistica sobre as demais. Os varios dialetos franceses, de baixo prestigio
na escola, eram ofuscados pela modalidade considerada culta, e entre as estratégias
utilizadas para inibir a prontncia dos dialetos estava a de fortalecer o ensino da leitura
oral. Desse modo, a obrigacdo de aprender a ler em voz alta e ensinar a ler em voz alta
era, de fato, um ensino da boa prondncia como contraponto a uma ma pronuncia
praticada em casa e nas ruas. Essa estratégia produzida pelas relacdes culturais de um
pais, como a Franca, é, deste modo, incorporada pelas instrucBes governamentais,
mas, pela influéncia cultural que exerce sobre outros paises no século XIX e no século
XX, essas praticas sdo também assimiladas por outras escolas, com outras culturas. No
caso brasileiro, todavia, é possivel considerar que a leitura em voz alta durante todas
essas décadas também exerce a funcéo de privilegiar uma modalidade do portugués
falado para inibir as pronudncias consideradas erradas praticadas pelo povaréu, sem
considerar os modos regionais de fala, mas especialmente os sociais. Ler em voz alta
pode ser, nessa perspectiva, ndo apenas um modo de vocalizar para arrancar, como
um suco, o sentido pela boca (BAJARD, 1994), mas um modo de controle, mesmo que
inconscientemente, da considerada boa prondncia. A correcdo imediata feita por uma
professora quando um aluno diz o texto é a revelacdo clara dessa intencéo.

Nessa teia de debates entre os franceses, mais recentemente, Charmeux (apud
BAJARD, 1994) distingue dois tipos de vocaliza¢des: uma que seria a oralizagao, isto é,
uma espécie de silabacdo; uma outra, a leitura em voz alta, que teria como funcéo
transmitir uma leitura ja realizada.

Bajard (1994) argumenta que a lingua escrita e a lingua oral desempenham
funcbes diferentes, mas que podem se apresentar fundidas por causa das
caracteristicas da lingua alfabética que permitem a escrita ser replicada oralmente.
Essa natureza, todavia, ndo determina que estejam amalgamadas, porque o que as
torna diferentes é o uso e os modelos de referéncia que a cultura a elas imprime. A
esse respeito, destaca que depois que se “impds um segundo modelo, agora silencioso,
de leitura, e assim que esta passou a ser definida ndo mais pela emissdo sonora, mas
pela compreensao, a ‘leitura em voz alta’ perdeu sua identidade” (BAJARD, 1994, p.
108). Nessa mesma linha de pensamento, defende que

Podemos entéo distinguir duas praticas do texto. Uma é silenciosa e individual,
e tem como objetivo a elaboracdo de um sentido. N6s a chamamos leitura. A
outra, € uma pratica vocal e social do texto, cujo objetivo € a comunicagdo. Nés
a chamamos dizer.

A pedagogia exige essa conceituagdo. Com efeito, se o dizer ndo € identificado,
com precisédo, ele corre o risco de substituir a leitura. A experiéncia de classe
mostra claramente: sempre que a “leitura em voz alta” é identificada a leitura,
ela usurpa o papel desta Ultima, fazendo desaparecer a atividade de leitura
como construcéo de sentido (BAJARD, 1994, p. 109).



Por insistir na distincao entre as duas ac¢des, aparentemente identificadas uma a
outra, Bajard (2002) aponta os desdobramentos histéricos e culturais que produziram o
modelo de ensino do ato de ler e de seu controle, para recomendar acdes especificas
para ensinar a ler, isto €, a relacdo da crianca com o texto e com seu entorno cultural, e
acOes também especificas para ensinar a crianca a transmitir vocalmente o texto, como
defendia Charmeux (2000) ou como um dizer (BAJARD, 1994; 2002) ou ainda como
uma locucdo, pois sdo atos sociais de comunicacdo necessarios e organizados
conforme certas finalidades, em certas situacdes, em relagdes sociais determinadas,
culturalmente constituidas.

A evolucdo da leitura oral para um ato de comunicacdo, como uma locucéo,
amplia o distanciamento entre leitura e locug¢éo, seu ensino e sua aprendizagem, como
acoes distintas. A segunda s6 poderia ocorrer depois de realizada a primeira. Quando a
leitura é feita em voz alta, duas situacfes podem ocorrer. Se a oralidade produzida pela
boca trouxer com ela o sentido atribuido e apropriado pelo ato de ler, em situagéo
anterior, configurar-se-ia um ato de locucdo, porque sua constituicdo solicita a
transmissdo do sentido. Se, entretanto, houver apenas a transcricdo de um codigo
escrito para um cédigo oral, sem a atribuicdo de sentido ao texto, esse ato poderia ser
entendido como pura oralizacdo, que ndo poderia ser confundido com a locucéo,
porque a ele falta a intencdo da comunicacdo e a possibilidade de tornar-se um
enunciado que teria o outro como referéncia, em uma perspectiva bakhtiniana.

Apoiadas sobre esses principios, as analises das situacdes de leitura em escolas
parecem indicar a confusdo entre ensinar a ler, com ensinar a fazer locu¢cdo e com
ensinar a articular fonemas. Apenas uma delas pode ser leitura. As demais apenas
aparentam ser.

2. O objeto de ensino: ler a escrita alfabética

Inegavelmente, o sistema linglistico, sua organizacdo e complexidade podem
orientar o seu ensino, conforme os aspectos considerados fundamentais por quem o
estuda e usa. Antes, porém, de comentar a natureza da escrita alfabética, entendo ser
necessario compara-la a um dos sistemas da escrita japonesa, o kanji, (SISTEMAS,
2006), formado por caracteres que ndo incorporam em seus tragos as
correspondéncias com os fonemas. Essa correspondéncia esta presente em outros
sistemas, o katakana e o hiragana utilizados simultaneamente em um mesmo texto,
juntamente com os caracteres do kanji. A escrita Kanji foi introduzida no Japdo no
século V, pelos chineses, e no século VIl foram adotadas as outras duas, por causa da
ruptura de relacbes entre os dois povos. Atualmente a escrita japonesa utiliza as trés
escritas para escrever uma mesma palavra ou frase. O Kkanji, por expressar o



significado pelo seu simbolo, sem mediacdo sonora, permite aos chineses e japoneses
ler a mesma escrita, embora tenham linguas orais diferentes.

Ao aprender os sistemas em que ha correspondéncias entre fonemas e
caracteres, 0s alunos japoneses podem realizar as mesmas operacdes que realizam os
alunos do mundo ocidental, em suas linguas alfabéticas, mas n&do poderiam repetir a
mesma operacao se uma palavra e um texto estivessem escritos exclusivamente com
0s caracteres kanji, porque ndo haveria correspondéncia entre tracos graficos e
fonemas. Ao ler a palavra pelos caracteres kanji o aprendiz deve e pode dizer o que as
palavras significam, sem ambigilidades. Dizer, neste caso, ndo significa pronunciar
correspondéncias, mas expressar o que é compreendido, porque sem a compreensao,
torna-se impossivel dizer. Deste modo, o dizer estd indissoluvelmente ligado a
compreensdo, porque nao pode se dar sem ela. Nas linguas alfabéticas, ou nos outros
sistemas japoneses, exceto o kaniji, € possivel dizer sem compreender. Por essa razéo,
a crianca que aprende o portugués pode operar sobre a correspondéncia e, nessa
acdo, passar a idéia equivocada de que saberia ler, isto é, de que saberia
compreender, mas na esséncia, estaria apenas praticando o que lhe fora ensinado — o
ato de pronunciar, independente do ato de compreender, operacao impossivel no kanji.
Essa impossibilidade cria as condicdes adequadas e necessérias para a crianca
japonesa, ao aprender o kanji, promover uma aproximacgao ao sistema linglistico com a
intencdo de compreender 0 que estaria escrito, sem preocupacdes com a pronuncia
correspondente, porque a verbalizagcdo do sentido apropriado seria uma outra acao,
subsequente ao ato de ler, mas ndo o proprio ato. As linguas ocidentais, entretanto, por
serem alfabéticas, permitem duas abordagens por quem aprende: uma que se detém
na correspondéncia entre os tragos graficos e sonoros, vinculada muito mais a
materialidade claramente perceptivel pelos olhos e sua relacdo com os ouvidos; e uma
outra, dirigida, como o leitor japonés do kaniji, para o aspecto ndo material do sistema
lingliistico — o sentido, que solicita operacfes mentais além da materialidade, isto é,
acdes que mergulham o leitor no mundo cultural, histérico, social e cognitivo, por isso
mesmo, de complexidade maior do que o ato, considerado simples, de fazer
correspondéncias. Para BAJARD (2002, p. 75) “a imagem das palavras em lingua
portuguesa, tal como o ideograma chinés, tem uma dimenséao ideogréfica.”

As raizes dessas abordagens ndo foram, nem s&o produzidas somente pela
escola, nem é possivel atribuir a essa instituicdo sua incompeténcia em tentar ensinar a
ler. A escola refletiu e reflete 0s movimentos historicos e as concepc¢des historicamente
construidas. Neste caso, especificamente, trata-se do embate e da transicdo entre o0s
comportamentos de organizagdes sociais centradas no oral em deslocamento para a
valorizagdo dos comportamentos das sociedades contemporaneas, nas quais as
manifestacdes sdo organizadas e compreendidas pelo uso da lingua escrita. Ha,
portanto, um processo de transicdo secular de sociedades orais para sociedades
gréficas. Por essa razdo, o ensino do ato de ler, que tem sua referéncia na lingua



escrita, apodia-se, predominantemente no seu inicio, ainda na producao da oralidade,
como se essa acao constituisse, em sua esséncia, a leitura. Essa acdo didatica
envolve, deste modo, herancas histdricas, que por sua vez determinam a elaboracao de
conceitos sobre como se ensina a ler, em contradicdo com 0 que Se espera que um
bom leitor faga ao ler (BAJARD, 2002).

Essa passagem, lenta, gradativa, mas inexoravel, do mundo oral para o mundo
gréfico devera criar neste novo século, as condicdes para que os alunos aprendam a ler
na lingua alfabética como os pequenos japoneses |éem pelo kanji, abordando o texto
escrito pelo aspecto semantico, mas ao mesmo tempo reservando para a pronuncia do
escrito um lugar definido e claro, o da locucdo e da comunicacgéo para o outro, mas nao
0 proprio ato de ler. O conceito da leitura oral como um ato de locucéo esclarece a
distincdo possivel, atualmente, entre o ato de elaborar um enunciado (BAKHTIN, 2003)
e 0 ato de pronunciar frases ou palavras em sequéncia. Em situacdes reais da vida
cotidiana, todo ato de ler dirigido para um publico ouvinte requer, antes de sua
execucao, a acao do sujeito sobre o material impresso, com o objetivo de atribuir
sentido a ele para fazer uma boa locucéo, isto é, de realizar uma expressao oral com
entonacdo adequada, bom timbre de voz e velocidade de transmissdo compativeis com
a natureza do texto, acompanhados por uma expressao fisiondmica condizente com o
sentido. Os locutores de radio, os apresentadores de jornais televisivos, os politicos na
tribuna, os fiéis nos servigcos religiosos, todos eles se sentiriam extremamente
constrangidos e inseguros se tivessem de pronunciar um texto diante do publico sem
que o tivessem lido anteriormente, isto €, se ndo tivessem praticado o ato de ler, o ato
de atribuir sentido ao grafico. Embora essa situacdo ocorra na vida cotidiana, muito
frequentemente pelo proprio peso da tradigdo didatica, como apontei antes, os alunos
séo obrigados a praticar a locucao sem a leitura prévia do texto. Deste modo, ap6s uma
locucdo em condi¢cbes adversas, o aluno ndo pode, mesmo que tente, dizer ao
professor sobre o que leu, porque, na esséncia, ndo leu, apenas fez uma locucao a
pedido e sob a coacdo dos componentes presentes na situacdo, entre eles, o da
avaliacdo publica de seu ato pelo professor e pelos colegas ouvintes, mas que,
desobrigados de praticar o ato, Iéem o texto com os olhos, ja tentando atribuir sentido,
enquanto o colega luta apenas para fazer uma locugéo razoavel.

3. A abordagem microgenética e o paradigma indiciario

Para compreender o processo idiossincratico e singular de aprender a ler, seria
necessario recorrer aos estudos de Goées (2000) sobre os procedimentos da andlise
microgenética nos estudos de linguagem. Este trabalho devera, portanto, discutir,



primeiramente, esses procedimentos de andlise para, em seguida, dirigido por esses
olhares investigativos de busca do detalhe e do singular, analisar, hipoteticamente,
acOes de uma aluna de primeira série, ao fazer a locucdo de um texto. Esses olhares
serdo dirigidos para as relacfes entre oralidade e escrita, para as relacdes entre ler e
fazer locucao, especificamente, na locucéo da abreviatura etc intensamente utilizada na
escrita do portugués, mas ndo presente com a mesma ocorréncia no uso oral cotidiano.

Goes (2000) destaca a importancia dessa metodologia de analise, vinculada a
psicologia histérico-cultural vigotskiana, estendida aos estudos educativos. As
conclusfes da pesquisadora, em artigo que procura discutir o paradigma indiciario e a
analise microgenética apontam, para ela, que

a caracterizacdo mais interessante da analise microgenética esta numa forma
de conhecer que é orientada para mindcias, detalhes e ocorréncias residuais,
como indicios, pistas, signos de aspectos relevantes de um processo em curso;
gue elege episddios tipicos ou atipicos (ndo apenas situagdes prototipicas) que
permitem interpretar o fenbmeno de interesse; que é centrada na
intersubjetividade e no funcionamento enunciativo-discursivo dos sujeitos; e que
se guia por uma visdo indicial e interpretativo-conjetural (GOES, 2000, p. 21).

Essa visao indicial encontra também amparo nos estudos de Ginsburg (2006)
sobre acontecimentos histéricos, nos quais procura verificar pistas e detalhes proprios
de seus sujeitos, mas que possam iluminar épocas, movimentos e relacbes. Em O
Queijo e os Vermes, ao fazer a apresentacdo sobre as investigacdes a respeito das
agruras inquisitoriais do moleiro Menocchio, afirma que sua obra se dirige tanto para o
leitor ndo académico, quanto para o académico, mas que a sua expectativa é de que
ambos “reconhegam neste episddio um fragmento despercebido, todavia extraordinario,
da realidade, em parte obliterado, e que coloca implicitamente uma série de indagacdes
para nossa propria cultura e para nos” (GINSBURG, 2006, p. 10).

Amparado por este referencial metodolégico, a locucdo feita por uma crianca,
nas relagbes culturais, sociais e historicas, mediadas pelo professor que ensina,
poderia ser analisada conforme as preocupacdes do pesquisador, em busca do
singular, do episédico que podera apontar razdes pelas quais a cultura, a educacéo e o
ensino da leitura criam situacdes para manifestacdes singulares de sujeitos histéricos
durante a locucdo como a da crianca aqui analisada. Essa locucdo poderia ser
analisada com o olhar orientado para a apropriacdo do ato de ler, no interior de uma
situacdo recortada para analise reveladora de relacdes peculiares daquela crianca.
Observar os dados episodicos em textos escritos pelas criancas requer olhares
apurados para a marca apagada, para o borréo intencional, para palavras incompletas,
para posi¢des intencionalmente ocupadas. Mas como colher o dado episédico durante
uma locugéo, em que a performance € oral e o dado ndo é esperado? Como perceber
gue o dado, que apareceu e desapareceu em décimos de segundos pela boca e pelos
ouvidos, seria importante para os ouvidos atentos do pesquisador? Se utilizar o



paradigma indiciario em documentos histéricos ndo é tarefa simples, utiliza-lo em

performances orais € muito mais complexo porque o dado, por ndo ser aguardado,
mostra-se extremamente volatil.

4. A vocalizagéo de etc

Pretendo, neste topico, apresentar 0 modo como foram coletados os dados que,
de acordo com as minhas observacgfes e decisfes, formam o corpus sobre o qual as
analises conjeturais serdo apontadas neste trabalho.

A situacdo adiante descrita é emblematica em salas de aula ou em situagfes
domésticas, nas quais um adulto coloca uma crianca em situagéo de leitura oral de um
texto para uma visita, com a intencdo de valorizar a performance do aluno, ou do filho.
Ao entrar em uma sala de uma escola municipal de Marilia, juntamente com a diretora,
a mim foi dito que os alunos tinham lido uma longa mensagem eletrénica enviada pela
irma da professora que morava em S&o Paulo. Foi solicitado que a aluna H
demonstrasse o dominio da leitura lendo a carta para todos. O conceito do que seria o0
ato de ler estava claramente explicitado pela atitude de todos os presentes na sala —
diretora, professora e alunos. Como a mensagem ja tinha sido lida anteriormente, isto €,
compreendida, a situacdo naquele momento poderia ser configurado como um ato de
locucéo, porque havia um publico ouvinte, ou apenas como um ato de transcri¢do, se a
aluna néo estivesse preocupada com a transmissao oral do sentido, isto é, se ndo, a
rigor, dissesse a carta, como um pequeno japonés leria uma carta escrita com o0s
caracteres kanji (BAJARD, 1994; 2002).

A performance da aluna trouxe ao pesquisador algumas conjeturas sobre a
relacdo entre oralidade e escrita, sobre a conservagdo de marcas histéricas da lingua
oral, na escrita, sobre a relacéo entre a sinalidade e compreenséao, no entendimento de
Bakhtin (1988) e sobre o entendimento do que estaria ocorrendo naquele momento:
relacdo entre fonemas e grafemas ou locucado? No final de uma enumeracao de acoes,
a missivista emprega a abreviatura da expressao latina et coetera, convencionalmente
escrita etc., mas pronunciada pelo leitor do portugués como et cetera. O Dicionario
Aurélio (1999) traz, a respeito de etc., o seguinte verbete:

Do lat. et coetera.] 1. Abrev. de et cetera, 'e as demais coisas', usado no latim
medieval como férmula em certos atos juridicos, e modernamente para evitar
uma longa enumeragéo: 2 Embora normalmente se devesse usar apenas com
referéncia a coisas, como se vé do seu sentido etimoldgico, aparece freqientes
vezes, inclusive nos melhores autores, aplicado a pessoas.

A aluna pronunciou etecé&, mas foi imediatamente corrigida pela diretora para que
pronunciasse et cetera. Como se trata de uma abreviatura, portanto, um simbolo da
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lingua latina, ainda utilizado em portugués, foi vista/lida/compreendida de modos
diferentes pela diretora e pela aluna. A diretora a reconheceu e a identificou como um
simbolo que significa e as demais coisas — portanto, apontava o sentido — que deveria
ser verbalizado conforme a prondncia latina. A aluna, de seu lado, como néo entendia a
abreviatura como um icone — como tinha visto a diretora — mas como uma palavra,
um sinal, destituido de significado, pronunciou dando nome as letras. Como se trata de
uma palavra estrangeira, é possivel perceber a separacdo entre soletracdo e
significacdo, imediatamente percebida pela diretora que, embora ndo tenha insistido na
apropriacdo, indicou uma outra forma de pronunciar, a de atribuir o valor sonoro
convencional a letras, mas neste caso, ndo havia todas as letras, porque se tratava de
uma abreviatura. O que produzir, entdo? De qualquer modo, a aluna continuou ndo se
apropriando do sentido, mas de uma outra forma de pronunciar que ndo correspondia
ao arranjo das letras, porque

o elemento que torna a forma linglistica um signo ndo é a sua identidade como
sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma forma que aquilo que constitui
a descodificacdo da forma linguistica ndo é o reconhecimento do sinal, mas a
compreensdo da palavra no seu sentido particular, isto €, a apreensdo da
orientacéo que é conferida a palavra por um contexto e uma situagao precisos,
uma orientacdo no sentido da evolugédo e nao do imobilismo (BAKHTIN, 1988,
p. 94).

N&o haveria, possivelmente, interesse e necessidade de a aluna querer realizar a
apropriacao da palavra, ou sua descodificacdo como afirma Bakhtin, porque o que fora
solicitado a ela era a performance da pronuncia ou da locucéo e ndo da leitura, embora,
creio, para ela e para os demais adultos, isso seria 0 ato concreto e palpavel de
demonstracdo do saber ler. Suponho, com base neste dado singular, que sdo muitas as
palavras pronunciadas sem que as criancas pensem em seu sentido. Esse dado aponta
que apenas o reconhecimento do sinal pode trazer equivocos nas relagdes entre leitura,
pronuncia e locucdo. Se fosse uma palavra escrita em inglés, certamente a diretora e a
professora teriam tolerancia em relacdo ao erro, mas como se trata de etc.,
presumivelmente portugués, palavra e nao icone, ndo haveria tolerdncia nem
explicacbes, porque, se fosse pronunciada adequadamente, o0 sentido viria
supostamente para a superficie, como a fruta que teria seu suco extraido pela boca
como diria Bajard (1994).

Seria presun¢ao exagerada conjeturar que a abreviatura etc. deixou de ser uma
simples abreviatura de et coetera, do latim medieval, utilizada em textos juridicos,
pronunciada et cetera? Teria se tornado ela prépria uma palavra ou possivelmente um
icone que apresenta uma configuracao visual ndo correspondente a pronuncia que lhe
€ dada, mas que poderia remeter diretamente ao sentido, como um ideograma kanji?
Poderia pensar ainda, que a aluna, treinada para encontrar os fonemas
correspondentes as letras, poderia ser leitora de uma escrita alfabética com
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procedimentos utilizados pela crianca japonesa para ler o kanji, ao fazer a locucéo de
etc. como e as demais coisas ou pessoas e ndo et cetera, como lhe ensinam? Como
deveria ser feita essa locugcao, na escrita portuguesa atual, afinal? Atribuindo e dizendo
o sentido subjacente a um icone, isto €, e as demais coisas?

O caso de etc. parece ser 0o da permanéncia de um uso na escrita de uma
abreviatura que, com seu uso e pelo esquecimento de sua evolucdo historia, passa a
ser apropriada pelas criangcas como uma palavra sem correspondéncias entre letras e
fonemas, e sua pronuncia ndo remete a significados j4 apropriados e organizados em
sua lingua oral. A locucdo de H, neste caso, explicita, com clareza, a distancia entre
leitura, pronancia e locucao, vistas como um dado unico pelos adultos, porque na leitura
das demais palavras vocalizadas ha coincidéncia aparente entre sequéncia gréafica e
sequiéncia sonora, “pois na lingua materna, isto €, precisamente para 0s membros de
uma comunidade linguistica dada, o sinal e o reconhecimento estdo dialeticamente
apagados” (BAKHTIN, 1988, p. 94). Se uma aluna soletrasse uma palavra, certamente
nao seria considerada uma leitora, como H fez ao vocalizar etc., mas ao pronunciar et
cetera, auxiliada pela professora, passa a ser considerada leitora, embora nao tenha
compreendido seu significado, nem, possivelmente, o sentido da porcéo de texto a que
a palavra se articulava.

Conclusao

Este dado singular, idiossincratico, produzido por H, em situacdo de locucédo de
um texto epistolar eletrénico, para um adulto em visita a sua classe, pode ndo ocorrer
com um outro aluno da mesma classe, em situagédo similar. Sua ocorréncia, entretanto,
pode ser selecionada pelo pesquisador como um dado importante para compreender o
processo de apropriacdo da leitura por H nas relacdes que tece entre oralidade, escrita
e sua locucéo.

Nessas relacdes, o dado produzido por H possivelmente indica que na sua
locucdo muitas podem ter sido as palavras pronunciadas como etc. — etece, sem que
0s adultos ouvintes pudessem perceber, porque, de um modo geral, haveria
coincidéncias entre a locugdo e a oralidade cotidiana, ou, como ensinaria Bakhtin
(1988), haveria apenas a sinalidade. No caso de etc., ausente das manifestacdes orais
cotidianas, esse distanciamento se evidencia e por isso mesmo indica atitudes que
podem vir a ser praticadas pelo docente em sua acdo didatica de ensinar
especificamente a locucéo, porque, deste modo, a performance oral poderia ser feita
por e as demais coisas, por ser etc. considerado um icone. A locucao, por sua propria
natureza, como ato de transmitir ao outro a leitura realizada, exigiria outros
ensinamentos especificos, que ndo os de ensinar a ler.
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Parece, pois, necessario articular de modo mais preciso a relacdo entre
pronunciar, ler e fazer locugdo: leria seria 0 ato de atribuir sentido e locucéo seria a
acdo de dizer o sentido. Por esse principio, o bom leitor ndo seria aquele que
pronunciaria a palavra tal como esta registrada, mas aquele que saberia dizer o sentido
a ela atribuido pelo conjunto do enunciado. Entre etecétera e as demais coisas, melhor
seria usar a segunda.
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