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RESUMO

Na presente dissertagéo, busca-se analisar, com base numa perspectiva discursiva,
as atividades de leitura, propostas para alunos do Ensino Fundamental, pelos
estagiarios do curso de Letras da URI (Universidade Regional Integrada - Campus
de Santo Angelo). O corpus, deste trabalho, constitui-se de oito relatérios das aulas
ministradas por esses estagiarios e apresentados em fase final de sua prética de
ensino, no ano de 2004. O trabalho parte do pressuposto de que as atividades
propostas pelos professores é que vao determinar o modo de producao de leitura do
aluno. Ou seja, a atividade podera abrir espaco para o aluno produzir sua leitura ou
poderd induzi-lo a uma leitura pretendida pelo professor. Para tanto, o estudo
focaliza-se na reflexdo das atividades de leitura, constadas nos relatérios,
considerando seus efeitos no processo ensino-aprendizagem. Mediante a analise,
confirma-se a hipétese inicial deste trabalho, concluindo-se que o discurso autoritario
do professor tenta, em maior ou menor grau, induzir e direcionar a leitura dos alunos.

Palavras-chave: leitura, discurso, ensino



RESUMEN

En la presente investigacion, busca analisarse, con base en una perspectiva
discursiva, las actividades de interpretacion, de las clases de lectura, propuestas
para alumnos de Ensefianza Fundamental, por concluyentes de la carrera de Letras
de la URI (Universidade Regional Integrada - Campus de Santo Angelo). El corpus
de este estudio se constituye de ocho relatos de las actividades desarroladas por
esos concluyentes y presentadas en fase final de su préctica de ensefianza, en el
afio de 2004. El estudio parte de la suposicion de que las actividades propuestas por
los profesores es que van a determinar el modo de produccion de lectura del
alumno. O sea, la actividad podréa permitir que el alumno produzca su propia lectura
0 podra inducirlo para una lectura deseada por el profesor. Para tanto, el estudio se
enfocara en la reflexion de las actividades de lectura, presentadas en los relatos,
considerando sus efectos en el proceso de ensefianza- aprendizaje. A través del
estudio, se confirma la hipotesis inicial de este trabajo, concluyendose que el
discurso autoritario del profesor intenta, en mayor o menor grado, inducir y
direccionar la lectura de los alumnos.

Palabras-clave: lectura, discurso,ensefianza
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INTRODUCAO

“Se quisermos procurar uma coisa,
teremos de levantar as tampas [...]
e arredar as pedras,
afastar as nuvens,
todas, até ao fim...”

(José Saramago)

O meu interesse pelos estudos relacionados a questédo da leitura surgiu nos
primeiros contatos estabelecidos com os professores durante a Faculdade de Letras,
quando estes se mostravam inconformados e preocupados com o fracasso escolar
no que se referia ao desenvolvimento do gosto da leitura e a formacéo de sujeitos-
leitores-criticos.

Esse interesse foi crescendo, principalmente, ao se tomar conhecimento do
quanto o processo de leitura e as atividades de compreensdo e interpretagéo,
realizadas com os alunos, séo irreais, artificiais e, muitas vezes, distantes de sua
realidade, o que acaba cristalizando um discurso que ndo d& espago para o outro
(aluno) se constituir enquanto sujeito-leitor participante.

Sabe-se que existe uma preocupagéo muito grande por parte da maioria dos
professores em “passar o conteddo”. Na realidade, o ensino da lingua foi
centralizando-se unicamente para a teoria gramatical, inviabilizando qualquer
investimento mais concreto nas atividades de leitura. E, quando se destina um
espaco na sala de aula, para o aluno ler, na maioria das vezes, Ihe é pedido para
preencher uma ficha de leitura para a nota trimestral ou responder ao arido
questionéario de ‘“interpretacdo”, que nada tem a ver com interpretagdo, mas sim,
transcricdo de falas, copia de fragmentos, identificagdo de personagens, ou seja,

atividades que, simplesmente, reafirmam o que ha de ébvio no texto.
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Raquel Villardi (1999) chama a atengéo para um ponto muito importante, de
que quando se trabalha com textos em sala de aula, algumas vezes, a leitura € feita
pelo professor. O grande problema € que o professor, ao ler o texto, imprime nele a
sua marca, ou seja, demonstra, pela entonacdo, pelas pausas e pelos gestos, o
valor que atribui a certas passagens em detrimento de outras, o juizo que faz acerca
dessa ou daqguela atitude do personagem, e, muitas vezes, interp8e comentarios no
meio da leitura. Nesse caso, o texto chega ao aluno permitindo que ele veja aquilo
que o professor vé, impedindo-o de fazer uma leitura propria, diferente, livre.

Portanto, ao aprendiz deve ser permitido construir a sua propria leitura, e ndo
apenas deixa-lo comprovar uma leitura do professor, porque a leitura do aluno é a
manifestacdo da sua leitura de mundo, da sua leitura de vida. E isto é diferente de
uma pessoa para outra.

Dessa forma, as atividades devem levar o aluno a construcao de uma leitura
profunda para desenvolver sua capacidade de analise. Assim, ndo devem ser
propostas atividades que dependam da pura observagdo, nem que demandem
respostas mecénicas. A proposicdo das atividades deve procurar investir sempre
naquilo que ndo esta 6bvio, levando o aluno a perceber as diferentes hipdteses de
significacdo, sem, contudo, oferecer-lhe respostas prontas.

Partindo disso, é que se despertou para um estudo mais aprofundado no que
se refere a questdo da leitura em sala de aula, no qual se busca analisar, nos
relatérios de estagios dos alunos de Letras, as atividades de leitura, para verificar
até que ponto estas permitem uma verdadeira e livre producéo de leitura pelo aluno.
A analise parte do pressuposto de que a maioria das atividades de leitura cristaliza o
conhecimento do aluno, ndo permitindo que este interaja com o texto e realize uma
leitura préopria. Nessa perspectiva, as ordens das atividades induzem a uma leitura
pretendida, ndo possibilitando que o aluno posicione-se enquanto sujeito.

Para tanto, focaliza-se o estudo na reflexdo sobre as atividades de leitura,
propostas nos relatérios dos estagiarios, considerando seus efeitos no processo
ensino-aprendizagem.

A opcgéo por trabalhar a partir dos relatérios elaborados em fase final de
estagio, pelos alunos do curso de Letras, no ano de 2004, justifica-se pelo fato de
serem instrumentos que refletem o modo como vem sendo proposto, pela

universidade na qual trabalho, o ensino em sala de aula.
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O estudo se constitui das seguintes etapas: no primeiro capitulo busca-se
situar o leitor aos pressupostos tedricos da Andlise de Discurso (AD), bem como a
apresentacdo de um quadro tedrico epistemoldgico e alguns saberes proprios dessa
area como: nocgdo de sujeito, ideologia, sentido, condicbes de producgdo, texto,
discurso, discurso pedagogico e interpretacdo. Saberes indispensaveis e de suma
importancia para a compreensdo e o desenvolvimento da analise proposta neste
trabalho.

No segundo capitulo, mostra-se o percurso da leitura ao longo da historia,
bem como seu processo de evolugdo desde os primatas até os dias atuais,
podendo, assim, ter uma visdo geral e histdrica a respeito da mesma. Também,
verificam-se algumas concepcdes de leitura mediante referencial bibliografico de
diferentes autores, e, entdo, a leitura e os leitores na perspectiva da analise do
discurso, linha tedrica que embasa esse trabalho.

No capitulo terceiro, realiza-se um estudo sobre a questéo da planificacdo da
aula elaborada pelos estagiarios do curso de letras, bem como alguns fatores que
devem ser considerados nesse processo, como 0 papel e o posicionamento do
orientador de estagio. Também, se buscard estudar a nocdo de disciplinamento,
formulado por Michel Foucault, que trata das questdes de poder, e que tem muito a
contribuir neste estudo, ja que se trabalhard com diferentes posigbes sujeito
implicadas na relacdo hierarquica entre aluno e professor. Num segundo momento,
mostra-se a posi¢do sujeito do professor estagiario até a elaboracdo da aula de
leitura por ele efetuada; ainda, neste capitulo, se fardo consideracdes a respeito do
texto, as atividades de leitura e o papel do leitor.

Em seguida, no quarto capitulo, explica-se a metodologia a ser utilizada, para,
no capitulo posterior, ser realizada a analise do corpus e, entdo, serem
apresentadas as conclusdes finais.

Acredita-se que a analise do corpus, sob uma perspectiva discursiva, podera
revelar aspectos importantes no que se refere a questdo da leitura, permitindo uma
reflexdo que leve os educadores ao encontro de solugbes que tragam novas

perspectivas ao ensino.



1 PRESSUPOSTOS TEORICOS DA ANALISE DO DISCURSO (AD)

“A Andlise do discurso luta contra qualquer
forma de cristalizagdo do conhecimento, contra a
territorializacéo, o esquadrinhamento, a delimitacéo
dos dominios do saber”.

(Courtine, 1984)

Partindo de uma revisao bibliogréfica de algumas obras basicas da analise do
discurso de linha francesa, serdo apresentados a seguir alguns conceitos, préprios
desse campo de estudo, que seréo utilizados no decorrer deste trabalho.

Num primeiro momento, procura-se fazer um resgate da histéria da génese da
AD, bem como a apresentagdo de um quadro tedrico-epistemoldgico, partindo-se,
entdo, para nogoes de sujeito e ideologia; sentido e condigbes de produgéo; texto,

discurso e interpretagao.

1.1 A Génese da AD: Quadro Epistemolégico

A analise do discurso, da chamada escola francesa, € uma teoria formulada
por Michel Pécheux, que surgiu na conjuntura dos anos de 1960, como reagdo a
duas fortes tendéncias em destaque no campo da linguagem: o estruturalismo e a
gramética gerativa transformacional.

O estruturalismo, inspirado no Curso de Linglistica Geral de Saussure,
centrava-se ndo no discurso proprio, mas nas regras e nas convengdes subjacentes
que permitiam & lingua operar, definindo a légica que se ocultava por detras da fala
das pessoas. O interesse principal estava na infra-estrutura da lingua, aquilo que é

comum a todos os falantes e que funciona em um nivel inconsciente. De acordo com
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Lima “o estruturalismo aparece como a exploracdo consciente e cientifica da propria
matriz do operar inconsciente humano” (1970, p. 32).

Nessa concepgéao, ndo se considerava o falante como elemento importante na
producdo linguistica. O objeto de estudo dos estruturalistas sempre foi a lingua por
ela mesma. A sua intengdo era simplesmente a de descrever os diversos sistemas
linglisticos, independentemente das condi¢cdes de producdo ou até mesmo dos
falantes que deles faziam uso.

Quanto a gramética gerativa transformacional, teoria de Noam Chomsky,
pode-se dizer que ndo chega a ser propriamente um rompimento com O
estruturalismo. O certo é que, pelo formalismo do método e pela obstinada rejeicao
do sentido, o gerativismo se inscreve na tradicdo do estruturalismo, dando-lhe
continuidade, ao procurar um sistema formal que explique a totalidade dos
enunciados. Chomsky apdia-se na nogdo de natureza humana, aliando os universais
lingliisticos ao inatismo e operando um profundo corte com os contrastes culturais e
sociais.

Foi, entdo, contra esse cientificismo explicito que se insurgiu a andlise do
discurso. N&@o era possivel compactuar com um paradigma que desistoriciza o
sujeito e trata a lingua como um 6rgdo mental.

A andlise do discurso que tem como marco inaugural o ano de 1969, com a
publicacdo de Michel Pécheux, intitulada Analise Automética do Discurso (AAD),
bem como o langamento da importante revista Langages, organizada por Jean
Dubois, vai a busca desse sujeito descentrado, distante do sujeito consciente, que
se pensa livre e dono de si. Um sujeito do inconsciente, materialmente constituido
pela linguagem e interpelado ideologicamente.

Entéo, a analise do discurso nasce assim, na perspectiva de uma intervencao,
de uma acéo transformadora, que visa combater o excessivo formalismo linglistico
entdo vigente. A AD busca desautomatizar a relacdo com a linguagem e abre um
campo de questbes no interior da propria linglistica, operando um deslocamento de
terreno na &rea, sobretudo nos conceitos de lingua e sujeito.

Assim, a linguagem passa a ser um fendmeno que deve ser estudado ndo so
em relagdo ao seu sistema interno, mas também, enquanto manifestacdo de uma
competéncia sdcio-ideologica.

Dessa forma, buscando um quadro tedrico que aliasse o linguistico ao sécio-

histérico ideoldgico, dois conceitos se tornaram fundamentais para a AD: o de
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ideologia e o de discurso. Com base nisso, duas grandes vertentes vao influenciar
muito a corrente francesa da AD, que sdo, do lado da ideologia, os conceitos de
Althusser e, do lado do discurso, as idéias de Foucault. De acordo com Brand&o: “E
sob a influéncia dos trabalhos desses dois teéricos que Pécheux, um dos estudiosos
mais proficuos da AD, elabora os seus conceitos” (1995, p. 18). Em relagé@o a essas
contribuicGes, veremos mais adiante nos itens 1.2 e 1.4.2.

Assim, em sua constituicdo epistemoldgica, a AD se inscreve na confluéncia
de trés regides do conhecimento cientifico, como observam Pécheux e Fuchs (1975,
p. 163):

1. O materialismo histérico, como teoria das formacbes sociais e suas
transformacoes.

2. A lingtistica, como teoria dos mecanismos sintaticos e dos processos de
enunciagao;

3. A teoria do discurso, como teoria da determinacéo histérica dos processos
semanticos.

Segundo Orlandi (1996b), o quadro epistemolégico da analise do discurso
visa ao conhecimento do processo de produgdo da linguagem que se da na
articulagéo dessas trés regides do conhecimento.

Também, Pécheux e Fuchs explicitam que, “estas trés regides, sdo de certo
modo, atravessadas e articuladas por uma teoria da subjetividade (de natureza
psicanalitica)” (1975, p. 164).

Nesse sentido, é importante ressaltar que a AD traz de outras areas de saber,
como a psicanalise, o marxismo, a linglistica e o materialismo histérico, alguns
conceitos que ao se integrarem ao corpo teorico do discurso, deixam de ser aquelas
nogBes com os sentidos estritos originais e se ajustam a especificidade e & ordem
propria da rede discursiva.

A AD recorta seu objeto tedrico (o discurso), distinguindo-se da linguistica
imanente, que se centra na lingua. A lingua, que tem na AD autonomia relativa, vai
funcionar como base, como lugar material na qual vao se realizar os processos
discursivos.

De acordo com Orlandi “o discurso € o lugar em que se pode observar a
relagdo entre lingua e ideologia, compreendendo-se como a lingua produz sentidos

por/ para os sujeitos” (1999, p. 17).
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Desse modo, a lingua deixa de ser vista como um sistema ideologicamente
neutro, estavel, para ser entendida na realidade do discurso. As palavras nédo
significam isoladamente, elas vém carregadas de sentidos que n&do se sabe como se
constituiram. Todavia, diante de uma palavra, ha o convite a interpretacdo e, ao
mesmo tempo, uma ilusdo que o objeto simbdlico efetivamente signifique. De acordo

com Orlandi:

a Andlise do Discurso nao trabalha com a lingua enquanto um sistema
abstrato, mas com a lingua no mundo, com maneiras de significar, com
homens falando, considerando a producdo de sentidos enquanto parte de
suas vidas, seja enquanto sujeitos seja enquanto membros de uma
determinada forma de sociedade (1999, p. 16).

Assim, a lingua é considerada o lugar material onde se realizam os efeitos
de sentido e constitui a condicdo de possibilidade do discurso, pois segundo
Branddo “é uma espécie de invariante pressuposta por todas as condi¢cdes de
producdo possiveis em um momento historico determinado” (1995, p. 34).

A AD considera a relagdo entre linguagem e exterioridade, ou seja, 0s
processos que entram em jogo na constituicdo da linguagem s&o processos
histérico-sociais. Assim, a linguagem ndo € vista apenas como suporte de
pensamento, nem somente como instrumento de comunicagdo, mas sim, como
mediagcdo necesséria e relacdo constitutiva e transformadora, entre o homem e a
realidade natural e social.

Sendo considerada elemento de mediacdo necesséria entre o homem e sua
realidade e um modo de acdo social, a linguagem € um lugar de conflito, de
confronto ideolégico, nao podendo ser estudada fora da sociedade, desvinculada de
suas condi¢gdes de produgéo. Assim, a linguagem nédo pode ser encarada como uma
entidade abstrata, mas como lugar em que a ideologia se manifesta concretamente,

Portanto a linguagem nédo constitui um universo de signos que serve apenas
como instrumento de comunicagdo e transmissdo de informagbes. Enquanto
discurso, ela é interac@o, € um modo de produc¢éo social. Ela ndo é neutra, inocente
(na medida em que esta engajada numa intencionalidade) e nem natural, por isso é

o lugar privilegiado de manifestagéo da ideologia.
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Dessa forma, a AD permite trabalhar em busca dos processos de produgéo
de sentido, o que vem ao encontro deste estudo, considerando que por trds da
linguagem sempre h& uma intencionalidade e, que estudar a linguagem € abarca-la
nessa complexidade.

Portanto, sendo a AD uma teoria que possibilita estudar os processos de
producdo de sentidos, ela embasara este trabalho, cuja proposta é exatamente uma
reflexdo sobre as atividades de leitura, para verificar até que ponto elas permitem a
producéo de leitura pelo aluno ou se induzem a uma leitura pretendida pelo
professor.

Vejamos a seguir alguns conceitos proprios da area da analise do discurso e

que serdo utilizados ao longo deste trabalho.

1.2 Sujeito e Ideologia

Para a Andlise do Discurso, o0 sujeito nada tem a ver com a nogéo idealista e
imanente do sujeito em si, consciente e dono do seu dizer, mas sim, um sujeito do
inconsciente, materialmente  constituido pela linguagem e interpelado
ideologicamente. Assim, o sujeito ndo é a origem, ndo é a fonte do seu dizer, porque
na sua fala outras falas se dizem. Entende-se que esse sujeito é assujeitado por
algo que nao Ihe é inerente, mas que vem “de fora”, de um “exterior”, de “um outro”,
concebido como ideologia.

Segundo Brandao (1995), o assujeitamento ideoldgico consiste em fazer com
que cada individuo, sem que ele tome consciéncia, tenha a impressao de que €
senhor de sua propria vontade, sendo levado a ocupar seu lugar, a identificar-se
ideologicamente com grupos e classes de uma determinada formacéo social.

Assim, para ter a ilusdo de ser o dono de seu discurso, 0 sujeito, segundo
Pécheux, cria dois tipos de realidades discursivas ilusorias: 0os esquecimentos. O
esquecimento n°.1 consiste no esquecimento ideologico, que se situa no
inconsciente. Nesse esquecimento, o sujeito acredita-se fonte de seu discurso, e ndo
mero receptor de idéias e sentidos preexistentes. Assim, o sujeito ludibria-se,
imaginando-se o criador absoluto do seu discurso. O esquecimento n°. 2 consiste

nas opgdes que o sujeito faz ao falar, na rede de sintagmas e paradigmas pelos
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quais opta inconscientemente, produzindo enunciados que parecem Unicos,
originais.

Em relacdo a ideologia, como vimos no inicio deste capitulo, e é importante
ressaltar neste momento, € um conceito althusseriano, que muito influenciou a
corrente francesa da AD.

Com a intencdo de trabalhar na teoria de Estado, e querendo avangar nesse
sentido, Althusser considerou indispenséavel a distingdo entre poder de Estado e
aparelho de Estado e, inicialmente, para esta realidade, designou os AIE (Aparelhos
Ideoldgicos de Estado) e os ARE (Aparelhos Repressores de Estado).

Os AIE vinham caracterizar as seguintes instituigdes: a religido (o sistema das
diferentes igrejas), a escola (o sistema das diferentes escolas publicas e
particulares), a familia, o Direito, a politica (o sistema politico de que fazem parte os
diferentes partidos), o sindicato, a informacgéao (imprensa, radio, televiséo, etc.), o AlE
cultural (Letras, Belas Artes, etc.) (1980, p.43, 44).

Os ARE compreendiam o Governo, a administracdo, o Exército, a policia, os
tribunais, as prisoes, etc. Ou seja, instituicdes que usavam da repressao para forcar
a classe dominada a submeter-se as relacdes e condi¢des de exploragéo.

Para Althusser a diferenga entre os AIE e os ARE estaria na sua forma de
funcionamento: enquanto os primeiros funcionam de um modo massivamente
prevalente pela ideologia, embora funcionando secundariamente pela represséo,
mesmo que no limite, mas apenas no limite, inversamente os segundos, funcionam
de uma maneira massivamente prevalente pela represséo (inclusive fisica), embora
funcionem secundariamente pela ideologia (1980, p. 46,47).

Posteriormente, Althusser retoma as indagagbes sobre o conceito de
ideologia, deixando de lado o enfoque dos AIE e da reprodugdo que gira em torno de
um uso especifico do conceito de “ideologia dominante”. Nesse momento ele vai
dedicar seus estudos aplicando a conceituacdo do que entende por ideologia em
geral, que lhe € distinta das ideologias particulares (aquelas que exprimem posi¢des

de classe).

Segundo Brandao:
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essa ideologia em geral seria, no fundo, ‘a abstracdao dos elementos

comuns de qualquer ideologia concreta, a fixacdo tedrica do mecanismo

geral de qualquer ideologia’ e, para explica-la, Althusser formula trés

hipéteses:

a) “a ideologia representa a relacdo imaginaria de individuos com suas
reais condicdes de existéncia”.

b) “a ideologia tem uma experiéncia porque existe sempre num aparelho
€ na sua pratica ou suas praticas”.

c) “aideologia interpela individuos como sujeitos (1995, p. 22, 23).

Em relacdo a hipotese ‘a’, se pode dizer que para Althusser a ideologia € vista
como a maneira pela qual os homens vivem sua relagdo com as condigdes reais de
existéncia, e esta relagdo é necessariamente imaginaria'. Na hipétese ‘b’, a
ideologia se faz presente nas idéias de um sujeito e refletem em seus atos, ou seja
na sua (s) pratica (s) social (is). E, na hipotese ‘c’, em que toda ideologia tem por
funcdo ‘constituir' individuos concretos em sujeitos, pode-se dizer que, essa
constituicdo se faz mediante a operacdo de interpelagéo dos sujeitos pela ideologia.
Dessa forma, Althusser ndo vé na propria no¢ao de sujeito sendo a manifestacdo da
ideologia.

Partindo disso, em seus trabalhos iniciais, PEcheux busca uma aproximac¢éao
com Althusser. Porém, Althusser ndo estava interessado, particularmente, pela
linguagem, e, é ai que entra Pécheux, o qual vai buscar relagdes entre linguagem e

ideologia. De acordo com Henry:

para fazer isto, ele s6 tinha a sua disposicdo a indicacdo formulada por
Althusser sobre o paralelo entre evidéncia da transparéncia da linguagem e o
‘efeito ideolégico elementar, a evidéncia segundo a qual somos sujeitos.
Althusser estabeleceu o paralelo sem definir uma ligacdo. E foi para
expressar esta ligagdo que Pécheux introduziu aquilo que ele chama
discurso, tentando desenvolver uma teoria do discurso e um dispositivo
operacional de analise do discurso. O discurso de Pécheux néo é o discurso
de Foucault (1993, p. 34).

E, nessa relagéo, pode-se dizer que enquanto a ideologia fornece evidéncias
para que palavras e/ou enunciados queiram dizer o que realmente dizem, e para que

mascarem, sob a transparéncia da linguagem, o carater material do sentido, a

! Imaginaria, pois 0 homem produz e cria formas simbdlicas de representagéo da sua relagéo com a
realidade concreta (BRANDAO, 1995, p. 22).
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Formacao ldeoldgica apresenta-se como elemento capaz de ai intervir como uma
forca em confronto com outras forcas na conjuntura ideolégica de uma Formacao
Social em um dado momento.

Por Formacdes Ideolégicas compreende-se o conjunto de atitudes e
representagcdes que ndo sdo nem individuais nem universais, mas que reportam
mais ou menos diretamente as posi¢cdes de classe em conflito umas com as outras
(PECHEUX e FUCHS, [1975], 1993, p.166).

E, por Formagéo Social, compreende-se o espago a partir do qual se podem
prever os efeitos de sentido a serem produzidos. Para a AD, as posigcdes que 0s
sujeitos ocupam em uma dada formagdo social condicionam as condigbes de
producéo discursivas, definindo o lugar por eles ocupado no discurso. Ao
funcionamento das formacgdes sociais esta articulado o funcionamento da ideologia,
relacionado a luta de classes e as suas motivacdes econémicas.

Em relacdo a expressdo Formagdo Discursiva (FD) é definida como “aquilo
que, numa formac&o ideoldgica dada, ou seja, a partir de uma posicdo dada em uma
conjuntura socio-historica dada, determina o que pode e deve ser dito” (PECHEUX e
FUCHS, [1975],1993, p.166). Uma formacdo discursiva € constituida pela
contradicéo, apresentando fronteiras fluidas, configurando-se e reconfigurando-se
continuamente em sua relagdo com outras formagdes discursivas.

As formagdes discursivas determinam uma posi¢cao, mas nao a preenchem de
sentido. S&o um principio de organizacdo para o analista e sdo parte de constituicdo
dos discursos e dos sujeitos. Uma FD se inscreve entre diversas FDs, e suas
fronteiras se deslocam em func&o dos jogos da luta ideoldgica.

Na concepc¢do da analise do discurso, a ideologia é uma relacdo necessaria
entre linguagem e mundo. De acordo com Orlandi “um dos pontos fortes da Analise
do Discurso é re-significar a nocdo de ideologia a partir da consideracdo da
linguagem” (1999, p. 45). Para a autora, o fato de ndo haver sentido sem
interpretacdo atesta a presenca de ideologia, pois no momento em que 0 Sujeito
interpreta, ele esta automaticamente ligado ao mecanismo ideoldgico. A ideologia é
a condicao para constituicdo do sujeito e dos sentidos.

Por isso se acredita que as atividades de leitura devam abrir espago para que
o aluno produza sentidos pela interpretagdo e, assim, se constitua ideologicamente

enquanto sujeito.
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Quando o sujeito fala, ele esta interpretando, pois esta atribuindo sentido as
suas proprias palavras em condi¢des especificas. Mas ele o faz como se os sentidos
estivessem nas palavras e, entdo, apagam-se suas condicdes de produgéo,
desaparece o modo pelo qual a exterioridade o constitui, e a interpretacdo aparece
como transparéncia, como o sentido j&-14, caracterizando o trabalho ideoldgico como
um trabalho da memoria e do esquecimento.

Portanto, a ideologia ndo € um pensamento individual, estd na constituicdo
dos sentidos, na relagdo entre sujeito e mundo, considerando suas condi¢des reais
de existéncia, interpelando os individuos como sujeitos.

A AD reflete sobre a maneira como a linguagem estd materializada na
ideologia e como a ideologia se manifesta na lingua. Para a AD, a ideologia ndo é
ocultagdo nem dissimulagdo, mas interpretacdo do sentido na relagcdo entre
linguagem e mundo. E, como este estudo estd relacionado a questbes de
interpretacdo e producdo de sentidos, torna-se fundamental e indispensavel

trabalhar com a nogéo de sujeito e ideologia.

1.3 Sentido e Condig¢des de Producéao

Orlandi (1996b) ressalta que o sentido ndo existe em si, mas é determinado
pelas posi¢cbes ideoldgicas colocadas em jogo no processo sécio-histérico em que
as palavras séo produzidas. As palavras mudam de sentido de acordo com as
posicdes daqueles que as empregam. Assim, os sentidos ndo sao predeterminados
por propriedades da lingua, dependendo das relagdes constituidas pelas formagdes
discursivas a que pertencerem.

O lugar social dos interlocutores, compreendido, enquanto espago de
representacdes sociais, € constitutivo das significacbes. Pode-se dizer que o lugar
social dos interlocutores (aqueles do qual falam e Iéem) é parte constitutiva do
processo de significacdo. Assim, o(s) sentido(s) de um texto esta(ao) determinado(s)
pela posi¢cdo que ocupam aqueles que o produzem (0s que o0 emitem e o |éem).

Desse modo, para que os sentidos possam ser produzidos é preciso que aja o
processo de interagdo entre texto e leitor. Diante disso, vé-se a necessidade de,
neste estudo, levar em consideragdo o modo de produgéo de leitura proposto para

os alunos, mediante as atividades de interpretagao.
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Também de acordo com Orlandi “as palavras recebem, pois, seu sentido da
formagao discursiva na qual sdo produzidas” (1996b, p. 58). Pode-se dizer, assim,
que a FD é o lugar da constituicdo do sentido, o lugar onde o sujeito se reconhece e
se identifica.

Para a AD, uma mesma palavra, expressao ou proposicdo podem receber
sentidos diferentes, conforme se refiram a esta ou aquela formacao discursiva, isso
porque ndo ha um sentido proprio vinculado a literalidade. Ao contrario, o sentido se
constitui em cada formacgado discursiva, nas relagcbes que se mantém com outras
palavras, expressdes ou proposi¢des da mesma formagéao discursiva.

Em relacdo as condi¢des de producado a Analise do Discurso considera como
sendo a instancia verbal da producdo do discurso, ou seja, o contexto historico-
social, os interlocutores, o lugar de onde falam, a imagem que fazem de si, do outro
e do referente.

As condicbes de produgdo sdo consideradas responsaveis pelo
estabelecimento das relagdes de forga no interior do discurso, pois mantém com a
linguagem uma relagédo necessaria e constitui com ela o sentido do texto.

Para haver o processo de produgcdo de leitura e, conseguentemente,
constituicdo de sentidos, devem-se proporcionar condi¢gdes para que haja interagéo
entre texto e leitor. Assim, este estudo vai buscar, a partir de uma perspectiva
discursiva, verificar até que ponto o professor, a partir das questées formuladas para
interpretacdo, permite esse processo de interacdo, ou se induz o aluno a uma
resposta desejada.

De acordo com Orlandi, “a relacdo de interagdo (leitor/ texto/ autor)

estabelecida na escola, tem como mediador o professor” (1996a, p. 212). E, ainda:

Uma vez que segundo a ideologia escolar, o professor é que tem a
leitura que se deve fazer (a boa leitura, a legitima), essa relacdo, além de
ser, na maioria das vezes, heterogénea, €, necessariamente, assimétrica: o
saber do professor e seus objetivos sdo dominantes em relagéo ao saber e
objetivos do aluno.

E, como sendo mediador, o professor exerce um papel fundamental que é o
de promover o encontro entre texto e leitor (aluno) para que aja a produgédo de
leitura. Porém, é preciso que o professor tenha cuidado para néo cristalizar o

conhecimento de seus alunos, querendo que eles tenham uma leitura Unica. E
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preciso levar os alunos a interagir com o texto e produzir, cada um, a sua prépria
leitura. Quanto a isso, Orlandi ressalta que “deve-se originar um espac¢o dado ao
aluno para que ele mesmo elabore sua relagdo com a leitura, ou seja, € preciso n&o
tirar seu poder de deciséo, ndo pretender estar no seu lugar” (1996a, p. 212).

E, ainda, segundo Orlandi, “autor e leitor confrontados definem-se em suas
condi¢des de producdo. Os fatores que constituem essas condi¢cdes é que vao
configurar o processo da leitura” (1996a, p. 193). E, assim, permitir ao leitor
constituir-se enquanto sujeito, na medida em que interpreta e produz sentido.

Portanto, considerando que, as questbes de interpretagdo propostas pelo
professor, sejam instrumentos de mediacdo entre o texto e o aluno, se analisara,
neste estudo, até que ponto estas atividades permitem aos alunos produzirem uma

leitura propria, diferente e livre.

1.4 Texto, Discurso e Interpretagao

1.4.1 Texto

O texto é considerado pela a AD como sendo uma unidade de analise, um
objeto empirico, inacabado, complexo de significacdo, lugar em que ocorre o jogo de
sentidos.

As palavras nao significam em si. E o texto que significa. Quando uma palavra
significa & porque ela tem textualidade, ou seja, porque a sua interpretagéo deriva de
um discurso que a sustenta, que a prové de realidade significativa.

Texto é o objeto a ser lido, que representa a materialidade linguistica através
da qual se tem acesso ao discurso. O texto €, pois, uma unidade de andlise, afetada
pelas condicbes de sua producdo, a partir da qual se estabelecera a préatica de
leitura. Enquanto unidade pragmatica, que se constitui na interlocucdo, ndo importa
a extensdo do texto: pode ser uma palavra, um sintagma, um conjunto de frases
(escrita ou oral). O que importa € que funcione como unidade de significacdo em
relagdo a situacao.

Para a AD, a organizagdo linglistica interna ao texto € o que menos
interessa. O que esta em jogo para a andlise do discurso é, segundo Indursky, “o

modo como o texto organiza sua relagdo com a discursividade, vale dizer, com a
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exterioridade e o modo como O texto organiza internamente esses elementos
provenientes da exterioridade para que produzam o efeito de um texto homogéneo”
(2001, p. 28).

Indursky (2001, p. 29) chama a atencéo, ainda, para o fato de que um texto
ndo se restringe a si proprio. Faz parte de sua constituicdo uma série de outros
fatores, tais como:

Relagdes contextuais — remetem o texto para o contexto socioecondémico,
politico, cultural e histérico em que é produzido, determinando as suas condicdes de
producéo.

RelagBes textuais - relacionam um texto com outros textos. E o que se
costuma chamar de intertextualidade. (Por intertextualidade entende-se a releitura
que um texto faz de outro texto, dele apropriando-se para transforma-lo e/ou
assimila-lo).

Relagdes interdiscursivas - Aproximam o texto de outros discursos,
remetendo-o a redes de formulagfes tais que ja ndo é possivel distinguir o que foi
produzido no texto e o que é proveniente do interdiscurso.

Assim, o texto, nessa perspectiva, possui sua materialidade linglistica, mas
ndo se reduz a ela. A exterioridade (contexto, intertextualidade e interdiscurso)
presente no texto, embora ndo seja transparente, é sua parte constitutiva.

Outro aspecto a se considerar em relagéo a incompletude do texto, além de ja
citada multiplicidade de sentidos possiveis, € que, constituido na interacdo, o sentido
do texto ndo se aloja em cada um dos interlocutores separadamente, mas esta no

espaco discursivo criado pelos interlocutores.

1.4.2 Discurso

E importante chamar a atenc&o para fato de que um texto ndo é igual a um
discurso e vice-versa. O discurso para a AD, ndo € um conjunto de textos, € uma
pratica discursiva nao individual, nem universal, mas particular, identificada como um
dominio de saber, ou seja, como uma FD.

O discurso apresenta determinacdes de natureza histdrica, social, linguistica
e ideoldgica. Ou seja, ele é constituido por um certo nimero de enunciados (unidade

constitutiva do discurso que nunca se repete da mesma maneira, ja que sua funcédo
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enunciativa muda de acordo com as condi¢cdes de produgéo) para os quais se pode
definir um conjunto de condi¢des de existéncia.

A natureza do discurso é a da instabilidade. Instavel, aqui, ndo significa
desordenado ou caético, mas o que muda, ndo se fixando em nenhum lugar, seja no
aspecto fonoldgico, morfologico, sintatico ou seméantico. Essas mudangas ocorrem
pelo trabalho discursivo que pde a lingua em movimento.

Cabe aqui, retomar, novamente, um fator importante que estd ligado as
vertentes tedricas que influenciaram a corrente francesa da AD. Como vimos
anteriormente, do lado da ideologia temos o0s conceitos de Althusser. Mais
diretamente, esta influéncia se deu a partir do seu trabalho Aparelhos Ideoldgicos de
Estado, na conceituacdo do termo Formacéao Ideoldgica. Do lado do discurso, temos
as idéias de Foucault elaboradas no livro “Arqueologia do saber”, que comportavam
conceitos muito fecundos para a teoria da AD e de onde Pécheux extraira a
expresséo Formacéo Discursiva.

E importante destacar que a teoria de discurso de Pécheux, ndo é igual a
proposta por Foucault, porém, ndo sdo adverséarios. De acordo com Gregolin,
“Foucault ndo é um adversario de Pécheux no que diz respeito a uma teoria do
discurso. O que eles propdem ndo estd em oposi¢cdo, mas em complementaridade,
j& que se trata, antes, de diferencas e ndo de contraditoriedade” (2004, p. 119).

A diferenca principal seria a auséncia, em Foucault, de categorias classicas
do marxismo como a ideologia, a luta de classes, etc. PEcheux o considera como um

‘marxista paralelo’. Vejamos uma das criticas de Pécheux a Foucault:

Em sua Arqueologia do saber que, por muitos aspectos, apresenta
um extraordindrio interesse para a teoria do discurso, M. Foucault
‘retrocede’ sobre 0 que ele mesmo avanga, volta a sociologia das
instituicbes e dos papéis, por ndo reconhecer a existéncia da luta
(ideoldgica) de classes (1988, p. 254).

Para Pécheux o sentido das palavras muda de acordo com a posi¢cdo na luta
de classes daqueles que a empregam, ja para Foucault, o sentido do enunciado

muda de acordo com as relacdes que ele estabelece com outros enunciados?.

2 para Foucault “o enunciado nio é uma unidade do mesmo género da frase, proposi¢éo ou ato de linguagem;
ndo se apdia nos mesmos critérios; mas ndo é tampouco uma unidade como um objeto material poderia ser,
tendo seus limites e sua independéncia. Em seu modo de ser singular (nem inteiramente linglistico, nem
exclusivamente material), ele é indispenséavel para que se possa dizer se ha ou ndo frase, proposicéo, ato de
linguagem; e para que se possa dizer se a frase esta correta (ou aceitavel, ou interpretavel)” (2000, p. 98).
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Para Foucault (2000), os discursos séo vistos como uma disperséo, sendo
formados por elementos que néo estdo ligados por nenhum principio de unidade.

Para o autor, mediante “regras de formac&o®

, Se possibilitaria a determinagédo dos
elementos que compdem o discurso, sendo estes, 0S objetos que aparecem,
coexistem e se transformam num espago comum discursivo; os diferentes tipos de
enunciagdo que podem permear o discurso; 0s conceitos em suas formas de
aparecimento e transformagdo em um campo discursivo, relacionados em um
sistema comum; os temas e teorias, isto €, o sistema de rela¢des entre diversas
estratégias capazes de dar conta de uma formacdo discursiva, permitindo ou
excluindo certos temas ou teorias.

Quanto a formacéo discursiva, Foucault ressalta que:

no caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os
tipos de enunciagdo, os conceitos, as escolhas teméticas, se puder definir
uma regularidade (uma ordem, correlacdes, posicfes e funcionamentos,
transposicdes), diremos, por convengdo, que se trata de uma formacgao
discursiva (2000, p. 43).

Na perspectiva de Pécheux o discurso € o espagco em que emergem as
significagdes. E, o lugar especifico da constituicdo dos sentidos é a formagéo
discursiva, nocdo que juntamente com a de condi¢cdes de producdo e formagéo
ideoldgica, vai constituir uma triade béasica nas formulacées tedricas da analise do
discurso (BRANDAO, 1995, p. 35).

Pécheux considera que para chegar a uma teoria materialista dos processos
discursivos, articulada com a problematica das condi¢c6es ideoldgicas, € preciso
examinar a proposta de Althusser sobre a interpelagédo: “a ideologia interpela os
individuos em sujeito, ja que ndo existe pratica a ndo ser através de uma ideologia e
dentro dela e, n&o existe ideologia, exceto pelo sujeito e para sujeitos”. Desse modo,
Pécheux destaca que por meio da interpelacdo o sujeito é ‘chamado a existir’, é
constituido como sujeito pela ideologia.

Assim, Pécheux considera que h& existéncia de ideologia no discurso e, que
nado pode, de maneira nenhuma, ser compreendida como um bloco homogéneo,

idéntico. A partir dessa idéia da heterogeneidade da ideologia, Pécheux reinterpreta

% Foucault considera que “as regras de formag&o sdo condiges de existéncia em uma dada reparticéo
discursiva” (2000, p. 44).
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o conceito foucaultiano de ‘formacéo discursiva’, tomando-o pela lente althusseriana,
relacionando discurso e ideologia (GREGOLIN, 2004, p. 128).

No entanto, idéias de Foucault sdo importantes, na medida em que

estabelecem diretrizes para uma andlise do discurso. Brandao (1995, p. 31) destaca

algumas das contribui¢cdes de Foucault para o estudo da linguagem:

a) A concepcdo de discurso considerado como pratica que provém da
formacdo dos saberes, e a necessidade, sobre a qual insiste
obsessivamente, de sua articulagdo com as outras praticas nao
discursivas;

b) O conceito de “formacado discursiva” cujos elementos constitutivos séo
regidos por determinadas “regras de formacao”;

c) Dentre esses elementos constitutivos de uma formacdo discursiva,
ressalta-se a distincdo entre enunciacdo (que em diferentes formas de
jogos enunciativos singularizam o discurso) e enunciado (que passa a
funcionar como a unidade linguistica basica, abandonando-se, dessa
forma, a nogéo de sentenca ou frase gramatical com essa fungao);

d) A concepcado de discurso como jogo estratégico e polémico: o discurso
ndo pode mais ser analisado simplesmente por seu aspecto lingiistico,
mas como jogo estratégico de acdo e de reacao, de pergunta e de
resposta, de dominacéo e de esquiva;

e) O discurso é o espaco em que saber e poder se articulam, pois quem
fala, fala de algum lugar, a partr de um direito reconhecido
institucionalmente. Esse discurso, que passa por verdadeiro, que veicula
saber (0 saber institucional), é gerador de poder;

f) A producao desse discurso gerador de poder é controlada, selecionada,
organizada e redistribuida por certos procedimentos que tém por funcao
eliminar toda e qualquer ameaca a permanéncia desse poder.

A partir disso, Pécheux apropria-se de aspectos que possa relacionar com o
materialismo e elabora a articulacdo entre a concepgao de discurso de Foucault e
uma teoria materialista do discurso, dessa forma Pécheux e Fuchs (1975)
preconizam o quadro epistemolégico geral da AD, englobando as trés regifes do
conhecimento que vimos no inicio deste capitulo.

Também, é importante ressaltar que, no trabalho discursivo ha que se
compreender dois movimentos correlacionados: o interdiscurso e o intradiscurso.

O interdiscurso compreende o conjunto das FDs e se inscreve no nivel da
constituicdo do discurso, na medida em que trabalha com a re-significacdo do
sujeito, sobre o que ja foi dito, o repetivel. Também chamado de memaria discursiva,
memoaria do dizer.

O interdiscurso determina materialmente o efeito de encadeamento e

articulacao de tal modo que aparece como puro “ja-dito”.
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Em relac&o ao intradiscurso, a AD considera como sendo o “fio do discurso”
de um sujeito, ou seja, 0 que eu digo agora, com relagéo ao que eu disse antes e ao
que eu direi depois.

Sob novas palavras, ressoam palavras-outras, palavras de outros sujeitos,
pois o discurso € da ordem do repetivel e essa repeticdo ndo remete apenas aquilo
que foi dito anteriormente pelo sujeito do discurso, no presente ou no passado. O
repetivel € da ordem de um ja-dito, mais amplo e disperso, que remete para o dizer
de outros sujeitos, em outros discursos, em outros espac¢os e em tempos diversos,
que tanto podem estar inscritos na mesma FD do sujeito que enuncia quanto em
outra, seja ela “amigavel” ou antagonica.

O interdiscurso indica, pois, a heterogeneidade, ligando o mesmo do discurso
(marcas que se repetem e que séo proprias de uma formacgao discursiva) com o seu
outro (marcas de outros discursos, usadas e re-significadas no seu interior). E o que
se costuma falar de ligagcéo do discurso com seu exterior e que permite mudangas,
mostrando a histéria com marcas nem sempre explicitas.

E na relacdo com a memoéria do dizer, concebida enquanto espago de
recorréncia das formulagdes na relagdo com a ideologia, que os objetos do discurso
adquirem sua estabilidade referencial. A memaria discursiva decorre, assim, de uma
relagcdo dialética entre a repeticdo de um enunciado discursivo e a regularizacdo de
seu sentido, de tal modo que a “regularizacdo” apodia-se necessariamente sobre o
reconhecimento do que é repetido.

Desse modo, a AD assume uma posi¢ao que era a de se pensar um objeto ao
mesmo tempo social e histérico, em que se confrontasse sujeito e sistema, dai

entao: o discurso.

1.4.2.1 Discurso pedagdgico

De acordo com a AD, se podem distinguir trés tipos de discursos: o discurso
ludico, discurso polémico e discurso autoritario. Em relagdo ao primeiro, o discurso
ludico, “considera-se como sendo aquele em que seu objeto se mantém presente

enquanto tal e os interlocutores se expdem a essa presenca, resultando disso o que
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chamariamos de polissemia® aberta” (ORLANDI, 1996a, p. 15). O segundo, visto

como discurso polémico, “mantém a presenca de seu objeto, sendo que o0s
participantes ndo se expdem, mas ao contrario, procuram dominar o seu referente,
dando-lhe uma direcdo, indicando perspectivas particularizantes pelas quais se o
olha e se o diz, o que resultaria na polissemia controlada (o exagero € a injuria)”
(ORLANDI, 19964, p. 15). No que se refere ao discurso autoritario, “o referente esté
ausente, oculto pelo dizer; ndo ha realmente interlocutores, mas um agente
exclusivo, o que resulta na polissemia contida (o0 exagero é a ordem no sentido em
que se diz ‘isso € uma ordem’, em que o sujeito passa a instrumento de comando)”
(ORLANDI, 19964, p. 15).

Dentre esses trés tipos de discursos, 0 que nos interessaré para este estudo
sera o discurso autoritario, pois é nele que se insere, normalmente, o discurso
pedagdgico.

De acordo com Orlandi, “o discurso pedagogico aparece como discurso do
poder [...] [...] o discurso que cria a nogéo de erro e, portanto, o sentimento de culpa,
falando, nesse discurso, uma voz segura e auto-suficiente” (1996a, p. 17).

Pensando o discurso pedagdgico como um discurso do poder, percebe-se a
posicdo privilegiada que o professor tem em relagdo aos seus alunos. Algumas
estratégias fazem parte dessa relacdo de poder, como por exemplo, exercicios,
provas, cuja formulagdo apresente forma imperativa como: “Responda”, “Escreva’,
“Copie”, “Faca”, etc.

Orlandi (19964, p. 17), também chama a atencédo para outro fator importante
que é em relacdo a imagem que o professor tem de si mesmo, uma imagem
dominante, o que acaba produzindo um discurso individualizado em seu aspecto
estilistico e de perguntas diretas e sécio-céntricas: “Nao é verdade?”, “Percebem?”,
“Certo?”, etc. Como se o professor fosse fonte de verdade absoluta, inquestionavel,
e o0 aluno um ser acritico que tem que pensar da forma que o professor deseja.

Partindo desse aspecto, percebe-se que o discurso pedagdgico tem
caracteristicas bastante evidentes, que representam o dominio. Orlandi divide essas

caracteristicas em dois niveis. “Ao nivel da linguagem sobre o objeto, o uso de

* Orlandi considera a polissemia como um processo que representa a tensdo constante estabelecida pela
relacdo homem/mundo, pela intromissdo da pratica e do referente, enquanto tal, na linguagem (1996a, p.
15).
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déiticos, a objetalizaco (‘isso’), a repeticéo, perifrases. Ao nivel da metalinguagem®,
defini¢des rigidas, cortes polissémicos, encadeamentos automatizados que levam a
conclusdes exclusivas e dirigidas” (1996a, p. 19).

Segundo Pécheux, h4 nos mecanismos de toda formag&o social regras de
projecdo que estabelecem a relagéo entre situagbes concretas e as representagdes
dessas situacdes no interior do discurso. Ou seja, faz parte da estratégia discursiva
prever, situar-se no lugar do ouvinte, antecipando representagdes, a partir de seu
proprio lugar de locutor, o que regula a possibilidade de respostas.

Assim, o discurso pedagdgico apresenta-se como um discurso autoritario, um
dizer institucionalizado, ligado a escola. De acordo com Orlandi, “o fato de estar
vinculado & escola, a uma instituicdo, faz do DP aquilo que ele €, e o mostra (revela)
em sua funcdo” (1996a, p. 28).

E importante ressaltar que o sistema de ensino atribuiu a posse dessa
metalinguagem ao professor, autorizando-o0. Dessa forma o professor se apropria do
cientista® e se confunde com ele sem se mostrar como voz mediadora, portanto,
nesse sentido, dizer e saber se equivalem.

Assim, o discurso pedagdgico se caracteriza por interesses, informatividade e
poder. Também, por uma utilidade, ou seja, legitimidade do ‘conhecimento’ escolar

proporcionado ao aluno. Quanto a isso Orlandi destaca que:

enquanto ele for aluno “alguém” resolve por ele, ele ainda ndo sabe o que
verdadeiramente lhe interessa, etc. Isso € a inculcacdo. As mediacoes,
nesse jogo ideoldgico, se transformam em fins em si mesmas e as imagens
gue o aluno vai fazer de si mesmo, do seu interlocutor e do objeto de
conhecimento vdo estar dominadas pela imagem que ele deve fazer do
lugar do professor.

Pelo lado do aluno (nessa caracterizacdo do DP), ha aceitacdo e
exploracdo dessas representacfes que fixam o professor como autoridade
e a imagem do aluno que se representa o papel de tutelado. Desenvolvem-
se ai tipos de comportamento que podem variar desde o autoritarismo mais
exacerbado ao paternalismo mais doce (1996a. p. 31).

A figura do professor € institucional. Idealmente é aquele que possui o saber e

esti na escola para ensinar. Em contrapartida, o aluno ndo sabe, e estd na escola

® A metalinguagem tem um espaco institucional para existir. No espaco do DP apresenta-se um s6
caminho: o do saber institucionalizado, legal (ou legitimo, aquele que se deve ter) (ORLANDI, 19964, p.
19).

® Orlandi caracteriza o professor cientista quando “apaga-se o modo pelo qual o professor apropria-se
do conhecimento do cientista, tornando-se ele proprio possuidor daquele conhecimento (1996a, p.
21).



31
para aprender. Segundo Orlandi “0 que o professor diz se converte em
conhecimento, 0 que autoriza 0 aluno, a partir de seu contato com o professor, no
espaco escolar, na aquisicdo da metalinguagem, a dizer que sabe” (19964, p. 31).

Ainda, de acordo com Orlandi “o autoritarismo esta incorporado nas relacdes
sociais. Esta na escola, esta no seu discurso. Pois bem, uma forma de interferir no
carater autoritario do DP é questionar os seus implicitos, o seu carater informativo,
sua unidade e atingir seus efeitos de sentido” (1996a, p. 32).

Dessa forma, Orlandi prop8e tornar o discurso pedagogico em um discurso
polémico, onde o professor constréi seu texto, seu discurso, de maneira a expor-se a
efeitos de sentidos possiveis, deixando um espaco para a existéncia do ouvinte
como ‘sujeito’. Ou seja, deixar um espago vago para o aluno (o outro) construir a
propria possibilidade de se colocar como ouvinte e produzir sentidos de acordo com
suas vivéncias e experiéncias.

Assim, se o aluno tiver um espago para a discordancia, para 0 seu
posicionamento se constituindo ouvinte e se construindo como autor na dinamica da
interlocugdo, recusando um dito fixo e indiscutivel, o discurso autoritario da espaco
para um discurso polémico, onde é permitindo a manifestacao dos sujeitos.

Conforme Orlandi “h& formas linglisticas que marcam a presenca do ouvinte
dentro do texto, a forma polémica pode ser construida através dessas marcas,
justamente opondo-se ao discurso que, ao lidar com essas marcas, constroi no texto
0 aprisionamento do outro no escasso lugar que lhe é atribuido pelo discurso
autoritario” (1996a. p. 34).

Desse modo haveria um lugar para a reflexdo, e o sujeito seria respeitado
pela sua individualidade, podendo interpretar e compreender de acordo com a
situagdo sadcio-historica e ideoldgica em que se encontrar.

Para que aja interpretacdo e compreensao e, consequentemente, produgao
de sentidos é necessario que o professor dé espago para seus alunos interagirem
enquanto sujeitos heterogéneos, possibilitando reflexdes, associacbes e
comparacgdes de acordo com suas condigdes de produgao.

Cabe destacar que o discurso polémico ndo ocupa nem descrimina o lugar e
a posicéo do professor, tirando sua autoridade frente aos alunos. Ao contrario, ele
assume um papel importantissimo de mediador, de instrumento que guia esse
processo de reflexdo possibilitando e promovendo o desenvolvimento e a construgéo

de sujeitos leitores criticos.
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Nesse sentido, este estudo pretende analisar no discurso pedagdgico,
mediante as atividades de leitura propostas por estagiarios do curso de Letras, para
alunos do Ensino Fundamental, se h& a possibilidade de um discurso polémico ou se
h& um autoritarismo implicito por tras das ordens das questées, que inibe e direciona

a resposta dos alunos.

1.4.3 Interpretacéo

E, € nesse encontro entre texto e discurso, fontes produtoras de sentido, que
se encontra a interpretacdo. Nao h& sentido sem interpretacéo, ela esta presente em
toda e qualquer manifestacdo da linguagem. Portanto, o0 homem n&o pode evitar a
interpretacédo, ou ser indiferente a ela.

Orlandi ressalta que “ao significar o sujeito se significa, o gesto de
interpretacdo é o que — perceptivel ou ndo para 0 sujeito e/ou para seus
interlocutores — decide a diregdo dos sentidos, decidindo, assim, sobre sua (sujeito)
direcdo” (1996c, p. 22).

Por um efeito ideoldgico, a interpretagdo se apaga no momento mesmo de
sua realizacdo, dando-nos a ilusdo de que é transparente, de que o sentido ja existia
como tal.

E importante considerar que interpretar ndo é decodificar signos, mas sim,
expor-se a opacidade do texto, posicionando-se diante do mesmo, relacionando-o
com o mundo, com outros textos, levando em consideracéo as FDs e as condi¢cdes
de producdo que se encontrar. Assim, interpretar ndo é apreender, mas atribuir
sentidos, mesmo porque eles ndo existem a priori.

Desse modo, a producdo de sentido ndo ocorre fora da historicidade, que
marca a relagdo do homem com a linguagem. Ou seja, o sentido ndo se da no vacuo
da letra morta no papel, e sim, na relagédo entre o sujeito produtor da linguagem, a
materialidade linguistica, e as condigBes socio-historicas e ideoldgicas entre texto e
leitor.

Para Orlandi, interpretar é “explicitar o0 modo como um objeto simbdlico
produz sentido, o0 que resulta em saber que o sentido sempre pode ser outro [...]" E
ainda, “quando o sujeito fala, ele estda em plena atividade de interpretagéo, ele esta
atribuindo sentido as suas préprias palavras em condi¢gbes especificas” (1996c¢, p.
64).
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Também, segundo a autora, as proposi¢oes, expressdes e palavras recebem
seus sentidos mediante as formagdes discursivas nas quais se inscrevem. Cabe
ressaltar que “a formag&o discursiva se constitui na relagdo com o interdiscurso
(memoria do dizer), representando no dizer as formac¢des ideoldgicas. Ou seja, 0
lugar do sentido, lugar da metéafora’, é funcéo da interpretacéo, espaco da ideologia”
(ORLANDI, 1996c, p. 21).

Nesse mesmo sentido, Coracini destaca que nao ha sentido sem
interpretacdo e ndo hé interpretacdo sem que o sujeito tome o texto entre as maos,
sem que |Ihe acrescente ‘um novo fio’, isto €, sem que se envolva e nele deixe suas
marcas (1999).

A AD néo procura o sentido “verdadeiro”, mas o real do sentido em sua
materialidade linglistica e histérica. A ideologia ndo se aprende, o inconsciente nao
se controla com o saber. A prépria lingua funciona ideologicamente, tendo em sua
materialidade esse jogo. Assim, a interpretac@o € a manifestagdo do inconsciente e
da ideologia na produgéo dos sentidos e na constituicdo dos sujeitos.

Tendo em vista que todos 0s sujeitos ao se manifestarem interpretam, é
importante que seja permitido essa manifestacdo. Assim, se analisara, no caso deste
estudo, se as atividades de leitura abrem espaco para a interagédo e manifestagéo do
aluno enquanto sujeito, verificando se realmente permitem a interpretagdo e a
compreensao.

Percebe-se, nesse sentido, que a escola tem um papel fundamental no
processo de constituicdo de sujeitos. Ela pode tanto promover esse processo de
constituicdo, permitindo que os alunos se manifestem, interajam e posicionem-se,
quanto pode cristalizar os conhecimentos e tratar os alunos como seres acriticos,
regulando seus saberes, impedindo-0s de pensar.

Orlandi salienta que “o autor ndo realiza jamais o fechamento completo do
texto, oferecendo lugar a interpretagdo” (1996c¢, p. 77). E ainda, “é nesse lugar, em
que se produz o deslize de sentidos, enquanto efeito metaférico, onde lingua e
histéria se ligam pelo equivoco (materialmente determinado) que se define o
trabalho ideol6gico, em outras palavras, o trabalho da interpretagdo” (1996c, p. 82).

Assim, a producdo de leitura esta associada a idéia de interpretacdo e de

compreensdao, processos de instauragéo de sentidos. Ler, portanto, ndo se resume a

" Para a AD, metéfora é entendida como transferéncia de significados (ORLANDI, 1996c, p. 21).
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observar um texto como um produto final, cujo sentido, as vezes supostamente
“oculto”, seja passivel de ser apreendido em sua totalidade. Ao contrario, o texto,
para a andlise do discurso, é considerado como o lugar onde ocorre o jogo dos
sentidos, lugar do funcionamento da discursividade em suas condi¢des de produgéo.

A compreensdo pressupde saber como um objeto simbdlico produz sentidos,
através da exposicdo a materialidade dos processos de significagdo presentes no
texto. Enfim, “é saber como as interpretacdes funcionam [...] ‘escutar’ outros sentidos
que ali estédo, compreendendo como eles se constituem” (ORLANDI, 1999, p. 26).

O gesto de interpretacdo se da porque o espago simbdlico é marcado pela
incompletude, pela relagdo com o siléncio. A interpretacdo é o vestigio do possivel.
E o lugar proprio da ideologia e é materializada pela historia (1996c, p. 18, 19).

E importante lembrar, que a interpretacdo néo é livre de determinacées, pois
ela ndo pode ser qualquer uma, deve-se fazer relacbes com a histéria e as

condi¢des de produgdo em que se encontram texto e leitor. Conforme Orlandi:

Os sentidos estdo sempre “administrados”, ndo estdo soltos. Diante
de qualquer fato, de qualquer objeto simbdlico somos instados a
interpretar, havendo uma injuncdo a interpretar. Ao falar, interpretamos.
Mas, a0 mesmo tempo, os sentidos parecem ja estar sempre 14 (1999, p.
10).

Assim, pode-se perceber que somos convidados, a todo o0 momento, a dar
sentido, porém, os sentidos nunca estéo soltos, h4 sempre condigbes para que eles
tenham uma direg&o, que constituam uma posi¢ao do sujeito.

Os sentidos estédo atrelados & historicidade e abertos a se tornarem outros em
épocas diferentes e de acordo com as relagbes de forga travadas entre 0s sujeitos
leitores. Cada leitura reflete o seu tempo, e diferentes leituras, a partir de um mesmo
texto, sdo possiveis, porque estdo na base da materialidade do texto. Conforme
Orlandi:

Os dizeres ndo sdo apenas mensagens a serem decodificadas. S&o
efeitos de sentidos que sdo produzidos em condi¢cfes determinadas e que
estdo de alguma forma presentes no modo como se diz [...] S&o pistas a
seguir para compreender os sentidos ai produzidos, pondo em relacdo o
dizer com sua exterioridade, suas condi¢cdes de producao. Esses sentidos
tém a ver com o que é dito ali, mas, também, em outros lugares, assim
como 0 que nao é dito, e com o que poderia ser dito e ndo foi. Desse
modo, as margens do dizer, do texto, também fazem parte dele (1999, p.
30).
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Diante dessas consideragbes, vé-se da necessidade de uma reflexdo a
respeito do modo como é conduzido e permitido ao sujeito (aluno) se expor e
produzir sentidos. Para tanto, a nocdo de interpretagdo, numa perspectiva

discursiva, € indispensavel e muito tem a contribuir para este estudo.
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2 LEITURA

2.1 Perpassando os Caminhos da Leitura através da Histéria

“Todos lemos a nds e a0 mundo a nossa volta
para vislumbrar o que somos e onde estamos. Lemos para
compreender, ou para comecar a compreender. N&o
podemos deixar de ler. Ler, quase como respirar, é nossa
funcdo essencial.

(Manguel, 1997)

Neste capitulo busca-se verificar, sinteticamente, aspectos que, ao longo da
histéria da humanidade, possibilitam um entendimento a respeito da leitura, bem
como algumas nogdes e marcas deixadas no decorrer do seu percurso.

Primeiramente, € importante pensar sobre os povos pré-historicos, para 0s
quais a leitura de mundo exercia um papel fundamental, mesmo sendo agrafos. Para
esses homens primitivos, ler era uma forma de inserir-se e defender-se do meio em
que viviam. A leitura era andloga a sua propria vida, acontecia naturalmente, sem
mediadores simbdlicos, a ndo ser as historias contadas pelos mais velhos a partir
suas experiéncias. Com base nessa leitura, faziam o reconhecimento da natureza,
percebendo-a como um risco, e utilizavam-se da sua inteligéncia para sobreviver.

Ferreira (2001a) faz referéncia ao fato dos primitivos sentarem ao redor do
fogo, desvelando a natureza, juntando sentidos, conhecendo. O mundo natural era
seu acervo literario, apresentava 0s signos que precisavam ser traduzidos em

palavras e pensamentos. De acordo com a autora, ainda:

Apesar da adversidade do ambiente e das condi¢cdes da natureza, o
homem prosseguia. Como garantia da sobrevivéncia apenas a leitura de
mundo, que o levava a agir usando seus precarios instrumentos de defesa.
Uma leitura que, em primeiro estagio, visava a percepg¢do do que acontecia
e buscava a acao. Era a guia. Em segundo estagio, a leitura mitifica-se.
Ndo basta mais apenas o real e a percepcdo do que acontece. O
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conhecimento é gerado a partir de simbologias, o objeto real a ser
conhecido precisa ser interpretado (1999, p.12).

Nesse contexto, o leitor era o0 ouvinte atento. Sua biblioteca era o outro ser
humano, pronto a ser consultado pela linguagem oral, constituindo experiéncias e
ensinamentos.

Entretanto, criou-se, no decorrer da histéria, o cédigo escrito, um momento
em gue se diferenciaram dois grupos sociais: 0os que liam e os que nao liam. Nesse
momento, a aprendizagem da leitura passou a ser uma necessidade para elevar-se
de um estado social a outro. Estagio este considerado privilegiado, no qual aprender
a ler o mundo através da escrita era condi¢c&o para se chegar a uma elite. Com isso,
ocorre uma separagao entre o texto, o codificado (em que ler era praticado ao
observar o0 mundo sem que houvesse um elemento intermediario) e o ato de ler.
Também é criado o ato formal de aprender a ler, forma encontrada de se transitar
nesse espago de ciséo.

Além disso, ocorre uma divisdo de poder entre os que tém o cddigo a seu
alcance e os que ndo tém. A leitura passou a servir como distintivo de classes
sociais, onde pessoas eram escolhidas para aprender a ler e escrever em escolas
privadas. Essas pessoas eram conhecidas como escribas.

Segundo Manguel, o escriba emergiu através das classes da sociedade
mesopotamica, e o ato de escrever foi rapidamente reconhecido como uma

habilidade poderosa. Em relag&o aos escribas, o autor afirma:

Sem duvida, a habilidade de ler também |lhe era essencial, mas nem
0 nome dado a sua ocupagdo, nem a percepcao social de suas atividades
reconheciam o ato de ler, concentrando-se quase exclusivamente em sua
capacidade de registrar. No ambito puablico, era mais seguro para o escriba
ser visto ndo como alguém que buscava e reconstruia informacdes, mas
como alguém que simplesmente as registrava para o bem publico. Embora
ele fosse capaz de ser os olhos e a lingua de um general ou mesmo de um
rei, era melhor ndo alardear esse poder politico (1997, p. 208).

Assim, colocou-se o “professor” de leitura como intermediario no ato de ler. A
leitura passa de processo natural a processo cultural. Agora, entre 0 mundo natural-
texto e o leitor, hd um cdédigo, o texto, e um mediador, o0 que ensina a ler.

Primeiramente, lia-se a partir de um apelo demandado pela natureza do leitor, jé,
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nesse momento, |é-se por necessidade, por desejo de conhecer, por curiosidade em
descobrir o que esconde o texto.

Deste modo, outros povos da antiguidade passaram a valorizar o processo de
letramento, considerando mais o escrito em detrimento da palavra oral. Os egipcios
tiveram uma preocupagdo constante em construir bibliotecas onde pudessem
proteger papiros que continham os escritos e conhecimentos possibilitados apenas a
alguns privilegiados.

E importante, ainda, ressaltar que a adog&o do cristianismo como religido
oficial pelo imperador romano Constantino® e a propagagdo da fé em Cristo
contribuiram para alastrar e expandir a leitura. O proprio Constantino lia versos de
Virgilio para o povo, versos que serviam a seus propésitos politicos. Nessa leitura,
ele manipulava o povo, omitindo os deuses pagéos e atribuindo a vitoria dos gregos
sobre Trdia como originada pela forca da fé.

De acordo com Manguel, “o texto n&do estava aberto para qualquer
interpretacdo, para Constantino somente uma leitura era a verdadeira, e desta,
somente ele e seus companheiros de crenga tinham a chave” (1997, p. 236).

A leitura era utilizada conforme o interesse dos poderosos, e como garantia
para Constantino da supremacia do Império romano, a partir desse momento ficou
estipulada, como regra, uma Unica leitura para o texto religioso, que se constituiu
entre a restricdo do ato de ler e a garantia de poder da Igreja.

Nessa mesma época, criou-se a Biblia, de acordo com a fé crista, livro escrito
por Deus através de méos humanas, considerado capaz de trazer as verdades
necessarias a vida humana.

A leitura que, com a invengao da escrita, deixou de ser um ato natural, passou
a ser restrita e vigiada com o alastramento do cristianismo. Com a idéia de que pela
salvagéo eterna, o leitor precisaria preparar sua alma, as pessoas liam somente o
que lhes era permitido. Segundo Ferreira: “Pensada assim, a leitura na época

medieval passa a ser vista como mero contato com o texto sagrado” (1999, p. 25).

8 “Nas proximidades do Natal do ano de 312, o imperador romano Constantino o Grande, enfrentou
Maxéncio, um seu rival ao trono de Roma. Nas vésperas das duas batalhas que travou entdo ele
jurou ter escutado vozes divinas bem como assegurou ter visto claramente signos no céu que |lhe
davam o ganho da causa. Esses acontecimentos, lendarios ou néo, tiveram notavel efeito na
histéria da fé do mundo ocidental visto que a vitéria de Constantino na ponte Milvio, que cruzava o

rio Tibre, acelerou a conversdo dos romanos a religido de Jesus Cristo”
(http://educaterra.terra.com.br/voltaire/antiga/2002/12/16/001.htm).
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Nessa relagdo através da leitura, Ferreira estabelece papéis bem definidos

em relagcéo aos leitores:

Héa um leitor obediente, desejando a leitura como forma de apaziguar-
se e dar conta de seus anseios em relacdo a sua transcendéncia. Ha um
texto institucionalizado e formalizado, cujo significado é Unico, e ha o
mediador, uma espécie de intérprete, o religioso. Assim constituido, o
intérprete coordena a leitura, estabelecendo as referéncias e, com isto,
garantindo a supremacia do texto e da religido sobre as relacdes
intrapessoais (2001a, p.24).

Cabe ressaltar aqui, que Orlandi, referindo-se ao discurso religioso,
caracteriza-o sendo “aquele em que fala a voz de Deus: a voz do padre — ou do
pregador, ou, em geral, de qualquer representante seu — é voz de Deus” (1996a,
p.243) e explica, ainda, que o locutor, esta no plano espiritual (o sujeito, Deus) e o
que ouve, esti no plano temporal (0s sujeitos, os homens), portanto pertencem a
mundos diferentes, desiguais, pois 0 espiritual domina o temporal. No caso da Igreja
Catdlica, os sentidos atribuidos a estes discursos sdo sempre a partir da
interpretacdo da Igreja, nas suas diferentes cerimonias (1996a, p.246).

Nesse sentido, podemos perceber que a interpretacdo, na idade média, era
interditada, pois o sujeito religioso apenas repetia uma interpretagdo que Ihe exigiam
ser repetida.

Também, com a finalidade de revelar os pensamentos provenientes da leitura,
configura-se como regra, nessa época, que todo o ato de ler deveria ser em voz alta.
Assim, a leitura em siléncio € condenada enquanto prética, pois ndo possibilita aos
outros captar a entonacado e, portanto, a significacdo dada ao lido e as possiveis
interpretacdes que se pudesse fazer do texto.

Somente a partir do século IX, é que houve a normatizagcdo da leitura
silenciosa para todos os leitores, ampliando, com isso, o0 espago de leitura do leitor.
A partir dai, a leitura tornou-se mais individualizada. Todos podiam ler e pensar sem
ter medo de represalias, pois ndo precisavam revelar seus pensamentos.

Conforme Manguel, “a leitura silenciosa permite a comunicagdo sem

testemunhas entre o livro e o leitor [...]" (1997, p. 68). E, ainda, segundo o autor:

Com a leitura silenciosa, o leitor podia ao menos estabelecer uma
relacdo sem restricbes com o livro e as palavras. As palavras ndo precisavam
mais ocupar o tempo exigido para pronuncia-las. Podiam existir em um
espaco interior, passando rapidamente ou apenas se insinuando plenamente
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decifradas ou ditas pela metade, enquanto os pensamentos do leitor as

inspecionavam a vontade, retirando novas nog¢Bes delas, permitindo
comparacdes de memorias com outros livros deixados abertos para consulta
simultanea. O leitor tinha tempo para considerar e reconsiderar as preciosas
palavras cujos sons - ele sabia agora- podiam ecoar tanto dentro como fora.
E o proprio texto, protegido de estranhos por suas capas, tornava-se posse
do leitor [...] (1997, p. 67-68).

Quanto a esse momento da histéria da leitura, Ferreira ressalta um fator
importante: “Percebe-se que ai acontece uma das rupturas: separou-se o ler da
oralizagéo. A leitura passa a ser uma agéo interiorizada, privada, subjetiva” (2001a).

Essa percepcédo de que o homem é livre para relacionar-se com a natureza,
poder agir e conhecer, sem estar sob o jugo divino, faz surgir uma nova época: O

Renascimento. De acordo com Ferreira acontece aqui outra ruptura significativa:

A invencao da imprensa, em 1945, permitiu o surgimento de uma
forma diferenciada de circulacdo dos textos. Até entdo, um mesmo livro era
lido, relido, saboreado intensamente. A partir da imprensa, que colocou
maior quantidade de livros a disposi¢cdo, a leitura passa a ser em maior
guantidade, o leitor relaciona-se de forma mais esparsa com os livros,
trocando de texto e de leitura sempre que quiser. E uma quebra com o
modelo de leitura medieval: sacralizado, silencioso, unitario (1999, p. 35).

Nesse periodo, que se convencionou chamar da modernidade, ampliou-se a
leitura da palavra escrita; e os homens passaram a desbravar avidamente os
territorios do conhecimento. Contudo, percebe-se que houve uma grande
modificacdo em relagdo a leitura, assumindo um carater mais subjetivo, agora, 0s
poemas, 0os romances de cavalaria e os grandes classicos passaram a ser formas de
lazer permitidas.

Ferreira destaca outra ruptura mais ou menos no século XVII:

O investimento na alfabetizacao, quando aumenta o fildo de leitores.
Isso exigiu um barateamento do livro e garantiu a ampliacdo do acesso a
leitura. Dissociou-se a leitura do sacro, do texto biblico, que, para os
medievais, era a exigéncia. Foi permitido ler mais, pois 0os materiais para
leitura tornaram-se mais acessiveis (2001a, p.30).

Com isso, houve uma grande mudangca na época e juntamente com a
alfabetizacdo e o surgimento da imprensa, aumentou a circulacdo de livros e

consequentemente, mais materiais escritos foram disponibilizados. Também
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surgiram novas profissbes associadas a producdo do material escrito como a do
copista, o do especialista em pintar letras e a do livreiro. Mais tarde surge a
impressao, e com isso, permite-se a expansao do material escrito.

Em relagdo ao século XVIIl, pode-se citar os resultados da Revolugéo

Francesa, os quais Manguel comenta:

Os livros tornaram-se reconhecidos como objetos de comércio, e na
Europa o valor comercial deles estava suficientemente estabelecido para
gue os emprestadores de dinheiro os aceitassem como caucgao;
encontram-se notas registrando tais garantias em numerosos livros
medievais, em especial os pertencentes a estudantes. Os livros que foram
confiscados pelos revolucionarios e que nao tinham sido destruidos ou
exportados foram parar em bibliotecas publicas. No entanto, nem mesmo
nestes lugares estavam totalmente protegidos do desaparecimento ou do
roubo (1997, p.271).

Pode-se dizer que a Revolugdo industrial e suas consequéncias foram o
maior incentivo para o atrelamento entre a leitura e a escola, a partir desse
momento, modelada conforme se conhece até hoje.

A escola acabou formalizando o ato de ler e tornando-a uma dificuldade a ser
vencida na escala da aprendizagem. Em consequiéncia disso, a leitura passou a
embutir-se na idéia de escolarizagdo, a ponto de um leitor autodidata ser
considerado uma excegdo (FERREIRA, 2001a, p. 34).

A leitura acabou perdendo a sua magia e passou a ser uma agao rigorosa,
com horario e texto marcados, no espago escolar. O texto literério assumiu a funcao
de moralizar, utilizado com o intuito de ensinar ao leitor valores e atitudes esperados
dele. De acordo com Zilberman, foi a partir do século XVIII que a leitura se revelou
como um fenémeno historicamente delimitado e circunscrito a um modelo de
sociedade que se valeu dela para sua expansédo (1993, p. 12).

No século XIX a literatura assumiu um papel menos utilitario e, com isso,
identifica-se um novo perfil de leitor, sujeito a exigéncias que Ihe eram externas.
Também, nesse periodo, o autor se tornava um profissional que colocava um
produto & venda e sentia a exigéncia de um publico que exigia mais producao.

Ferreira ressalta:

A consolidacdo deste publico leitor e deste profissional gerou uma
circulacdo da cultura, democratizando-a e tornando-a acessivel ao povo, de
modo geral. Gerou-se, portanto, uma industria cultural movida pelas
exigéncias destes grupos de leitores (2001a p.35).
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Em relacdo a esse processo de democratizagdo cultural Zilberman destaca o

importante papel do iluminismo:

Se o iluminismo patrocina uma visao distorcida da funcao da cultura,
ao valorizar sobremaneira seu elemento imediatista, por outro lado, o
movimento estabelece a relagdo primordial para o desdobramento da
ideologia que, até hoje, sedimenta a validacdo da leitura em nossa
sociedade: a de sua indole emancipadora, na medida em que propicia o
ingresso no ideério liberal elaborado pela burguesia [...] (1993, p. 14).

Enfim, chega-se ao século XX no qual a leitura traz consigo um perfil como

uma forma de lazer, porém, com algumas restricbes. De acordo com Ferreira:

0 que determina hoje essa restricdo ndo é o desconhecimento do cddigo,
nem a exiguidade do material, nem a falta de acesso ao material escrito.
Estes fatores em muito foram superados, nunca se teve tanto texto
disponivel, |é-se onde e quando quiser, porém, nem todos s&o
alfabetizados. A restricdo, no entanto, fica por conta do parco estimulo
dado a leitura. Isto acontece por inUmeros fatores, desde politicas
equivocadas de promocdo de atividade literaria no pais, do precgo
exorbitante do material escrito, até a influéncia de outras linguagens, mais
facilmente acessadas que o livro (2001a, p. 36).

Forma-se, entdo, um novo perfil do leitor, que segue até os tempos atuais,
aquele que |é por obrigatoriedade, se a escola exigir ou para seu aperfeicoamento
profissional. E uma geracg&o de leitores movidos pela pressa, pelo imediatismo, pela
praticidade. Quanto aos livros, ressalta Ferreira, “continuam os mesmos, de papel,
com letras miudas, mas a tecnologia, também portadora de texto, agiliza-se,
modifica-se e desafia” (2001a, p. 36).

No entanto, diante dessas consideragfes, é importante ressaltar que ainda
permanece um publico de “bons” e assiduos leitores movidos pelo prazer e o

encantamento que a leitura proporciona.

2.2 A Leitura e os Leitores do Século XX
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Chega mais perto
e contempla as palavras.
Cada uma
tem mil faces secretas sob a face neutra
e te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrivel, que Ihe deres:
Trouxeste a chave?

(Carlos Drummond de Andrade)

A capacidade de ler, h4 muito tempo, é considerada essencial para realizagdo
pessoal, e, atualmente, é cada vez mais aceita a premissa de que o progresso social
e econdbmico de um pais depende muito do acesso que O povo tem aos
conhecimentos indispenséveis transmitidos pela leitura. Tem-se buscado caminhos
para remover a barreira do analfabetismo e abrir as portas para a educagéo e a

alfabetizacdo de criangas, jovens e adultos. Segundo Bamberger:

Embora seja relativamente facil ensinar uma crianga ou um adulto a
reconhecer letras e palavras, essa habilidade pode ser rapidamente perdida.
Leitores iniciantes, independentemente da idade, poderdo ficar
desencorajados se a leitura néo fizer parte de seu ambiente cultural ou ndo
encontrarem ao seu alcance livros afinados com seus gostos. Até nos paises
mais adiantados, grandes parcelas da populagdo abandonam a leitura assim
gue saem da escola (1986, p. 6).

Partindo disso, pode-se dizer que a escola ainda € o principal, sendo o unico,
reduto de ensino-aprendizagem da escrita e, portanto, da leitura. A questdo é que os
anos se sucedem e, apesar disso, o desempenho do aluno frente a leitura continua
sendo, em regra, muito baixo. E o que € pior, & medida que os alunos avangcam na
escolaridade, menor a ligagdo que tém com a leitura, como se 0s procedimentos
pedagogicos adotados, ao invés de aproximar os estudantes, fossem, aos poucos,
afastando-os dos livros, criando entre eles uma relagédo de enfado e desinteresse.

Segundo Kleiman:

Quando lemos porque outra pessoa nos manda ler, como acontece
freqlentemente na escola, estamos apenas exercendo atividades
mecéanicas que pouco tém a ver com significado e sentido. Alias, essa
leitura desmotivada nao conduz a aprendizagem [...] (2000, p. 35).
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Atualmente, o professor prende-se aquilo que é fornecido pelo livro didatico.
E, na maioria das vezes, orienta-se por aquilo que é fornecido no livro de respostas
do livro didatico. Ocorre que a leitura j4 feita e a interpretacdo do autor vém a
restringir a constru¢éo de sentido do préprio professor, e este, de seus alunos. De
acordo com Zilberman, “o livro didatico exclui a interpretacdo e, com isto, exila o
leitor” (1982, p. 21).

Cabe salientar, aqui, que com a intengéo de investigar a forma como os livros
didaticos, em épocas passadas (dez a vinte anos atras), trabalhavam com as
questdes de interpretacdo de leitura, propds-se uma busca para verificar esse
processo. Com isso, foi possivel perceber que, realmente, a leitura proposta era
totalmente direcionada e induzida, ou seja, uma leitura mecanizada que favorecia a
copia de paréagrafos, identificacdo de personagens e agbes, muita gramética e,
absolutamente, nada de questbes que privilegiassem a interacdo e producéo de
leitura pelos alunos. Eis alguns dos livros verificados: Compreender e expressar
(José Fernando Miranda) — 1978; Nos dominios da linguagem, 62 e 72 séries
(Orlando Bianchini e Maria Antonieta Antunes Cunha) — 1981; Portugués Bésico, 82
série (Maria da Conceigcdo Castro Souza) — 1984; Comunicacdo em Lingua
Portuguesa, 52 série (Faraco/Moura) — 1985; Falando a mesma Lingua, 52 série
(Givan Ferreira) — 1994, entre outros.

Em virtude disso, tem-se buscado, mediante pesquisas e experiéncias,
caminhos e alternativas para mudar essa realidade a respeito da leitura. Atualmente,
sabe-se que ela exerce um papel fundamental na vida de qualquer cidadao e,
consequentemente, no desenvolvimento de uma sociedade. As escolas estéo,
pouco a pouco tentando se engajar nessa luta para o desenvolvimento do gosto da
leitura, em forma de projetos, seminarios e campanhas.

Fala-se aqui de caminhos que proporcionem a producdo de uma leitura
critica, que permita no encontro entre texto, autor, leitor e mundo, uma integracéo
que desponte para novas concepgdes, novas descobertas, novos conhecimentos.

De acordo com estudiosos é importante levar em consideracdo que a leitura
ndo deve se limitar ao que se supde que o aluno conheca, ao contrério, deve-se
sempre propiciar novos conhecimentos, fazendo com que o aluno va sempre além
daquilo que ele j4 conhece; o texto deve leva-lo ao encontro de trés fatores

fundamentais: a interacao, a reflexao e a interpretagao.
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Partindo desse pressuposto, a leitura é considerada como um instrumento
que busca a constru¢do de um sujeito-leitor-critico, capaz de constituir sentidos na
relagdo que interliga linguagem e mundo. Essa relagédo é permeada pela ideologia, é
através de um processo imaginério que o sentido se produz no sujeito. Nesse

mesmo sentido, Freire afirma que:

a leitura da palavra é sempre precedida da leitura do mundo. E aprender a
ler, a escrever, alfabetizar-se €, antes de mais nada, aprender a ler o mundo,
compreender 0 seu contexto, ndo numa manipulagdo mecanica de palavras
mas numa relacdo dinamica que vincula linguagem e realidade (1983, p. 8).

Cabe lembrar, ainda, que ha leituras previstas para um texto, embora essa
previsdo ndo seja absoluta, pois sempre sdo possiveis novas leituras dele. Partindo
disso, é importante cuidar para que ndo se petrifiquem essas leituras previstas, a fim
de que possa acontecer a descoberta, a leitura nova, tanto quanto possivel.

Ao se referir a leitura, Villardi ressalta:

As leituras se fazem pelos sentidos em que e com que se ddo. Lé-se
pela visdo, pela audicdo, pelo equilibrio, pela contemplacao intuitiva, pela
meditacdo racional, pela forca criadora da fantasia, da inventiva e da
imaginacao. Nas metaforas, por substituicdo do significado, é feita a melhor
leitura do termo original. No mundo, |é-se por conta prépria ou pelas leituras
dos outros; Iéem-se as entrelinhas por tras das letras dos textos, e, na falta
de espaco que justifica o etc.,, lé-se a continuidade da mensagem
interrompida no texto. Ler € tomar conhecimento das leis, regras e normas,
das necessidades e revelagdes do mundo, interpreta-las e utiliza-las. Infringi-
las ou acata-las é submeter-se as suas sancfes — penas ou recompensas
(1999, p. 3).

Para interpretar um texto, o leitor deve ativar uma série de destrezas e
estratégias interpretativas, atribuindo sentidos, constituindo-se e formando opinides
enquanto sujeito-leitor-critico.

O leitor criativo ndo é apenas um decodificador de palavras. Busca uma
compreensdo do texto, dialogando com ele, recriando sentidos nele implicitados,
fazendo inferéncias, estabelecendo relagdes, mobilizando seus conhecimentos para

dar coeréncias as possibilidades significativas do texto.
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A partir disso, pode-se perceber que a leitura esta longe de ser um processo
passivo, para que ocorra o processo de interagcdo exige-se uma participagao ativa do
leitor em relacéo ao texto.

Para Villardi (1999), saber ler significa refletir, pensar, estar a favor ou contra,
comentar, trocar opinido, construir uma concepgdo de mundo, ser capaz de
compreender o que nos chega por meio da leitura, analisando e posicionando-se
criticamente frente as informacdes colhidas, o que se constitui como um dos
atributos que permitem exercer, de forma mais abrangente e complexa, a propria
cidadania.

Em suma, pode-se dizer que, no momento atual, existe uma grande
preocupagdo no que se refere ao desenvolvimento da leitura e dos leitores. Busca-
se uma leitura distante do ato mecanico, uma leitura como pratica de conhecimento,
de interagdo entre texto e leitor. Uma agao participativa, uma efetiva producdo de

sentidos que leve em consideragéo o encontro da historicidade com a linguagem.

2.3 Algumas Concepgdes de Leitura

Mediante a leitura, estabelece-se uma relagéo entre
leitor e autor que tem sido definida como de responsabilidade
mQtua, pois ambos tém a zelar para que os pontos de contato
sejam mantidos, apesar das divergéncias possiveis em opinides e
objetivos.

(Angela Kleiman)

A leitura foi em tempos passados considerada simplesmente um meio de
receber uma mensagem importante. Hoje em dia, porém, a partir de muitas
pesquisas nesse campo, definiu-se o ato de ler, como um processo que muito
contribui para o desenvolvimento do intelecto, para formagdo pessoal, critica e
conhecimento de mundo.

Em todo o seu percurso histérico, a leitura nunca foi tdo valorizada como nos
dias atuais, hoje, entendida como leitura de mundo, formadora de sujeitos criticos,
caminho para apropriagdo do saber e, conseqientemente, para a constru¢do do

conhecimento que transforma e atua, a leitura tém exigido um trabalho efetivo de
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formagao de leitores competentes, bem como reflexdes e pesquisas como forma de
contribuicéo para os profissionais interessados.
Kleiman considera o conhecimento prévio como fundamental no processo de

leitura, pois o leitor utiliza na sua leitura o que ele ja sabe. Segundo a autora, “a
leitura é considerada um processo interativo”. E através da interacdo de diferentes
niveis de conhecimento como o conhecimento linguistico, o textual e o conhecimento
de mundo, que o leitor tera condi¢des de significar o texto (2000, p. 13).

Pode-se dizer que a boa leitura € uma confrontacdo critica entre o texto, as
idéias do autor e o mundo do leitor, quando se estabelece essa relag@o entre o novo
e 0 j4 existente, a leitura produz sentidos.

Levando-se em consideracdo que a leitura se d& nesse processo de
interacdo, cada leitor, de acordo com o seu conhecimento prévio, fara a sua leitura,
se posicionando positivamente ou ndo, frente & mensagem colhida. Com isso, pode-
se dizer que existem diferentes leituras, mas apesar disso, a leitura é considerada
um Unico processo. Como diz Kleiman, “sdo apenas diversos caminhos para

alcancar o objetivo pretendido” (2000, p.35). E, ainda:

A compreensao é um processo altamente subjetivo, pois cada leitor
traz a tarefa sua carga experiencial que determinara uma leitura para cada
leitor num mesmo momento e uma leitura diferente para 0 mesmo leitor,
em momentos diversos (2001, p. 151).

Nesse mesmo sentido, Braga e Silvestre consideram que a leitura ndo € algo
passivo, ela depende da interag&o entre texto e leitor. A partir da leitura o leitor cria e
constréi o sentido com base em seus conhecimentos, em sua expectativa e em sua
intencdo de leitura (2002, p. 27).

De acordo com Cavalcanti, a leitura € vista como um processo de dois
estagios, um de reducdo e outro de mudanca. O processo de redugdo ocorre
quando se refere a traducéo nas proprias idéias do leitor, ou seja, na simplificacéo
conceitual. Esse estdgio caracteriza-se pela inter-relacdo entre o conhecimento
prévio do leitor e sua atribuicdo de relevancia as partes do texto. Quanto ao
processo de mudanca, a autora considera que se refere a utilizagdo da informacéao,
ou seja, na leitura analitica (1989, p. 48-49). Portanto, segundo a autora “0 processo

da leitura depende da competéncia comunicativa do leitor” (1989, p. 53).
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Bordini e Aguiar, também consideram que a leitura passa por um processo,
no qual dividem em cinco niveis:

1°) A pré-leitura, que ocorre no periodo preparatoria para a alfabetizacéo,
onde a crianga desenvolve capacidades como: constru¢cdo dos simbolos e relacdes
entre imagens e palavras;

2°) A leitura compreensiva, 12 e 22 séries, em que a crianga comeca a decifrar
0 cadigo escrito e faz uma leitura silabica;

39 Leitura interpretativa, da 32 & 52 série, o aluno evolui da simples
compreensdo imediata a interpretacdo das idéias do texto, também, a aquisi¢cdo de
conceitos de espaco, tempo e causa;

4°) Iniciacao a leitura critica, em torno da 62 e 72 séries, onde a capacidade de
discernimento do real e a maior experiéncia de leitura favorecem o exercicio de
habilidades criticas, permitindo o leitor a posicionar-se diante do texto;

59) Leitura critica. Periodo que abrange a 82 série e 0 2° grau. A busca da
identidade individual e social e o maior exercicio da leitura ttm como dividendo uma
postura critica diante dos textos, através da comparacao de idéias, da conclusao, da
tomada de posigdes (1993, p. 20).

Sob uma definicdo mais geral de leitura, Leffa considera basicamente como
sendo “um processo de representacdo”, pois na medida em que se olha para uma

coisa, vé-se outra (1996, p. 10). E, também:

A leitura ndo se da por acesso direto a realidade, mas por
intermediacdo de outros elementos da realidade. Nessa triangulacdo da
leitura 0 elemento intermediario funciona como um espelho; mostra um
segmento do mundo que normalmente nada tem a ver com sua
consisténcia fisica. Ler é, portanto, reconhecer o mundo através de
espelhos. Como esses espelhos oferecem imagens fragmentadas do
mundo, a verdadeira leitura s6 € possivel quando se tem um conhecimento
prévio desse mundo (1996, p. 10).

Em relacdo a uma definicdo mais restrita de leitura, Leffa observa, sob um
ponto de vista antagbnico, como “extrair significado do texto e atribuir significado ao
texto” (1996, p. 11).

Conforme o autor, quando se fala em extragdo de significado, da-se mais
importancia para o texto, pois, pde-se o significado em seu interior. Entretanto,

quanto se fala em atribui¢cdo de significado, d4-se maior destagque para o leitor, pois,
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leva-se em consideracdo que cada leitor tem uma viséo diferente da realidade, e fara
sua leitura de acordo com a bagagem de experiéncias prévias que tiver.

Pode-se dizer, ainda, que a leitura exerce uma fungéo fundamental: a fungéo
social. As pessoas que ndo tém o habito de ler costumam ser rigidas em suas idéias
e acoes, entretanto aquela que 1&, abre o seu mundo, pode receber informages e
conhecimentos de outras pessoas de qualquer parte. O habito da leitura tende a
formar pessoas abertas ao intercambio, orientadas para o futuro. Somente as
pessoas situadas num mundo aberto sdo as que contribuem eficazmente para as
iniciativas comunitarias de progresso e melhoria social.

Também é importante levar em consideracdo a concepcdo de Villardi que
observa a leitura, sob uma visdo mais restrita, como um processo de reconhecer
palavras, ou seja, processo de decodificacdo, no qual sabe ler, quem é alfabetizado.
No entanto, numa visdo mais ampla, considera o processo de leitura quando se
atribui sentido ao que foi decodificado, ou seja, quando o leitor constréi uma
concepgao de mundo, analisa e posiciona-se frente ao texto (1999, p.3-4).

Nessa mesma perspectiva, Infante ressalta que “a leitura € o meio de que
dispomos para adquirir informacdes e desenvolver reflexdes criticas sobre a
realidade” (2000, p. 46).

Solé afirma que para haver leitura, o leitor necessita, simultaneamente,
manejar com destreza as habilidades de decodificacdo e aportar ao texto seus
objetivos, idéias e experiéncias prévias. Precisa haver envolvimento em um
processo de previsdo e inferéncia continua, que se apdia na informacéo
proporcionada pelo texto e a bagagem do leitor (1998, p. 23).

Na mesma dire¢do, Kato destaca que o leitor ideal é aquele que se apdia em
seus conhecimentos prévios e que faz uso adequado desses processos. As
estratégias serdo determinadas por varios fatores: o grau de novidade do texto, o
local do texto, o objeto de leitura, a motivagdo para a leitura, etc (1999, p. 68). E,
ainda, atenta para o fato de que a leitura ndo pode ser vista como um processo que
extrai o sentido final do texto, pois este € o elemento que delimita a gama de
interpretacdes possiveis (1999, p. 71).

Enfim, mediante essa revisdo bibliografica, baseada em alguns autores-
pesquisadores, preocupados com a questdo da leitura, pode-se dizer que estas
consideragdes nos levam a perceber que, para haver um processo de significagéo e

construgdo de sentido, tem que haver interagdo entre texto, leitor e mundo. Nesse
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interjogo, o implicito ganha um lugar de destaque, e na interacdo entre texto- leitor-
mundo, um novo é concebido pelas polissemias realizadas pelo leitor de acordo com
as associagoes inferidas.

Partindo desses conceitos, que muito nos fazem refletir a respeito da leitura, e
seu papel no desenvolvimento de sujeitos criticos, € que se percebe a importancia
de trabalhar em busca de caminhos que acabem com a leitura mecanizada, ainda
existente em algumas escolas, 0 que acaba cristalizando o conhecimento dos
alunos, impedindo-os de se constituirem enquanto sujeitos.

Diante disso, a seguir, se verificar4, sob a perspectiva da analise do discurso,
que também luta contra qualquer forma de cristalizacdo do conhecimento, o conceito
de leitura, bem como o papel do sujeito leitor, o que sera de grande valia e

embasara este estudo.

2.4 A Leitura e os Leitores a Luz da Analise do Discurso

A leitura ndo é uma questdo de tudo ou nada, é uma
questdo de natureza, de condigdes, de modos de relacdo, de
trabalho, de producéo de sentidos, em uma palavra: de
historicidade.

(Eni Orlandi)

2.4.1 A leitura

A Analise do Discurso, teoria formulada por Michel Pécheux, propde pensar a
leitura considerando as condi¢des de producdo, ou seja, o contexto socio-historico,
os interlocutores, o lugar de onde falam, a imagem, que fazem de si e do outro e do
referente. A perspectiva é, pois, a de que a leitura é produzida (ORLANDI, 1996a, p.

180). Diz Orlandi, ainda, quanto a definicdo de producgéo de leitura:

a leitura € o momento critico da constituicdo do texto, € o momento
privilegiado da interacdo, aquele em que os interlocutores se identificam
como interlocutores e, ao se constituirem como tais, desencadeiam o
processo de significacdo do texto (1996a, p.186).

Cabe ressaltar, aqui, que na perspectiva da Analise do Discurso, o texto é

considerado como uma unidade néo fechada em si mesma, pois estabelece relacdes
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com o contexto, com outros textos e com outros discursos, que se abre enquanto
objeto simbdlico, para as diferentes possibilidades de leituras (ORLANDI, 2001, p.
64). O texto interessa para a AD, enquanto unidade que permite ter acesso ao
discurso. Assim, o discurso é o objetivo tedrico da AD, enquanto o texto é seu objeto

empirico (de andlise). Para Orlandi:

Héa um espaco simbdlico aberto - possibilidades do sujeito significar e
se significar indefinidamente — que joga no modo como a discursividade se
textualiza. A leitura trabalha, realiza esse espaco, esse jogo do sentido
(memodria) sobre o sentido (texto, formula¢des) (2001, p. 65).

Nesse processo de interacdo entre texto, autor e leitor, ha outro fator que
deve ser considerado, que € o contexto. O contexto & visto aqui, ndo enquanto
lingliistico, mas como textual, ou seja, aquele em que se considera o texto em sua
unidade, totalidade que organiza suas partes. Segundo Orlandi: “sem o contexto e a
relacdo definida do leitor com a situagéo, ou seja, sem os elementos que unificam o
processo da leitura, que a configuram, ndo ha o distanciamento necessario para a
leitura, e o leitor perde o acesso ao sentido” (1996a, p. 185).

Orlandi considera que, para ocorrer o processo de leitura, € necessério levar
em conta a relagdo do que é dito em um discurso e o que é dito em outro, 0 que é
dito de um modo e o que é dito de outro, procurando “escutar” a presenca do nao-
dito no que é dito (2001, p.60).

Dessa forma, ler é justamente desvendar o jogo das palavras, significando e
escutando aquilo que ndo esta evidente, mas que constitui igualmente os sentidos.
As palavras néo significam em si, elas vém carregadas de sentidos que n&o
sabemos como se constituiram. No entanto, diante de qualquer palavra ha um
convite a interpretagdo e, ao mesmo tempo, uma ilusdo do que o objeto simbdlico
efetivamente signifique.

O processo de interpretagdo se da em toda e qualquer manifestacdo da
linguagem, pois quando um sujeito se manifesta ele estd em plena atividade de
interpretacdo porque atribui sentidos as palavras em condicdes especificas. Ele é
sempre suscetivel de ser/tornar-se outro. Esse lugar do outro enunciado é o lugar da
interpretacdo, manifestacdo do inconsciente e da ideologia na producédo dos

sentidos e na constituicdo dos sujeitos. Assim, ao produzir a leitura, ndo se deve
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procurar o sentido “verdadeiro”, mas o real do sentido em sua materialidade
lingiistica® e historica.

Diante disso, percebe-se que o processo de producdo de leitura ocorre no
momento em que o leitor interage com o texto, fazendo associagdes, comparagoes,
analisando, se posicionando e se manifestando enquanto sujeito.

Dessa forma, considera-se necessario que as atividades de interpretagéo,
propostas nas escolas, propiciem esse encontro entre texto e leitor, para que a partir
disso, os alunos possam se constituir enquanto sujeitos criticos, que produzem
sentidos.

Partindo disso, pode-se considerar a interpretagdo como um gesto de leitura
de um fato, presente em toda manifestagcdo da linguagem, mediante o qual a

significacdo é produzida.

Por um efeito ideolégico, a interpretagdo se apaga no momento
mesmo de sua realizacdo, dando-nos a ilusdo de que é transparente, de
gue o sentido ja existia como tal. Essa transparéncia € uma ilusao, na
medida em que o fato de o sentido ser um e ndo outro € definido pelas
condicbes de producdo em que se da o movimento interpretativo
(FERREIRA, 2001b, p. 18).

De acordo com Orlandi, sdo vérios os sentidos que se pode atribuir a leitura:

Leitura vista em sua acepgdo mais ampla, pode ser entendida como
‘atribuicdo de sentidos’ [...]. Por outro lado, pode significar ‘concepc¢éo’, e é
nesse sentido que é usada quando se diz ‘leitura de mundo’ [...]. No sentido
mais restrito, académico, ‘leitura’ pode significar a construcdo de um
aparato tedrico e metodoldgico de aproximacao de um texto [...]. Em um
sentido ainda mais restritivo, em termos agora de escolaridade, pode-se
vincular leitura a alfabetizac&o (aprender a ler e escrever) [...] (1996b, p.7).

Orlandi também ressalta a idéia de que quando se |é, considera-se nao
apenas 0 que esta dito, mas também o que esta implicito, ou seja, aquilo que néo
esta dito e que também esta significando. Os sentidos que podem ser lidos em um
texto ndo estdo necessariamente ali, nele. Isso mostra que a leitura pode ser um

processo bastante complexo e que envolve muito mais do que habilidades que se

! Orlandi (2001, p. 63) considera como formas linglisticas encarnadas no mundo, significando os
sentidos e os sujeitos e significando-se pelos sujeitos que as praticam.
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resolvem no imediatismo da acgdo do ler. Saber ler é saber o que o texto diz e o que

ele ndo diz, mas o constitui significativamente.

Ler, como temos dito, é saber que o sentido pode ser outro. Mesmo
porque entender o funcionamento do texto enquanto objeto simbdlico é
entender o funcionamento da ideologia, vendo em todo texto a presenca de
um outro texto necessariamente excluido dele mas que o constitui. N&do
havendo univocidade entre pensamento/ mundo e linguagem, havera sempre
0 espaco da interpretacdo e do equivoco (ORLANDI,1996¢, p.138).

Coracini (2002) aponta que o sentido de um texto, por ser produzido por um
sujeito em constante mutacdo, ndo pode jamais ser o mesmo. Nesse mesmo

sentido, considera que:

Para um mesmo texto, leituras possiveis em certas épocas ndo o foram
em outras, e leituras que nao sdo possiveis hoje serdo no futuro. Isto pode
ser observado em nés mesmos: lemos diferentemente um mesmo texto em
épocas (condicdes) diferentes (ORLANDI,1996b, p.41).

Também, Coracini (2002) afirma ndo ser o texto que determina as leituras,
mas o sujeito, enquanto participante de uma determinada formagao discursiva,
sujeito clivado, heterogéneo, perpassado pelo inconsciente, no qual se inscreve o
discurso. E acrescenta que é sO nessa visdo de sujeito que se pode dizer que o

leitor € o ponto de partida da produg&o do sentido.

O sujeito que produz uma leitura a partir de sua posicéo, interpreta. O
sujeito-leitor que se relaciona criticamente com sua posicdo, que a
problematiza, explicitando as condicdes de producdo da sua leitura,
compreende (ORLANDI, 1996b, p. 116).

Dessa forma, pode-se dizer que o sujeito € posto em relagdo a determinada
posicdo e, a partir dai, vai decorrer o jogo de diferentes leituras. E importante
ressaltar, também, que a leitura estéd em estreita relacdo com o politico da lingua. As
diferentes leituras podem ser compreendidas a partir dessa textualizagdo do politico,

elas nédo séo gratuitas nem brotam naturalmente. Segundo Orlandi:
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Essas leituras diferentes atestam modos de subjetivacao distintos dos
sujeitos pela sua relagcdo com a materialidade da linguagem, ou seja, com o
corpo do texto, que guarda em si os vestigios da simbolizacdo de relacdes
de poder, na passagem do discurso a texto, em seus espacos abertos de
significacdo (2001, p. 68).

Considerada como um instrumento de poder, a leitura vem através dos
tempos assumindo seu papel na sociedade como um instrumento politico, que € o
de contribuir ndo somente como decodificadora de signos, mas formar individuos
criticos capazes de interpretar sua realidade.

E importante considerar que para a andlise de discurso ndo ha sentidos
prontos, sdo 0s sujeitos inscritos em uma determinada condigcdo de producdo que
irdo constitui-los.

Portanto, pode-se considerar a leitura como uma pratica discursiva, nao-
subjetiva, em que o leitor, em contato com o texto escrito, interage, levando em
consideragdo diversos fatores como: o contexto, as condicdes de producédo, a
formacao discursiva em que esta inscrito, e, a partir dai, (re) constroi os sentidos dos
enunciados.

Assim, este estudo vai buscar, através de uma andlise discursiva das
atividades de leitura propostas por professores, para alunos do Ensino Fundamental,
até que ponto essas atividades permitem que haja o processo de manifestacdo e
interagdo entre o leitor (aluno) e o texto, ou se, simplesmente, direcionam a uma

leitura mecanizada.

2.4.2 Leitura parafrastica e leitura polissémica

A Andlise do discurso considera dois processos fundamentais no que se
refere & questdo da leitura que s&o os processos parafrasticos e 0s processos
polissémicos.

De acordo com Orlandi (1999), ao se pensar a linguagem como processo
discursivo, fica dificil tracar limites estritos entre 0 mesmo e o diferente. Dai
considera-se que todo o funcionamento da linguagem se assenta na tensdo entre
processos parafrasticos e processos polissémicos. Orlandi caracteriza 0s processos
parafrasticos como sendo aqueles pelos quais em todo dizer h4 sempre algo que se

mantém, ou seja, o dizivel, a memoria. Para a AD, a parafrase representa o retorno
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aos mesmos espacgos do dizer, produzindo formulacbes do mesmo dizer
sedimentado. Quanto aos processos polissémicos considera-se que ha um
deslocamento, uma ruptura de processo de significagdo. O leitor subverte, joga com
o equivoco’. "E nesse jogo entre parafrase e polissemia, entre 0 mesmo e o
diferente, entre o j& dito e 0 a se dizer que o0s sujeitos e os sentidos se movimentam,
fazem seus percursos, (se) significam” (ORLANDI, 1999, p. 36).

Pode-se, assim, considerar a parafrase e a polissemia como duas forgas que
trabalham o dizer, de tal forma que todo discurso provém nessa tensdo. Segundo
Orlandi, se o real da lingua e o real da histéria ndo fossem sujeitos a falhas e
rupturas, ndo haveria transformagdes nem dos sujeitos e nem dos sentidos. Isso,
porque a lingua € sujeita ao equivoco, e a ideologia € um ritual com falhas que o

sujeito ao significar, se significa (1999, p. 37). Conforme Orlandi, ainda:

[...] a paréfrase € a matriz do sentido, pois ndo ha sentido sem
repeticdo, sem sustentagdo no saber discursivo, e a polissemia é a fonte da
linguagem uma vez que ela é a propria condicao de existéncia dos discursos
pois se 0s sentidos - e 0s sujeitos — ndo fossem mudltiplos, ndo pudessem ser
outros, ndo haveria necessidade de dizer. A polissemia é justamente a
simultaneidade de movimentos distintos de sentido no mesmo objeto
simbdlico (1999, p. 39).

Em relacdo a leitura, Orlandi considera que, os diferentes niveis de sujeitos e
os diferentes tipos de discursos € que vao determinar o grau de relacdo entre a
leitura parafréstica, caracterizada pelo reconhecimento (reproducéo) do sentido dado
pelo autor, e leitura polissémica, definida pela atribuicdo de multiplos sentidos ao
texto (1996a, p.200).

Com base numa caracterizacdo mais geral, e levando-se em consideragao
vérios fatos, entre os quais a distingdo de tipos e de niveis de sujeitos, o grau de
inferéncia implicada na leitura que pode variar amplamente, desde um ponto mais
baixo (leitura parafrastica) até o mais alto (leitura polissémica), pode-se dizer que a
leitura parafrastica e a leitura polissémica ndo se distinguem de forma estanque,

mas gradualmente.

® Marca de resisténcia que afeta a regularidade do sistema da lingua, este conceito surge da forma
como a lingua é concebida na AD (enquanto materialidade do discurso, sistema ndo-homogéneo e
aberto). Algumas de suas manifestacfes sao as falhas, lapsos, deslizamentos, mal-entendidos,
ambiguidades, etc.
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Héa sempre acao por parte do leitor, ou melhor, a leitura é processo de
interacdo. Logo, mesmo no reconhecimento de sentido (leitura parafrastica)
ja héa inferéncia. O que pode haver, isso sim, sdo graus diferentes de

inferéncia (ORLANDI, 1996a, p. 201).

Portanto, na medida em que se permite ao leitor interagir com o texto e se
manifestar enquanto sujeito, tanto os processos parafrasticos quanto 0s processos
polissémicos se fardo presentes (em maior ou menor grau) na linguagem dos

mesmos, atribuindo sentidos e identificando uma posi¢éo sujeito.

2.4.3 Sujeito-leitor

Para a Andlise do Discurso o sujeito é constituido pelo discurso e interpelado
pela ideologia. E préprio dessa condicdo de sujeito a ilusdo de sua autonomia, ou
seja, € proprio do sujeito ndo perceber seu assujeitamento ideoldgico.

Uma das posi¢des que o sujeito assume no discurso € o de leitor. O sujeito se
movimenta em um discurso conduzido pela relagdo que construiu com 0s textos
lidos em sua histéria de leitor, constituindo-se em sua histéria de memoéria social de
leitura. Dessa forma, ao ser colocado diante de um determinado discurso, o sujeito €
incitado a interpreta-lo e esse processo de leitura estara vinculado a fatores socio-

histéricos que o envolvem. Conforme Coracini:

[...] a andlise do discurso considera o ato de ler como um processo
discursivo no qual se inserem os sujeitos produtores de sentido — o autor e o
leitor -, ambos socio-historicamente determinados e ideologicamente
constituidos. E 0 momento histérico- social que determina o comportamento,
as atitudes, a linguagem de um e de outro e a propria configuracdo de
sentido (2002, p. 15).

Portanto, para haver o processo de leitura, o leitor tem que estar envolvido
com o texto, interagindo e manifestando-se enquanto sujeito que produz sentidos,
gue se posiciona e, nessa relagéo, se constitui ideologicamente.

Conforme Grigoletto, o texto ndo tem sentido fora de suas condi¢bes de

producdo e a tarefa de leitura € uma construcdo de sentidos determinados pela
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inserc@o do leitor dentro de um dado contexto sécio-histdrico-ideolégico e pela sua
histéria de leituras (2002, p. 87-88).

Portanto, ndo se pode considerar o leitor como um ser acritico, vazio, como
se ndo tivesse uma histéria de leitura, como um ser mecéanico. Ao contrario, deve-se
possibilitar a interagdo, algo que o leve para além do texto, que permita a
associacgéo, a reflexdo e a manifestacéo.

Partindo disso, considera-se que haverd modos diferentes de leitura,
dependendo do contexto em que ocorre, ou seja, das condi¢cdes de produgdo a que
0 sujeito-leitor estiver inserido. E importante ressaltar, segundo Orlandi, que os
sentidos séo partes de um processo e se realizam num contexto, mas nao se limitam
a ele. Tém historicidade, tém um passado e se projetam num futuro (1996b, p. 103).

E, também, na relacdo com a linguagem que o sujeito-leitor se constitui

enquanto interprete em funcéo da textualidade. Conforme Orlandi:

O sujeito-leitor submete-se a textualidade. A leitura implica em uma
inclinacdo do olhar [...]. O olhar inclina-se sobre o texto. Diante do texto o olhar
“bate” em pontos diversos, mas pela sua inclinagdo, ha uma disciplina que faz
com que o olhar dirija-se a esse e ndo aquele ponto (2001, p. 63).

Pfeiffer considera que pensar sobre sujeito-leitor implica, necessariamente,
levar em consideragéo as condigcdes de producdo (exterioridade) desta posi¢cdo na
qual o individuo tem que se inserir (1998, p.87).

Nesse mesmo sentido, de acordo com Orlandi (1996b), o sujeito-leitor, ao
praticar a leitura, o faz identificando-se com um sujeito histdrico, interpelado
ideologicamente e, por conseguinte, inscrito em uma formacdo discursiva®

determinada, e assim, instituindo-se como efeito-sujeito.

A nocdo de efeito supde, entre outras coisas, a relacdo de interlocugédo
na construgdo de sentidos. Sem esquecer que o0s sentidos ndo sao
propriedades privadas:nem do autor, nem do leitor. Tampouco derivam da
intenc@o e consciéncia dos interlocutores. S&o efeitos da troca de linguagem.
Que ndo nascem nem se extinguem no momento em que se fala (ORLANDI,
1996b, p.103).

1% 550 os conjuntos de enunciados, marcados pelas mesmas regularidades, pelas mesmas “regras de
formacédo”. Se define pela sua relagdo com a formacao ideoldgica. Determina o que pode ou deve
ser dito a partir de um lugar social historicamente determinado.



58

Assim, € importante construir procedimentos que mostrem a pluralidade de
gestos de leitura que possam ser marcados e reconhecidos no espago polémico da
leitura critica. Saber que interpretar ndo se trata de encontrar os sentidos j& dados,
mas sim desvendar novos sentidos. Cabe salientar aqui, que os sentidos sé&o
determinados pela ideologia, que, mesmo ndo sendo consciente, esta presente em
toda manifestagéo do sujeito, permitindo sua identificagdo com a FD que o domina.

Ao interagir, o leitor produz sentidos e a cada leitura, o texto faz-se texto.
Portanto, € possivel compreender o leitor como um dos elementos determinantes na
constituicdo dos sentidos do texto. Ou seja, na inter-relagdo com o texto o leitor
produz significados, e constitui-se enquanto sujeito-critico, capaz de posicionar-se
diante do outro (texto).

De acordo com Orlandi “o efeito-leitor se d& no reconhecimento -
identificacdo do sujeito, gesto de interpretacdo — de uma leitura no meio das outras”
(2001, p. 70). Também, chama a atencgdo para o fato de que h& muitas versdes de
leitura possiveis e, consequientemente, sao varios os efeitos-leitor produzidos a partir
de um texto.

Em suma, pode-se perceber que, para produzir a leitura e constituir sentidos,
0 sujeito leitor tem que estar exposto ao texto de uma forma que possa interagir e se
manifestar enquanto sujeito. Com base nisso, é que este estudo busca uma reflexao
referente as atividades de interpretacdo propostas aos alunos, verificando se por
meio delas, é permitido realizar a producéo de leitura desencadeando o processo de
significacdo do texto.

Portanto, acredita-se que a leitura exerce um papel fundamental para
formacdo de sujeitos critcos e muito tem a contribuir no processo de
desenvolvimento e constituicdo dos alunos, enquanto seres que estdo em plena

atividade de transformacgéo.



3 A AULA DE LEITURA

“A aula de leitura deve permitir que o leitor seja capaz
de discutir idéias, expor interpretacfes individuais e
partilhar das experiéncias geradas pela incurséo nos textos,
em suma, alcancar o adentramento critico da leitura feita”.
(Carlos Eduardo Falc&o Uchda)

Como vimos no capitulo 2, a leitura, com o passar dos anos, passou por um
processo evolutivo que gerou varias transformacdes e, ainda hoje, tem sido alvo de
pesquisas que buscam caminhos para remover as barreiras que assolam a
educagéo, como o analfabetismo, a falta de gosto pela leitura por grande parte dos
alunos, a “falsa” leitura proposta em nossas escolas, entre outras ja citadas nesse
trabalho.

Aprender a ler, mais do que decodificar cédigos linguisticos, é trazer as
experiéncias de mundo para o texto lido, fazer com que o né&o dito signifique tanto ou
mais que o dito. A tarefa ndo pode, portanto, restringir-se a copias de fragmentos e

repeticdes, como forma de cristalizagéo do conhecimento. De acordo com Orlandi:

Quando se |é, considera-se ndo apenas 0 que esta dito, mas também
0 que estd implicito: aquilo que ndo estd dito e que também esta
significando. E o0 que nao esta dito pode ser de varias naturezas: o que
esta dito mas que, de certa forma, sustenta o que esta dito; o que esta
suposto para que se entenda o que esta dito; aquilo a que o que esta dito
se opde; outras maneiras diferentes de se dizer o que se disse e que
significa com nuances distintas, etc (1996b, p. 11).

Também, segundo Orlandi, “a leitura pode ser um processo bastante
complexo e que envolve muito mais do que habilidades que se resolvem no

imediatismo da acgéao de ler” (1996b, p. 11).



60

Coracini considera que raramente, observa-se, na pratica de sala de aula, a
concepgcao de leitura enquanto processo interativo (leitor-texto, leitor-autor)
responsavel pelas produgdes de sentidos possiveis (2002, p. 19).

Com isso, esta pesquisa, em busca de caminhos para auxiliar nesse processo
de reflexao em relacdo a leitura, analisara, nos relatérios elaborados em fase final de
estagio, pelos alunos do curso de Letras, o modo como é proposta a produgéo de
leitura no Ensino Fundamental, mediante as atividades de interpretacdo, com a
finalidade de verificar até que ponto se permite que o aluno interaja com o texto e se
manifeste enquanto sujeito-leitor-critico.

Para alguns pesquisadores, o estdgio é a principal oportunidade para o
professor-aluno se desenvolver e se constituir, produzindo conhecimentos e
habilidades praticas que Ihe possibilite desempenhar de forma eficaz a sua funcéo
enquanto profissional docente.

Durante o estagio, o professor-aluno, ao elaborar suas aulas, colocara em
pratica conhecimentos que adquiriu durante o curso de Letras. Sabe-se, também,
que por tras de seu planejamento estard a supervisdo do professor orientador de
estagio, ou seja, ao elaborar sua aula, outras vozes se fardo presentes.

O estagio € considerado um componente fundamental no processo de
formacao do professor-aluno, é a maneira de adaptar o mesmo a nova realidade que
ird encontrar enquanto profissional. Esta fase de iniciagdo decorre sob o apoio de
outros professores, nomeadamente, o orientador de estdgio, que tem como objetivo
principal, ajudar o aluno estagiario a aplicar na sua pratica os conhecimentos
adquiridos ou os que estéo a construir.

E, é no relatério, documento apresentado pelo professor-aluno ao final da
pratica de estagio, que constardo todas as atividades propostas, como reflexo de
sua acao pedagogica frente a situacdo de sala de aula.

Diante disso, € que se optou por analisar, nos relatérios de estagio, 0 modo
de produgéo de leitura proposto pelos professores-alunos, por meio das atividades
de interpretacdo, considerando que nesses documentos constardo as descri¢cdes
desse processo. Entretanto, para analisar uma aula de leitura elaborada por um
estagiario do curso de Letras, € preciso, primeiramente, verificar as condi¢des de

sua produgéao.
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Para compreender como se d& esse processo de produgdo, planificagdo e
elaboracédo das atividades de leitura, faz-se necessério percorrer os caminhos pelos
quais perpassa o professor-aluno. Dessa forma, analisar-se-d4o a seguir, alguns

fatores determinantes que colaboram para esse decurso.

3.1 O Posicionamento do Professor Orientador de Estagio e a Questdo do

Disciplinamento

O papel do professor orientador de estagio € supervisionar e dar apoio para
que o estagiario tenha um bom desempenho frente as suas atividades docentes,
alertando-o para a necessidade do desenvolvimento de competéncias para lidar com
determinadas situagbes frente a sua turma de alunos, identificando se existem
insuficiéncias ou ndo de ensino, mediante as atividades planejadas, assim como
orientar para solugdes que promovam a melhoria das propostas de ensino do
estagiario.

Esse processo de orientacdo e supervisdo revela-se como essencial e de
grande importancia na formagdo e desenvolvimento dos estagiarios, no qual o
orientador desempenha um importante papel na ultrapassagem de dificuldades,
desenvolvimento de capacidades e aperfeicoamento da agdo pedagogica.

Nesse caso, 0 supervisor se mantém numa postura de profissional experiente,
mais seguro, servindo de esteio para as insegurancas do estagiario, que a ele
recorre apontando suas dificuldades e incertezas.

Sabe-se, também, que o posicionamento do professor orientador de estagio
estq estritamente ligado a uma série de fatores que devem ser considerados.
Primeiramente cabe lembrar que o professor estd submetido a normas curriculares e
a uma metodologia j& proposta pela instituicdo, assim, no seu discurso, outros
discursos falam, discursos ideologicamente institucionalizados e constituidos. No
entanto, cabe ressaltar, que o professor orientador ndo € um reprodutor mecanico do
que prescreve o curriculo, ao contrario, ele é consciente de sua atuagdo frente a
esse instrumento.

O curriculo pode ser considerado como uma referéncia sobre o modo de ser
de cada curso, operando na subjetividade docente e constituindo-a de determinadas

maneiras. O curriculo é criado pelo colegiado do curso (chefes de departamento,
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coordenadores e professores) para que as metas institucionais sejam atingidas, de
um modo que se possa administrar o corpo docente, tornando-os sujeito de um tipo
especifico, determinado ideologicamente pela instituicdo a qual representam.

De acordo com Foucault existem poderes disciplinadores que se afirmam
como estratégias normalizadoras da sociedade e dos individuos, através de

“ A

tecnologias proprias. Segundo o autor “é um dispositivo, um mecanismo, um
instrumento de poder que assegura a sujei¢do”. E, ainda, “é o diagrama de um poder
que trabalha o corpo dos homens, manipula seus elementos, produz seu
comportamento, enfim, fabrica o tipo de homem necesséario ao funcionamento e
manutencgdo da sociedade” (1996, p. XVII).

Assim, pode-se considerar o curriculo como sendo um instrumento de poder
disciplinar utilizado pela instituicdo para produzir, determinar e constituir sujeitos-
educadores que a representem ideologicamente.

O poder disciplinar, segundo Foucault “¢ uma técnica de distribuicdo dos
individuos através do espaco individualizado, classificatério, combinatério. A
disciplina estabelece sujei¢do” (1996, p. XVII).

Dessa forma, esse poder age por meio de mecanismos estratégicos sutis e
produz um tipo especifico de individuo. Os mecanismos dessa tecnologia que
Foucault chama de disciplina incidem sobre a constituicdo do sujeito, instigando a
acao dele e visando a uma incitagéo de atitudes.

Sendo o poder, considerado por Foucault como microfisico!, néo
subordinado a nada, existindo numa multiplicidade de formas e sendo produtor de
realidades e coisas, ele possui uma positividade. A nocdo de positividade do poder é
uma das importantes contribuicbes do autor neste campo teorico, dissociando
dominacgdo de represséo; transcendendo as andlises que evidenciam 0s aspectos
negativos - proibir, censurar, interditar, coagir, reprimir. O poder possui positividade,
€ produtor de saberes, discursos, sujeitos, desejos, etc. Quanto a isso, Foucault

ressalta que:

1 O que Foucault chamou de microfisica do poder significa tanto um deslocamento do espaco da sua
andlise quanto do nivel em que esta se efetua. Dois aspectos intimamente ligados, que atuam
como procedimentos técnicos de poder, realizando um controle detalhado do corpo
(comportamento).
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E preciso parar de sempre descrever os efeitos do poder em termos
negativos: ‘ele exclui’, ele ‘reprime’, ele ‘recalca’, ele ‘censura’, ele ‘abstrai’,
ele ‘mascara’, ele ‘esconde’. O poder possui uma eficacia produtiva, uma
riqueza estratégica, uma positividade. E é justamente esse aspecto que
explica o fato de que tem como alvo o corpo humano, ndo para suplicia-lo,
mutila-lo, mas para aprimora-lo, adestra-lo (1996, p. XVI).

E ainda, “o que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito €
simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forca que diz ndo, mas que de fato ele
permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso”
(FOUCAULT, 1996, p. 8).

Portanto, uma relac@o de poder € definida como um modo de acdo que age
sobre o sujeito incitando, incentivando, fazendo falar. Ndo ha uma relacdo de
dominacdo em que se procura moldar, mas sim, constituir sujeitos. O poder, assim,
ndo é um controlador de forgas, mas um produtor (de prazeres, discursos, saberes)
e um organizador.

Assim, pode-se considerar que o poder que envolve um orientador de estagio,
€ um poder produtivo, que orienta e guia. Foucault enfatiza que o poder ndo é para
expulsar os homens da vida social, impedindo o exercicio de suas atividades, mas
sim, guia-los em suas agbes para que seja possivel e viavel utiliza-los ao maximo,
aproveitando suas potencialidades.

Foucault salienta, também, que a grande importancia estratégica que as
relacbes de poder disciplinares desempenham nas sociedades modernas vem
justamente do fato de elas ndo serem negativas, mas positivas e, ainda, que o
individuo é uma producéo do poder e do saber, ou seja, o poder disciplinar ndo
destréi o individuo; ao contrario, ele o produz. “O individuo ndo € o outro do poder,
realidade exterior, que € por ele anulado; é um de seus mais importantes efeitos”
(1996, p. XX).

Nesse caso, o orientador parte de um curriculo determinado pela instituicdo a
qual representa para, a partir dai, constituir-se enquanto educador, utilizando suas
estratégias e potencialidades consideradas adequadas para exercer sua fungéo e
pbr em pratica o poder que Ihe é dado.

Cabe ressaltar, também, que o sujeito estd sempre em posi¢cfes diferentes,
ora ele esté subordinado a diferentes poderes, ora ele € o poder que subordina. Em

relagdo ao orientador de estagio, fica evidente essa relacdo com o poder, na qual ele
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exerce um papel de subordinado em relacdo a instituicdo que representa e, em
contrapartida, exerce um papel de poder em relagéo aos seus alunos.

Levando-se em consideragdo o vocébulo “orientador”, se percebe que remete
a uma idéia e uma posicao de autoridade, atribuindo determinados gestos e atitudes
de poder do professor orientador sobre o estagiario.

A nocdo de autoridade relacionada ao poder é fundamental para a
manutengdo das instituicdbes e de sua funcdo disciplinar perante os individuos.
Dessa forma, a autoridade se apresenta como um aspecto normativo, pois é o que
deve ser seguido ou obedecido. Convém, ainda, salientar que, para que a
autoridade seja exercida, € preciso que o poder de quem a exerce seja legitimado e
reconhecido socialmente.

Para Foucault o poder ndo existe em si, mas como um modo de acdo de
alguns sobre os outros, o poder tem um carater operatorio, que se caracteriza muito
mais pela produgéo do que pela repressédo. A concepgéo do autor sobre as relagdes
de poder se apo6ia hos mecanismos produtores de idéias, palavras e acdes.

Cabe lembrar, também, que o discurso avaliador do orientador de estagio em
relagdo ao seu estagiario é significativo, pois ao evocar discursividades que atribuem
efeitos de verdade, reflete algumas imagens com as quais, este, possivelmente
passara a se identificar, constituindo-se na sua prética docente.

Com isso, fica evidente que por tras do planejamento da aula de leitura
elaborada por um aluno estagiario, existe uma carga de outros discursos que se
fazem presentes. Além do conhecimento que o constitui em sujeito-profissional-
docente, e as condi¢bes de produgcdo que o envolvem, esta o discurso institucional
que lhe é passado pela voz do orientador, somado as diversas vozes que
constituiram esse orientador no seu percurso de formacdo docente e na sua pratica
social.

Através disso, pode-se perceber que a aula de leitura esta submetida a
poderes disciplinares ideolégicos que fazem parte do processo de sua producéo e
que séao indispensavelmente considerados, pois irdo, de certo modo, refletir na agéo
discente. Segundo Foucault, “todo conhecimento s6 pode existir a partir de
condigdes politicas e todo saber tem sua génese em relagBes de poder”. Ou seja,
“todo exercicio de poder é, ao mesmo tempo, um lugar de formagéo de saber” (1996,
p. XXI).
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3.2 A Posicdo Sujeito do Professor Estagiario e a Planificacdo de Aulas

Sabe-se que o estagio pedagdgico é considerado um momento fundamental
enquanto processo de transicdo da posi¢ao aluno para posi¢éo professor, no qual o
estagiario ter4 a oportunidade de manter um contato com a realidade de ensino
como prética de sua acdo educativa.

No momento da sua pratica de ensino, 0 estagiario arrasta consigo a criagdo
de expectativas em relag@o ao seu desempenho como professor, situagdes dificeis e
imprevistas, a constante exigéncia de respostas adequadas, a situagcdo de estar
frente a uma turma e ter em suas maos o poder de guia-la.

Além desses fatores, o estagiario sabe que, no periodo da sua pratica de
ensino, ele estd em uma posi¢édo sujeito que é avaliado constantemente por suas
atitudes, posturas, pelo conhecimento demonstrado e planificagéo de suas aulas.

E, portanto, nesse momento, que o orientador se faz presente, para auxiliar o
estagiario a lidar com seus medos e insegurancas, ajudando-o a encontrar as
solugcbes mais adequadas para os problemas com que ele se depara no processo
ensino-aprendizagem. Em contrapartida, € esse mesmo orientador que, numa
posicéo de poder disciplinador sob o estagiario, avalia e “pune” se necessario.

Tudo isso contribui e faz a diferenga no planejamento de aula do estagiério,
pois esse serd assujeitado pelas normas da instituicdo em relacdo ao estagio e,
principalmente, pelo seu orientador.

Assim como o orientador de estagio esta submetido a normas curriculares e €
constituido ideologicamente pela instituicdo a qual representa, o estagiario também
estara submetido a esses fatores por intermédio de seu orientador. A voz do
orientador, assim como as outras vozes que constituiram o estagiério, enquanto
profissional, durante sua caminhada no curso de graduagéo, se fardo presentes no
momento em que este estiver preparando as suas aulas.

Antes que o aluno vé para sala de aula exercer a pratica docente, ele deve
submeter-se a uma série de normas curriculares estabelecidas pela instituic&o.
Primeiramente o aluno deve fazer visitagbes a escola que pretende trabalhar, para,
assim, ir constituindo-se enquanto sujeito-educador. Em segundo lugar, deve
elaborar um projeto que visaré tragar seus objetivos, desenvolver a fundamentacao

tedrica e elaborar um cronograma de atividades para organizar seu tempo em



66

relagdo as horas aula que terd que ministrar. E, entdo, elaborar os planos de aula
com a supervisdo de seu orientador de estagio.

Nenhum estagiario podera iniciar a pratica de ensino, em sala de aula, sem
que o orientador de estagio tenha revisado e aprovado sua planificagdo de aula.
Nesse caso, percebe-se que o orientador de estagio estd em uma posi¢do de poder
em relacdo ao seu aluno-estagiério.

Como vimos anteriormente, 0 sujeito esta sempre em posi¢des diferentes de
poder, em determinados momentos ele & constituido pelo poder do outro e, em
outros momentos, ele esta sob o comando do poder, constituindo sujeitos, através

de seus saberes. Foucault nos diz o seguinte:

A acéo sobre o corpo, o adestramento do gesto, a regularizacdo do
comportamento, a normatizacdo do prazer, a interpretacdo do discurso,
com o objetivo de separar, comparar, distribuir, avaliar, hierarquizar, tudo
isso faz com que apareca pela primeira vez na histéria, o homem, como
producdo do poder. Mas também, e ao mesmo tempo, como objeto do
saber (1996, p. XX).

E fundamental levar em consideracdo que saber e poder se implicam
mutuamente, ndo ha relagdo de poder sem constituicdo de um campo de saber,
como também, reciprocamente, todo saber constitui novas relagdes de poder.

E nessa relacdo de poder, o professor estagiario prepara suas aulas,
submete-se a aprovagéo do seu orientador e parte para pratica docente, na qual ele
estabelecera uma relagdo de poder com seus alunos e sua posi¢do sujeito tomara
outra forma.

Assim, assumindo a posi¢cdo sujeito de professor, perante seus alunos, o
estagiario tem a ilusdo de que seu discurso é proprio e Unico, de que ele é o dono do
seu dizer. Para isso, Coracini, ressalta que “o professor tem a ilusdo de que € ‘dono’
do seu fazer pedagdgico, de que o que diz, as explicacdes que fornece, os

conselhos que da séo originais” (2002, p. 28). E, ainda:

O professor, que se acredita com total controle sobre o seu préprio
dizer, tem a ilusdo de que pode tornar suas palavras claras,
monossémicas, de modo a serem compreendidas por todos os alunos da
mesma maneira, independente da turma ou da escola [...] (2002, p.28).
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Para a AD, como vimos anteriormente, o sujeito é constituido pelo discurso e
interpelado pela ideologia e é préprio dessa condicdo de sujeito a ilusédo de sua
autonomia, ndo percebendo seu assujeitamento ideoldgico.

Por outro lado, Coracini afirma que os alunos na sua posicéo de aprendizes
acreditam firmemente nas a¢fes pedagdgicas do professor, no seu dizer e no seu
discurso. E, também, nos diz que “séo eles que, inseridos numa formacao ideologica
dada e, consequentemente, numa dada formacdo discursiva, legitimam
inconscientemente a autoridade do mestre” (2002, p.28).

Como vimos no item 1.4.2.1, o discurso do professor é visto como autoritario,
pois é nele que se insere o discurso pedagdgico, que aparece como discurso do
poder, no qual se percebe a posi¢ao privilegiada do professor em relacdo aos seus
alunos.

E é por estar em uma posigéo privilegiada, que, muitas vezes, o professor
acaba produzindo um discurso dominante, como se fosse fonte de verdade absoluta
e inquestionavel, ndo permitindo seus alunos, se manifestarem enquanto sujeitos.
Isso pode ser percebido, claramente, por meio das sequéncias discursivas das
atividades propostas em aula, considerando os operadores discursivos de ordem,
como: faca, elabore, copie, reescreva, etc.

Também vimos no item 2.4, que a leitura para a analise do discurso deve ser
produzida de acordo com as condicdes de producdo que a envolvem. O texto é
considerado como uma unidade néo fechada em si mesma, pois estabelece relacdes
com o contexto, com outros discursos e com outros textos. Assim, o leitor deve ter a
oportunidade de interagir com o texto escrito levando em consideragéo todos esses
fatores, para entdo, poder (re) construir sentidos.

Como verificamos anteriormente a posi¢@o sujeito do estagiario estd em nivel
diferente em relagdo a um professor em situagéo profissional, pois existem varios
fatores que contribuem para a assujeigdo do seu comportamento.

O que ocorre, muitas vezes, € que o professor estagiario se detém,
prioritariamente, nos conteldos gramaticais que precisam ser trabalhados nas suas
20h/a, com um certo receio de nédo atingir o objetivo que lhe foi proposto e, com isso
se prejudicar em relacdo a avaliacdo da sua prética.

Diante disso, algumas vezes, a leitura em sala de aula € pouco explorada, e
as atividades de interpretagéo séo pouco consideradas pelo professor que opta por

desenvolver atividades somente relacionadas a gramética a partir do texto. Assim, o
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texto acaba sendo um pretexto para o ensino de gramética e deixa de ser um lugar

de produgéo de sentidos. Segundo Coracini:

O texto é, na maioria das vezes, usado como pretexto para o estudo
de gramética, do vocabulario ou de outro aspecto da linguagem que o
professor reputa como importante ensinar. Assim, o texto perde a sua
funcdo essencial de provocar efeitos de sentido no leitor-aluno, para ser
apenas o lugar de reconhecimento de unidades e estruturas linglisticas
cuja funcionalidade parece prescindir dos sujeitos (2002, p. 18).

Acredita-se que o texto, também pode auxiliar no ensino de gramatica e que é
um grande facilitador para que ocorra o processo de aprendizagem, porém, ndo se
pode permitir que o texto seja visto somente como um mero instrumento para o
ensino de gramética. Antes disso, o0 aluno deve fazer associagfes, interagir, produzir
significados dialogando com o texto e relacionando-o com o mundo levando-se em
consideragéo todas as condi¢cdes de produgéo que os envolvem.

Frente a isso, a planificacdo da aula de leitura elaborada pelo professor
estagiario, deve ser analisada considerando todos os fatores de sua producéo,
inclusive a posicao sujeito em que se encontra o estagiario em relagdo as normas da
instituicéo e frente ao seu orientador.

E, assim, em meio a diversas vozes, na sua relacdo com o outro, o estagiario
vai se constituindo enquanto profissional de educacéo, e vai produzindo o seu modo
de ser professor, de trabalhar com seus alunos, de elaborar as suas aulas.

Cabe lembrar, também, que nesse processo de constituicdo do sujeito ha que
se considerar a relagdo entre inconsciente e ideologia. De acordo com a teoria de
Pécheux, o inconsciente e o0 assujeitamento ideoldgico estdo materialmente ligados,
como processo na interpelacédo e identificagdo do sujeito. Orlandi afirma que “n&do ha
ideologia sem sujeito” (1996b, p. 56).

De acordo com a teoria da Andlise do Discurso, dependendo da posi¢édo
ideoldgica assumida pelo sujeito, serd definida a formacdo discursiva que
determinard o que pode e deve ser dito. Segundo Orlandi, “a formagédo discursiva €,
enfim, o lugar da constituicdo do sentido e da identificagéo do sujeito” (1996, p. 58).

Portanto, durante o estagio, o professor estagiario assumira e definira seu

papel enquanto sujeito interpelado e constituido ideologicamente. Em relagéo a isso,
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Michel Pécheux, em sua teoria, afirma que o sujeito ao se identificar, adquire sua

identidade.

3.3 O Texto, o Leitor e as Atividades de Leitura

Retomando o significado de texto, visto no item 1.4.1, deste trabalho, com
base tedrica na andlise do discurso de linha francesa, chegar-se-a a uma unidade de
andlise, objeto empirico, inacabado, complexo de significagéo e lugar onde ocorre o
jogo de sentidos.

7

Sendo assim, o texto, a partir da pratica de leitura, é constitutivo de
significagdes. Para que essa pratica ocorra € necessario que o leitor tenha a
oportunidade de interagir com o texto, podendo levar em consideracdo 0 seu
contexto soécio-histérico-ideolégico e sua histéria de leituras. Cabe lembrar que o
texto n&o tem sentido fora de suas condi¢cdes de produgéo.

Com isso, as atividades de interpretacdo devem abrir espaco para o aluno
interagir, ndo esquecendo que para a AD, interpretar ndo é decodificar signos, nem
apreender sentidos, mas sim, posicionar-se diante do texto, relacionando-o com o
mundo, com outros textos, levando em consideracdo as FDs e, como ja vimos, as
condi¢des de producgdo que se encontrar.

Coracini afirma que “o professor é para o aluno como o ponto de apoio, 0
centro para onde convergem as falas do aluno” (2000, p.75). E ainda, numa
pesquisa realizada pela autora, ela pdéde comprovar que os alunos buscam
responder exatamente ao que o professor deseja e que raramente, assumem uma
resposta diferente. Diante disso, Coracini considera que “a homogeneidade aparente
esconde uma superposicdo de textos lidos, ouvidos, repetidos, ao longo da
formagao profissional de uns e das experiéncias escolares de todos [...]" (2000, p.
84).

Também, segundo Coracini:

A aula de leitura constitui uma manifestacédo do imaginario discursivo,
partilhado social e culturalmente pelos sujeitos de uma determinada
formacéo discursiva, no que diz respeito, dentre outras coisas:

- ao lugar que alunos, de um lado, e professor, de outro, devem ocupar:
a uns é dado responder, obedecer; ao outro, ensinar um certo saber
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selecionado, estimular a aprendizagem, dirigir o raciocinio, avaliar,
controlar a disciplina, o saber...

- ao que significa ensinar/aprender a ler: pronunciar corretamente,
compreender todas as palavras de um texto, traduzir;

- ao conceito de linguagem e de texto: mero objeto, instrumento de
comunicacéo (2000, p. 84).

Dessa forma o texto deixa de exercer seu papel fundamental que € o de servir
como um objeto empirico, inacabado, lugar em que ocorre o0 jogo dos sentidos, para
ser somente um pretexto para o ensino de gramética, cOpia de fragmentos,
reconhecimento de personagens, transcricdo de falas, sem intencdo nenhuma de
produzir leituras. Assim, as atividades acabam cristalizando o discurso do aluno e
nada tem de interpretagéo.

E importante atentar para o fato de que as atividades de interpretacdo e
compreensdo, propostas em aula, € que vao determinar as condi¢6es de leitura e o
modo de producgéo de respostas elaboradas pelos alunos em relagéo ao texto lido.

Outro fator importante nesse processo de interagdo e produgédo de sentidos
refere-se ao grau de complexidade das atividades. Os alunos ndo devem ser
poupados de novos desafios, pelo contrario, devem ser levados a pensar, refletir,
comparar, associar e posicionar-se frente ao texto lido. A formag&o do leitor € um
processo de amadurecimento, quanto antes comecar, mais sentido far4 na vida do
aluno-leitor. De acordo com Orlandi, “o professor deve colocar desafios a
compreensibilidade do aluno sem deixar de lhe propiciar as condigdes para que esse
desafio seja assumido de forma consequente” (1996b, p. 88).

Grigoletto, em uma pesquisa realizada, pode comprovar que “na situagéo de
sala de aula, uma leitura prevista com certeza € a do professor que, através das
atividades didéaticas que propde, direciona o sentido que o aluno deve atribuir ao
texto” (2002, p.90).

Essa realidade ndo condiz com o posicionamento de Kleiman no qual “a
leitura é um ato individual de constru¢do de significado num contexto que se
configura mediante a interacdo entre autor e leitor, e que, portanto, sera diferente,
para cada leitor, dependendo se seus conhecimentos, interesses e objetivos do
momento” (2001a, p.49). Diante disso, a autora considera algumas atividades de
leitura, propostas para os alunos, como sendo incoerentes, por privilegiarem uma

Unica leitura, a do professor, como sendo correta, a leitura autorizada.
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Grigoletto destaca, ainda, que os alunos ndo questionam as respostas que
recebem do professor, “esperam uma Unica resposta certa para cada questdo do
exercicio, resposta que é invariavelmente aquela do professor, e seguem o0s passos
propostos pelo mestre para a realizagao da tarefa” (2002, p. 89).

Para a autora, esse comportamento do aluno é esperado, considerando os
papéis de aluno e professor numa concepgéo hierarquizada na sala de aula, onde o
professor comanda, o aluno executa; o professor detém o saber e o aluno recebe
esse saber.

Esse carater de autoridade do professor encontra sua legitimidade na crenca
de que ele é depositario de um saber absoluto, de uma verdade sacramentada a ser
transmitida e compartilhada.

Coracini salienta que a escola, em nome da ordem e do progresso, propde
uma educacdo onde as verdades sdo absolutas e inquestionaveis porque sao
respaldadas pela ciéncia, onde s6 hd uma interpretagdo possivel para os fatos e
para o mundo (1999, p. 12).

Dessa forma, a educacgéo acaba discriminando e silenciando os alunos. Essa
tendéncia & homogeneizacdo mascara a constitutividade heterogénea do sujeito e
do discurso.

Também, é importante ressaltar, de acordo com Grigoletto, que raramente, é
exposto ao aluno as explicacbes do porqué das atividades que lhes sdo propostas.
Normalmente, o aluno ndo é concebido como um sujeito que deva ser informado
sobre os propdsitos de cada atividade que trabalha em aula. Vé-se nessa auséncia,
mais uma caracteristica de um discurso autoritario e de verdade, que néo precisa de
justificativas para se legitimar (1999, p. 69).

E, baseada em algumas de suas pesquisas, Grigoletto constata que o uso
que o professor faz, ainda que de forma inconsciente, de seu papel de sujeito
detentor de um saber que Ihe é conferido institucionalmente, cultiva, no aluno, uma
postura passiva, que é visto como receptor de conhecimentos inquestionaveis e de
sentidos fixos e preestabelecidos (2002, p. 103).

A autora também ressalta que se “a dimenséo discursiva de um texto nédo é
reconhecida, o texto passa a ser concebido como uma unidade de significado que
tem um funcionamento interno autdnomo, independente do leitor e das condi¢des de
producgéo da leitura” (2002, p.88).



72

Orlandi, da mesma forma, chama a atencéo para o fato de que na escola, em
geral, se da uma leitura prevista para o texto, como se ele, por si, a suscitasse
inteiramente. Exclui-se, dessa forma, qualquer relacdo do texto, e do leitor, com o
contexto histérico-social, cultural, ideologico (1996b, p. 44).

Ocorre que, muitas vezes, a estrutura cristalizada das atividades de
interpretacdo, revela seu caréater autoritario e massificante, ao negar espaco para
individualidade do aluno, abafando a expresséo da voz de cada um, impedindo-os
de fazer uma leitura livre e diferente.

Sendo assim, as atividades de leitura devem abrir espaco para o processo de
interagdo e producdo de sentidos, pois o aluno-leitor ndo pode ter o seu contexto
sécio-histérico-ideolégico e a sua histéria de leituras apagados no processo de

“ A

construcédo de significados durante o ato de leitura. Segundo Coracini, “¢ 0 momento
histérico social que determina o comportamento, as atitudes, a linguagem de um e
de outro e a propria configuracdo do sentido” (2002 p. 15).

Quanto a isso, Orlandi salienta que “a leitura é produzida em condi¢des
determinantes, ou seja, em contexto sécio-histérico que deve ser levado em conta”.
E ainda, “leituras que sdo possiveis, para um mesmo texto, em certas épocas ndo o
foram em outras e leituras que ndo séo possiveis hoje o serdo no futuro” (1996b, p.
86).

Desse modo, para a Andlise do Discurso pode-se dizer que ha leituras
previstas para um texto, embora essa previsao néo seja absoluta, pois sempre seréo
possiveis novas leituras dele.

As atividades de interpretagdo de um texto devem estar abertas a diferentes
respostas, nas quais os alunos se posicionarao, fardo associagoes e significardo, de
acordo com a sua produgdo de leitura considerando o seu contexto socio-historico
ideoldgico.

Diante disso, Orlandi enfatiza e chama a atencdo para alguns fatores

fundamentais que devem ser considerados:

A contribuicdo do professor, em relacéo as leituras previstas para um
texto, € modificar as condigBes de producdo de leituras do aluno, dando
oportunidade a que ele construa sua histéria de leituras e estabelecendo,
guando necessario, as relaces intertextuais, resgatando a histéria dos
sentidos do texto, sem obstruir o curso da histéria (futura) desses sentidos
(1996b, p. 88).
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E, ainda, segundo Orlandi “seria desnecessério lembrar que o professor ndo
deve perder de vista que essa historia de leituras do aluno ndo é necessariamente
igual a sua” (1996b, p. 88).

Dessa forma, as atividades de interpretacdo devem permitir que o aluno
extrapole o texto, relacionando o que estd escrito com suas experiéncias prévias e
com a realidade em que vive, fazendo agir sua histéria individual.

Enfim, diante de todas as considera¢cbes analisadas, percebe-se que as
atividades de interpretagcdo de um texto, elaboradas pelo professor, devem levar em
consideragdo uma série de fatores que sdo de fundamental importancia para o
processo de produgéo de leitura do aluno, bem como sua constituicéo e identificagcéo

enquanto sujeito-leitor.
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4 METODOLOGIA

“Ler, ndo para contradizer e refutar,
nem para crer e pressupor,
nem para achar assunto e conversa,
mas para pensar e considerar”.
(Francis Bacon)

Neste trabalho se buscard analisar, como foi dito anteriormente, sob a
perspectiva da Andlise do Discurso de linha Francesa, as atividades de leitura de
textos propostas em lingua materna, por estagidrios do curso de letras da
Universidade Regional Integrada — Campus de Santo Angelo. O corpus deste
trabalho constitui-se de oito relatorios das aulas ministradas pelos alunos e
apresentados em fase final de estagio, no ano de 2004.

O relatério é um documento apresentado pelo estagiario ao final da sua
atividade préatica de estdgio, no qual constam todas as suas atividades propostas
durante a sua agdo pedagdgica, como reflexo de sua atuagdo docente frente a
situacao de sala de aula, propiciando, assim, ser um instrumento de analise efetiva
em relacdo as atividades de leitura.

Dessa forma, a partir de cada relatério sera selecionada uma aula, buscando—
se duas aulas referentes a cada série do Ensino Fundamental (52, 62, 72 e 8?),
totalizando oito aulas a serem analisadas. Para tanto, serdo feitos recortes
necessarios respeitando o foco principal da analise que sdo as atividades propostas
para a leitura.

Partindo disso, procurar-se-a verificar até que ponto essas atividades
elaboradas pelo professor-estagiario permitem a producéo de leitura pelo aluno ou

se o induzem a uma leitura pretendida.
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Para alcancar esse objetivo, parte-se da hipotese de que a maioria das
atividades de interpretacdo ndo permite que o aprendiz faga uma leitura propria do
texto, induzindo-o a uma leitura tencionada, ndo dando espago para 0 mesmo se
posicionar enquanto sujeito-leitor critico.

O campo discursivo de referéncia constitui-se, portanto, pelo discurso
pedagogico e o espaco discursivo, no qual é delimitado o corpus, refere-se,
especificamente, as atividades propostas para a leitura.

O uso da ordem, nas atividades, opera como uma forte voz do outro
(professor) que detém o poder e que se utiliza desse poder para direcionar, guiar,
manipular o processo de constituicdo dos sujeitos (alunos), assujeitando-os a agirem
de determinados modos. De acordo com Foucault “o poder € um procedimento que
realiza um controle detalhado, minucioso do corpo - gestos, atitudes,
comportamentos, héabitos, discursos” (1996, p. XII).

A analise do discurso permite verificar tal fato, através das marcas linguisticas
reveladas mediante o funcionamento do intradiscurso. A partir da analise
intradiscursiva chegar-se-4 ao nivel interdiscursivo que trata das relagdes que a
sequéncia discursiva estabelece com o seu exterior constitutivo.

Para a AD, o sujeito desconhece o modo como os saberes passaram a fazer
sentido nele, mas acredita ser dono deles. Como os sentidos ndo sdo literais, a
andlise opde a transparéncia da linguagem, a literalidade do sentido, desvendando a
opacidade e intencionalidade, o descentramento e o efeito de sentido produzido por
meio das atividades de leitura.

Também, mediante a analise do discurso pedagogico que compde as
atividades de leitura, se podera apontar para a existéncia do direcionamento de uma
leitura parafrastica e/ou polissémica, em relacdo ao texto lido.

E, assim, este trabalho buscard analisar as atividades de leitura,
considerando as posigdes sujeito em que se encontram professor e aluno, levando-
se em conta as condicdes de producdo discursivas, bem como o lugar por eles
ocupado no discurso.

Por ser uma andlise proposta no ambito da andlise do discurso, considerar-
se-4 ndo so os aspectos linguisticos, mas também histéricos, sociais e ideoldgicos.

E importante ressaltar que na Andlise do Discurso ndo existem modelos
prontos. Os principios metodolégicos que norteiam 0 processo interpretativo do

analista resultam da observacdo e analise dos processos discursivos. Mediante a
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andlise desses processos, pode-se chegar aos efeitos de sentido no discurso. De

acordo com Coracini:

€ possivel perceber as regularidades que transformam a aula em uma
Formacé&o discursiva (com regras de funcionamento proprias, responsaveis
pelos efeitos de homogeneidade), mas também e, sobretudo, contradi¢cdes
e conflitos, capazes de provocar mudancas ainda que ndo se saiba
exatamente onde se vai chegar, quais efeitos de sentido, que reacdes uma
andlise pode suscitar, sabendo em todo caso, que é a via aberta mais
propicia a transformacéo do ensino (2002, p. 10).

Sendo assim, espera-se que essa andlise venha a contribuir para uma
reflexdo sobre o processo de desenvolvimento da leitura em lingua materna, bem
como a importancia da elaboragéo de atividades que levem o aluno a produzir sua
leitura, tornando-os capazes de posicionar-se criticamente frente ao que Iéem.
Acredita-se, que mediante pesquisas e analises, encontrar-se-d40 caminhos mais

efetivos que levem a uma transformacéo positiva do ensino.



5 ANALISE DOS DADOS

E preciso buscar... e respeitar as diferencas, assim, realiza-se
nosso maior intento, na certeza de que cada leitor, com sua
experiéncia, sua vida, sua reflexdo, acrescentara a tessitura,
sempre inacabada, de cada um dos textos [...] novos fios, novos
sentidos, novos suplementos...
(coracini)

Como ja exposto neste trabalho, as atividades de interpretacdo de textos em
sala de aula sédo fundamentais, pois possibilitam a interagdo entre aluno e texto,
abrindo espaco para produgéo de sentidos.

O que ocorre, porém, € que, muitas vezes, esse processo de construgdo de
sentidos, a partir da leitura de um texto, € conduzido, pelas escolas, de uma maneira
equivocada, por fecharem as portas ao dialogo entre texto e leitor, induzindo os
alunos a uma leitura j& prevista, por meio de atividades que se restringem a
superficialidade da copia de fragmentos, identificagdo de autores e personagens,
estudo do vocabulario ou, simplesmente, para o ensino de gramatica.

O que se percebe, enquanto docente, é que os alunos tém sérias dificuldades
em perceber no texto, aquilo que esta implicito, em ler as entrelinhas, relacionar,
associar, comparar e posicionar-se com vistas a construir sentido. Estdo tdo
acostumados a copiar e receber respostas prontas que ndo conseguem ir além, nas
suas leituras.

Dessa forma, os alunos acabam se acomodando e se afastando de tudo o
que os leva a pensar, a refletir, a criar e, com isso, tornam-se acriticos, incapazes de
opinar e de se posicionar enquanto sujeitos.

Os comandos das atividades de interpretagdo de textos devem privilegiar o
processo de interacdo, fazendo com que o aluno produza sua propria leitura e

construa sentidos.
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Diante disso, considera-se relevante, a analise do encaminhamento dado as
atividades de interpretacdo de leitura propostas por estagiarios do curso de Letras
da URI- Santo Angelo, para alunos do Ensino Fundamental, no ano de 2004.

Para tanto, a andlise buscard verificar o modo como é proposta a
interpretacdo de textos a partir da 52 série até a 82 série, considerando, 0s
comandos utilizados nas atividades.

Como vimos na metodologia deste trabalho, serdo analisadas duas aulas
referentes a cada série do Ensino Fundamental, para assim, podermos ter uma visao
geral e gradual do trabalho com a leitura.

E interessante observar que a analise deste estudo limita-se as atividades de
leitura, ndo levando em consideragdo outros fatores como, por exemplo, o
desenvolvimento das atividades destinadas para o ensino de gramética.

Pode-se perceber que todas as aulas elaboradas durante o estagio, pelos
professores-alunos do curso de Letras da URI, seguem uma mesma estrutura. Os
mesmos s&o orientados a trabalhar, as aulas de Lingua Portuguesa, sempre
partindo de um texto (de qualquer género discursivo). Trabalha-se, na maioria das
vezes, nessa ordem: questfes de estudo de vocabulario, questdes de interpretacdo

e questdes referentes & gramatica, sempre em torno do texto proposto.

5.1 Aulas propostas para alunos da 52 Série do Ensino Fundamental

5.1.1 Aula
As questdes de interpretacdo séo propostas a partir de dois textos:

s Texto A —“A cigarra e a formiga (1)” (Ruth Rocha)

+ Texto B —“A cigarra e a formiga (2)” (Jean de La Fontaine)

Em relagdo as atividades propostas para interpretacdo desses textos €
possivel avaliar que, em alguns momentos, o professor (P) estabelece comentérios
proprios acerca dos textos, expondo a sua leitura para os alunos. Dessa forma, a
leitura chega até os alunos, pronta, ja realizada.

A questdo n°. 2 (onde se iniciam as atividades de interpretacdo) exemplifica

bem essa premissa:
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P: (2) Comparando os dois textos, vocé pode perceber que o conteudo (a
histéria contada) € o mesmo, mas a forma de organiza-la difere de um
para outro. Essas diferengas sdo basicamente quanto a extensdo do
texto e quanto a escolha das palavras.

Tomando apenas esses dois aspectos, 0 que podemos perceber na
adaptacao de Ruth Rocha? Marque as alternativas corretas.

Ao determinar que o conteudo das histérias € o mesmo, a leitura do aluno fica
delimitada pela afirmagdo do professor, que o induz & compreensdo do texto sob
esse angulo, proposto como adequado. Em seguida, o professor explana quais as
diferencas, sob sua Otica, que o aluno deve perceber nos textos em questdo, e
reforca que o mesmo deve se ater a esses aspectos (definidos pelo professor) para
assinalar as alternativas apresentadas como “corretas”.

Para tanto, o professor propfe trés alternativas para o aluno, sendo que
somente uma € considerada correta, e que esta claramente explicita, pois remete,
imediatamente, a proposicdo da professora, quando esta afirma que a diferenca
bésica dos textos esta na “extenséo do texto”.

Como vimos no item 1.4.2.1 deste estudo, o discurso pedagodgico, caracteriza-
se, normalmente, como discurso autoritario, uma vez que se revela como discurso
do poder, por meio do qual o professor assume uma voz auto-suficiente,
inquestionavel e segura de si, assumindo uma posicao privilegiada em relagdo aos
seus alunos. E, isso, percebe-se, claramente, na questao analisada.

Dessa forma o aluno ndo é convidado a produzir novos sentidos. Nesse caso
sua Unica tarefa é a de responder mediante a escolha da alternativa mais adequada
ao texto, dependendo estritamente da pergunta do professor.

De acordo com Coracini (2002, p. 78), existem algumas perguntas que sao
denominadas facilitadoras. Dentre elas destacam-se as questdes de multipla escolha
e as questdes de lacunas. S&o consideradas questdes que ndo exigem reflexdo por
parte dos alunos, bastando-lhes somente prestar atencéo.

Assim, o professor assume uma posicdo tradicional que lhe atribuido de
facilitador da aprendizagem, exigindo do aluno que apenas realize uma escolha
simples. E evidente que para o aluno escolher dentre as alternativas propostas, ele
realiza véarias opera¢gbes mentais, onde vai comparar o que se sabe com 0 que se
aprendeu para dai chegar as suas conclusfes. Coracini destaca que “essas

atividades constituem um empecilho a reflexdo e & autonomia. A vagueza com que
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sao formuladas e encaminhadas, as perguntas apontam para o desejo do professor
de ndo perder o controle da aula, do seu encaminhamento, das respostas ‘corretas’™
(2002, p. 79).

Desse modo o papel do aluno fica reduzido a fazer somente o que o professor
deseja: “escolher e marcar”, como um sujeito absolutamente passivo diante do texto,
ao qual é negada toda e qualquer possibilidade de envolvimento no processo de
construcdo de sentidos. Assim, 0 aluno € induzido a realizar uma leitura parafrastica,
mantendo o que ja foi dito.

Orlandi ressalta que as atividades com defini¢cées rigidas, cortes polissémicos e
encadeamentos automatizados que levam a conclusdes exclusivas e dirigidas,
reduzem-se ao ‘é porque €’ (1996a, p. 19).

Diante disso, percebe-se que o professor tenta padronizar as respostas dos
alunos, deixando de respeitar o individual de cada sujeito para dar lugar a
homogeneidade, o que o deixa mais seguro, por ndo ter que se deparar com 0 novo,
mediante questionamentos e reflexdes possiveis de serem lancadas, através de
questdes subjetivas.

Com relacéo a questéo n°. 3:

P: (3) Segundo o texto de La Fontaine, por que a formiga consegue ter

provisdes para o inverno?

Mais uma vez se observa a expressdo “segundo o texto”, que implica um
direcionamento, pelo fato de a professora estar afirmando que o autor estabeleceu,
desde sempre, uma Unica leitura possivel, ndo permitindo, assim, que o aluno va
além disso, tendo uma leitura individual e livre.

Nesse caso, 0 aluno apenas confirma a leitura do autor. E uma questdo que
ndo dé espago para o dialogo com o texto, ndo possibilitando o confronto entre a
histéria do dizer do autor e a histéria de leituras do leitor, obstruindo o caminho para
a reflexao e, consequentemente, producao de sentidos. Porém, cabe destacar, que
0 posicionamento do autor, interfere, de certo modo, no posicionamento do aluno-
leitor. De acordo com Orlandi, “ha sempre acdo por parte do leitor, ou melhor, a
leitura € um processo de interacdo. Logo, mesmo no reconhecimento de sentido
(leitura parafrastica) ha interferéncia. O que pode haver, isso sim, sdo graus

diferentes de interferéncia” (1996a, p. 201).
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As questbes 4 e 5 (Ultimas questBes referentes a interpretag@o) déo espaco
para a voz do aluno se manifestar, mesmo sendo perguntas que se relacionam com
0 texto, a resposta é de ordem pessoal. Vejamos:

P: (4) Qual sua opinido a respeito da atitude da formiga?

P: (5) Vocé conhece alguma outra versdo para a fabula “A cigarra e a

formiga”?

A questdo 4 busca evidenciar, de uma forma sutil, o0 comportamento dos
alunos, pois ao exporem seus pensamentos em relagdo a atitude da formiga, teréo
que se posicionar diante de duas concepgdes: “a certa ou errada”.

Nesse caso, ao justificar seu posicionamento, o aluno estara se significando
enquanto sujeito na/ pela histéria. E por meio da ideologia que ele se significa, é ela
que torna possivel a relagdo entre o pensamento, a linguagem e o mundo, unindo o
sujeito ao sentido.

Cabe lembrar que, para a andlise do discurso, o sujeito ndo € a fonte do seu
dizer, pois na sua fala, outras falas se dizem. E esse assujeitamento que vem “de
fora” concebe-se como ideologia. Assim, a questdo permite que o aluno faga
relagdes interdiscursivas, considerando as suas condi¢des de produgdo, bem como
seu contexto sécio-histdrico-ideolégico.

Nesse sentido de acordo com Orlandi “o espago de interpretagdo no qual o
autor se insere — e que 0 constitui enquanto autor — deriva da sua relagdo com a
memoria (saber discursivo), interdiscurso” (1996c, p. 15).

Assim, ao pensarmos na figura da formiga, que simboliza uma figura
trabalhadora, que batalha pela sua sobrevivéncia, percebe-se que exerce um
comportamento, de consenso geral, correto, pois desde pequenos, somos levados a
perceber a importancia social e a necessidade do trabalho, para garantir o sustento
das familias e o desenvolvimento da sociedade.

Quanto a atitude da formiga, de negar comida a sua vizinha cigarra (que
representa uma figura despreocupada com o futuro, que néo trabalha e s6 quer vida
boa) pode suscitar e produzir varios sentidos, tanto positivos quanto negativos. Se
pensarmos a partir da questéo ideoldgica de que os seres humanos devem ajudar
uns aos outros e ser solidarios, principalmente com um vizinho, que representa
proximidade, a atitude da formiga pode parecer egoista; por outro lado, se
pensarmos que a cigarra ndo merece essa ajuda, por nunca demonstrar interesse

em ir atras de trabalho, batalhar, se empenhar em preparar o seu futuro, reafirmando
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o fato de que ninguém ganha nada sem esforco e dedicagdo, que de bragos
cruzados, ninguém consegue chegar a lugar nenhum, a atitude da formiga parecera
correta e educativa (no sentido de que as pessoas devem lutar pelos seus objetivos).

E importante chamar a atencdo para uma questdo que Orlandi destaca na
relacdo entre o siléncio, a incompletude e a interpretacéo, onde considera o siléncio
como ‘fundante’ para o sentido (no caso da interpretacdo, o professor, ao escolher o
texto, tem uma intencionalidade (silenciada, mas presente) de produzir determinados
sentidos em seus alunos), € um modo de ‘domesticar os sentidos. Quanto a
incompletude, ndo deve ser pensada em relagdo a algo que seria (ou néo) inteiro,
mas a algo que néo se fecha, abrindo espaco para a interpretagdo (1996c).

Assim, por meio dessas relagdes determinadas historicamente com a
exterioridade, pelo interdiscurso, os gestos de interpretagdo acontecem. Ou seja,
nas relagdes de sentido que vao se constituindo historicamente, vdo se criando
‘redes’ que constituem a possibilidade de interpretagéo.

Dessa maneira, a questéo 4 permite aos alunos fazer todas essas relagdes e
manifestarem-se enquanto sujeitos, considerando os distintos modos de
subjetivagéo.

A materialidade expressa em um discurso traz a marca da subjetividade que a
produziu, pois representa, concomitantemente, a relagéo entre uma individualidade
posta em um tempo e espaco definidos historicamente e uma realidade que esta
sendo representada por essa individualidade.

Em relacdo a questédo 5, pode-se perceber a valorizagdo das experiéncias e
dos conhecimentos dos alunos, respeitando a individualidade de cada um, na
medida em que se permite a associagdo, a reflexdo, a comparagdo, entre 0s
conhecimentos prévios dos alunos e o texto.Também conduz a idéia de que ha
diferentes formas de ‘dizer’, que sdo atualizadas e/ou reformuladas, nas quais o
sentido se constituird de acordo com a formagéo discursiva a que pertencer.

Cabe lembrar, como vimos no item 1.3 deste trabalho, que “o sentido néo
existe em si, mas é determinado pelas posi¢des ideoldgicas colocadas em jogo no
processo socio-histérico em que as palavras sdo produzidas” (ORLANDI 1996b).

Assim, pode-se perceber que as questdes 2 e 3 direcionam o aluno para uma
resposta desejada pelo professor, ndo permitindo que o mesmo faga uma leitura

propria do texto, ndo havendo espaco para interpretacdo. Em contrapartida, as
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questdes 4 e 5 promovem a interpretacdo, possibilitando ao aluno interagir com o

texto, usando seus conhecimentos prévios e manifestando-se enquanto sujeito.

5.1.2 Aula ll

Para a segunda analise, envolvendo a 52 série, selecionou-se uma aula cujas
atividades de interpretagcé@o foram propostas a partir do texto: Uma histéria fantéstica
e simples — (autor desconhecido)

Antes da leitura do texto, ja € proposta, aos alunos, uma primeira atividade:
P: Leia atentamente a histéria abaixo e tente identificar qual a moral da
historia.

Ao solicitar que o aluno ‘identifique’ a moral da histéria, este é levado a fazer
algumas associagdes e reflexdes entre a situagao ocorrida no texto e a realidade em
que vive e, a partir dai, construir uma moral de histéria que se relacione com seu
posicionamento ideoldgico.

Cabe lembrar que a ‘moral da histéria’ esta relacionada & mensagem que,
intencionalmente, estd nas entrelinhas do texto, uma licdo que se quer passar,
mediante determinada situagao.

Ocorre, que logo em seguida ao texto, o professor propde alguns provérbios
que estariam ligados a moral da historia. Nesse caso, o0s alunos acabam
direcionando sua leitura para a leitura que o professor deseja que eles tenham. De
acordo com Ernst-Pereira: “a todo provérbio, corresponderia, antagonicamente, uma
tendéncia natural do ser humano, de carater pulsional, ndo compativel com a vida
em sociedade, a qual o provérbio deverd disciplinar” (1994, p. 98).

E, ainda, segundo a autora, “os discursos proverbiais apresentam
regularidades que nos permitem interpreta-los como mantenedores da concepgéo de
mundo do senso-comum, impondo ao homem o conformismo e a submissao” (1994,
p. 149).

Dessa forma, percebe-se que, a moral da histéria ja estava pré-estabelecida
pelo professor, na medida em que escolheu o texto e apresentou alguns provérbios,
anteriormente selecionados, para seus alunos.

Na sequéncia de sua aula, o professor faz uma distingéo entre as atividades

de compreensdo e as atividades de interpretagdo. Para as primeiras, propde
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atividades menos reflexivas, num nivel de identificagdo e cépias de fragmentos
retirados do texto. Em relacdo as segundas, sdo questfes mais abertas e subjetivas,
possibilitando a expressdo de pontos de vista pessoais, interagdo e,
consequentemente, o desenvolvimento do processo de constru¢do de sentido pelos

alunos. Vejamos:

» Atividades propostas para compreenséo do texto:

P: (1) O texto “uma histéria fantéstica e simples” é: (com opg¢bes para
marcar, considerando a tipologia textual)

P: (2) O texto é contado por um narrador:

P: (3) Como foram caracterizados os personagens do texto?

P: (4) Como era a relagdo entre os dois homens?

P: (5) Reescreva o cenério que o homem ao lado da janela descrevia.

P: (6) Apds a morte do companheiro, o outro homem assumiu o seu lugar,
ao lado da janela. Que fato foi descoberto?

P: (7) Qual foi a suposicdo que a enfermeira apresentou?

» Atividades propostas para interpretagéo textual:

P: (1) O que sugerem as longas conversas entre os dois homens?

P: (2) O que fazia 0 homem ao lado da janela imaginar um cenério
maravilhoso?

P: (3) Por que o homem descreveu a passagem de uma banda?

P: (4) Vocé concorda com a suposigao da enfermeira? Por qué?

P: (5) O que vocé achou desta histéria? Que mensagem ela nos deixa?

P: (6) Qual dos provérbios discutidos permite expressar a mensagem do
texto?

Pode-se perceber, nesse sentido, que as atividades de compreensdo séo
postas em um nivel que privilegia, em menor grau, a interacdo e a reflexdo, pelos
alunos, em torno do texto. Contudo, as questdes de interpretacdo favorecem o
processo de pensar, de se posicionar, de justificar e de constituir sentidos através
dessa interacéo.

A partir disso, cabe retomar a concepgédo de Orlandi, exposta no item 2.4
deste trabalho a qual concebe que “o sujeito que produz uma leitura a partir de sua

posicao, interpreta. O sujeito-leitor que se relaciona criticamente com sua posi¢éo,



85
que a problematiza, explicitando as condicdes de produgdo de sua leitura,
compreende” (1996b).

Diante disso, percebe-se que interpretacdo e compreensdo sao dois
processos que caminham juntos, porém em diferentes niveis de produgéo de leitura.
Cabe ressaltar que, de acordo com essa perspectiva, o nivel das questdes propostas
para os alunos como compreensdo textual ndo estaria privilegiando a interagdo™
entre texto e leitor, pois sdo atividades que exigem somente reconhecimento e
identificacdo de trechos e personagens do texto.

Nas atividades propostas, ha a prevaléncia de uma certa ambiglidade, pois,
ao mesmo tempo em que se direciona e rege o olhar dos alunos nas questdes
apresentadas como “compreensdo do texto”, é oferecida a esses alunos, nas
“questdes de interpretagcédo”, a possibilidade de expressar pontos de vista pessoais,
embora, em dados momentos, fundamentados em uma espécie de apreensao do
sentido do texto, ja comprometida com a visdo da professora. Conforme, citado no
capitulo 3 deste trabalho, em alguns espacos, configura-se, aqui, a “falsa” leitura
(Cap. 3,p. 1).

5.2 Aulas propostas para Alunos da 62 Série do Ensino Fundamental

5.2.1 Aula |

A aula | da 62 série, selecionada para andlise, tem suas questfes formuladas
a partir do texto: Um apdlogo (Machado de Assis)

O texto que trata do comportamento humano pode ser explorado sob
diferentes pontos para producéo de sentidos, mas sdo apenas quatro as questdes
formuladas para compreenséo e interpretacdo. Cabe chamar atencédo, aqui, para o
fato de as questbes serem classificadas, pelo professor, como: “Atividades de
compreensdo e interpretacdo”. Como vimos na andlise anterior (aula Il- 52. série), os

processos de interpretagdo e compreensdo andam sempre juntos exigindo, porém,

12 A interac&o é vista, pela analise do discurso, como um processo de influéncias e acées matuas que
0s participantes exercem uns sobre 0s outros na troca comunicativa, € o lugar em que se exerce
um jogo de acdes e reacdes. Uma interagdo é um ‘encontro’, um conjunto de acontecimentos que
compdem uma troca comunicativa completa e esta longe de reduzir-se a uma pura troca de
informacdes (CHARAUDEAU e MAINGUENEAU, 2004, p.281 a 284).
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graus diferentes de leitura. Nessa aula, o professor lan¢ca as perguntas de ordem
pessoal e deixa que o aluno interaja, de forma a estabelecer o grau de sua leitura.

Vejamos as questdes:
P: (1) Qual é o tema da discusséao do texto?

P: (2) Que espécies de pessoas sdo simbolizadas pela agulha, pela linha e

pelo alfinete?

P: (3) Em que sentido o professor de melancolia se compara a agulha?

P: (4) Que comparacdes podemos fazer entre o que acontece com a agulha e

a linha e o que ocorre com a baronesa e a costureira?

Como se pode perceber sdo questdes que dao espago para o aluno interagir
considerando sua posic¢édo ideoldgica enquanto sujeito. De acordo com Orlandi, “a
questdo do sentido € uma questdo aberta [...] [...] hd muitos modos de significar [...] a
relacdo do homem com os sentidos se exerce em diferentes materialidades, em
processos de significagdo diversos” (1996c, p. 12).

Embora sejam questdes pessoais que privilegiam o processo de interacéo,
em alguns momentos, nota-se que enfocam o texto como uma unidade fechada em
si mesma. Isso ocorre na questdo 1, quando o professor questiona o aluno acerca
da temética do texto. O uso do artigo definido “0” remete a uma singularidade, ou
seja, a existéncia de um unico tema.

Segundo Pécheux “o principio das leituras consiste em multiplicar as relagfes
entre o que é dito aqui (em tal lugar), e dito assim e ndo de outro jeito, com o que
dito em outro lugar e de outro modo, a fim de se colocar em posi¢ao de ‘entender’ a
presenca de ndo-ditos no interior do que € dito” (1997, p. 44).

Assim, para que haja oportunidades de o aluno fazer essas relagbes, €
preciso que lhe seja permitido, através de questionamentos, interagir, confrontar
posicOes ideoldgicas diferentes e manifestar-se de acordo com sua posi¢do socio-
histérica. Pode-se entender isso, como exemplo, na questdo n°. 2, onde é proposto
aos alunos fazerem associacbes com a realidade, a partir do comportamento dos
personagens do texto.

E interessante anotar que as perguntas 3 e 4 envolvem uma reflexdo acerca
da questédo do poder, do status e do lugar social. Tais questdes podem propiciar ao
aluno perceber a diregcdo dos sentidos do texto e, talvez, desenvolver uma posigéao

critica.
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De acordo com Grigoletto, “pensar em desenvolvimento da ‘consciéncia
critica’ deve implicar levar o aluno a perceber os aspectos envolvidos na leitura de
textos em aula” (2002, p. 90). E, ainda, “o aluno deve saber que ha sentidos
previstos para um texto. Essa previsdo advém das condi¢fes de producgédo da leitura
[...] [...] e vAo necessariamente influenciar a constru¢éo do sentido” (2002, p. 90 -
91).
As perguntas aqui analisadas situam-se em niveis mais e menos abertos,

ligados entre si pelo texto, tomado por um objeto pedagdgico determinado.

5.2.2 Aula ll

Para a segunda andlise, observaram-se as questdes formuladas a partir do
texto (género musical): Até quando (Gabriel o pensador).

As atividades dessa aula as atividades ndo estdo separadas em niveis de
leitura (compreenséo e interpretagdo), apenas figura como titulo, o termo ‘exercicios’
que leva-nos a pensar em algo automatizado, pesado, como atividade fisica, treino
e/ou adestramento. Ressalta-se que inicialmente h& uma atividade de
preenchimento de lacunas no proprio texto. Qual a finalidade? Saber se os alunos
conhecem a letra da musica? Verificar sua predicdo em termos de vocabulario? Isso
nao € explicitado.

Quanto as questbes que figuram nos “Exercicios”, de maneira geral,
provocam uma Unica leitura do texto. S&o elas:

» Questdes com alternativas para escolha da ‘resposta correta’:

P: (1) Podemos dizer que a temética da musica é:
P: (6) O vocabulo “muda” na linha 17 se refere a:
P: (7) O vocabulo “esta” na linha 28 se refere a:
P: (8) O vocabulo “matou” na linha 42 se refere a:

P: (9) O vocabulo “absolveu” na linha 46 se refere a:

» Questbes que usam 0 texto como pretexto para reconhecimento e
identificacéo de expressoes ligadas a ele.
P: (2) Que tipo de dificuldades sociais estdo explicitas no texto?

P: (3) O que quer dizer a expressao “saco de pancada’?
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P: (4) O que quer dizer a expressao “ou aceita ser um saco de pancada ou
vai pro saco”?
P: (5) Explique o quer dizer: “na mudanca de atitude ndo ha mal que nao

mude nem doenga sem cura’.

» Questdes para reflexdo e discusséo em grupo:
P: (a) O que a letra desta musica quer nos mostrar?
P: (b) Quem € o “saco de pancada” da musica?
P: (c) Que critica o cantor faz em relacéo a televisdo? Vocé concorda com
ele?
P: (d) O que vocé entende por “desigualdade social’?

Essa classificacdo das atividades por categorias permite perceber que as
primeiras (1,6,7,8,9) ndo podem ser consideradas interpretagcdo nem compreensao
(na concepcao de Orlandi), pois ndo ha lugar para a pluralidade de leituras, ou seja,
o professor direciona o aluno para sua leitura que, na verdade, acredita ser a Unica
possivel, e, portanto, a correta.

De acordo com Coracini, essa € uma atitude controladora e cerceadora do
sentido, em que o aluno é conduzido ao que se costuma chamar de ‘compreenséo
literal’ (em oposigéo a interpreta¢@o) ou a uma Unica leitura, a do professor (2002, p.
30).

Nesse mesmo sentido, Souza ressalta que “as atividades de multipla escolha
“ajudam” o aluno, pois, ele ndo precisa pensar sobre o texto, j& que as respostas as
perguntas ja foram previamente elaboradas [...] O aluno simplesmente “escolhe” a
resposta considerada correta” (1999, p. 98).

Percebe-se, nessas condi¢cdes, um paradoxo entre o texto e a atitude do
professor em guiar o foco de atencdo do aluno para aquilo que deseja, pois o texto é
uma critica aberta do cantor Gabriel o pensador, contra atitudes passivas por parte
do ser humano. No entanto, o professor ‘cala’ seu aluno, com respostas pré-
estabelecidas.

Quanto a segunda categoria de perguntas, nota-se que s&o, igualmente,
direcionadas a uma resposta ‘segundo o texto’, mesmo sendo estruturadas de forma
diferente das primeiras.

Nesse caso, 0 texto assume um papel de pretexto para identificacdo de

expressdes, ou seja, estudo do vocabulario. Mesmo buscando trabalhar com os
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sentidos das expressdes, o professor direciona a leitura para a existéncia de um
Unico significado, na medida em que se questiona “o que quer dizer” e ndo “quais
sdo os sentidos possiveis para a expressdo...”, ou ainda, “o0 que vocé entende pela
expresséo...”.

Em relacdo as ultimas perguntas, elaboradas para reflexdo e discusséo oral
em grupo, pode-se considera-las de interpretacdo e compreensdo, na medida em
que permitem ao aluno se manifestar e opinar de acordo com sua posi¢do. Porém, é
importante atentar que, de certo modo, também, condicionam essa leitura. As
sequéncias a e b, embora levem o aluno a fazer reflexbes e comparacoes,
restringem a leitura pelo uso das expressfes “0 que” e “quem”, as quais dirigem o
pensamento de uma forma singular no processo de producdo de sentido. Quanto a
isso, Souza chama a atengcdo para o fato de “ndo haver uma intencéo
conscientemente perversa de anular a capacidade critica do aluno. A crenca de que
possivel (de) limitar as interpretacdes de um texto no ato de leitura € uma iluséo de
natureza ideolégica” (1999, p. 101).

As sequéncias c e d, entretanto, deixam o aluno livre para se posicionar e
produzir sentidos de acordo com sua realidade e experiéncias de vida. Segundo
Pécheux, “os momentos de interpretagdes sédo atos que surgem como tomadas de
posicdo, reconhecidas como tais, isto €, como efeitos de identificagcdo assumidos e
ndo negados” (1997, p. 57).

Avaliando, no geral, nota-se que predomina uma ViS40 mecanicista da
aprendizagem, uma pedagogia diretiva. As questdes propostas, na sua maioria, n&o
levam em conta as condigbes de produgéo do aluno, seus interesses, experiéncias,
desejos e necessidades que variam de acordo com a idade.

Desse modo, a pedagogia ndo privilegia a descoberta, a criatividade, as
caracteristicas individuais e a interagdo entre o aluno, o texto e a realidade que os
envolvem. Em relagé@o as questdes mecanicistas, pode-se citar Coracini, quando diz

que:

sdo incompativeis e inconciliaveis com uma visdo discursiva do ensino
aprendizagem que vé o aluno ndo apenas como um sujeito constituido pela
linguagem, ocupando um lugar determinado na formacéao discursiva de sala
de aula, mas principalmente, como um sujeito que € capaz de opor
resisténcias ao seu apagamento, ao silenciamento a que o submete a
estrutura de poder do sistema educacional brasileiro (1999, p. 123).
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Portanto, cabe aqui, uma reflexao que leve o profissional de ensino a pensar no
aluno como um ser individual, com suas proprias ideologias, historias e posicoes.
Principalmente, em procurar, por meio das atividades de interpretacdo e
compreensdo das aulas de leitura, desenvolver esse sujeito, constituindo-o em
agente critico que saiba se manifestar e se posicionar de acordo com as condicdes

de produgéo em que se encontrar.

5.3 Aulas propostas para Alunos da 72 Série do Ensino Fundamental

5.3.1 Aula |

Esta aula tem suas questdes elaboradas a partir do texto: O primeiro beijo
(Clarice Lispector).

Cabe ressaltar que € um texto literario, porém bastante proximo da realidade
vivenciada pelos alunos da 72. série, idade da adolescéncia, onde a menina comeca
a se perceber e se identificar como mulher e 0 menino comecga a se perceber e se
identificar como homem.

Para esta aula, também, como em outra ja analisada anteriormente no item
5.1.2, o professor elabora suas questbes, classificando as atividades de
compreensdo, em um nivel menos reflexivo (identificagdo de fragmentos ligados ao
texto), e as atividades de interpretagdo, nas quais privilegia a reflexado e a interagéo
entre o leitor e o texto. Dessa forma, as atividades de compreensdo, mais uma vez,
distanciam-se da concepgdo proposta por Orlandi, que serve de base para este
trabalho, por se compartilhar do mesmo pensamento tedrico.

Portanto, segue-se a analise, embasando-se na perspectiva de Orlandi, por
acreditar que a interpretacdo é um processo que ocorre no momento em que 0
sujeito se manifesta, expondo seu pensamento e seu posicionamento em relagdo a
algo, de acordo com seu ponto de vista e vivéncias. E, na medida em que se
manifesta e problematiza seu pensamento, fazendo reflexdes mais agugadas, busca
na compreensao a reconstru¢ao, ou nao, dos sentidos, para assim, se constituir e se
identificar enquanto sujeito.

Verificaremos, entdo, a seguir, quais sao as questbes propostas para cada

nivel:
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> Atividades de compreensao:

P: (1) o texto apresenta duas histérias, uma dentro da outra. A partir de certo
momento a narrativa central abre espago para uma histéria que ja ocorreu
anteriormente.

a) A partir de que paragrafo se inicia a narrativa ocorrida no passado?

b) Por que o garoto revive os fatos daquela excurséo?

P: (2) Durante a viagem, bate uma forte sede no protagonista e ele é
caracterizado como um animal no deserto. Localize no texto:

a) Palavras ou expressdes que contribuam para caracteriza-la como se fosse
um animal:

b) Palavras que reforcem a idéia de uma paisagem desértica:

P: (3) Segundo o texto, ao tomar consciéncia que beijara a estatua, o
protagonista sente “o mundo se transformar” A vida era inteiramente nova,
era outra, descoberta com sobressalto. E ainda: “ele se tornara homem”.

a) Por esses trechos, é possivel afirmar que o garoto ja beijara uma mulher
antes? Explique.

b) Que tipo de transformagéo sofre o protagonista, a ponto de a vida Ihe
parecer “inteiramente nova”?

c) Por que, segundo o narrador (corrige-se nadador, escrito nas atividades)
essa descoberta é feita “com sobressalto”?

P: (4) O texto “O primeiro beijo” de Clarice Lispector é: (multipla escolha)
> Atividades de interpretagéo

P: (1) O beijo, além de ser uma manifestacdo de carinho, pode ter outros
significados. Quais?

P: (2) Vocé ja enfrentou alguma situacdo embaracgosa, semelhante & do nosso
personagem? Se quiser, conte.

P: (3) “Beijar ou nao beijar? Comente a expressdo, em um ou dois
paragrafos, expondo suas idéias a favor ou contra.

P: (4) “Amor com o0 que vem junto: ciime” Vocé acha necessario que em uma
relagdo amorosa exista ciime. Comente sua resposta.

P: (5) Crie um outro final para a historia.
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Na primeira questao das atividades de compreenséo, j& ocorre uma limitacao
no enunciado que refere: “O texto apresenta duas historias, uma dentro da outra”; o
olhar do aluno é direcionado a buscar essas duas Unicas histérias, impedido, assim,
de encontrar as outras historias que a escritora propde, principalmente, se se
pensar, aqui, o0 quanto sdo multifacetadas as narrativas de Lispector. Exclui-se,
desse modo, a dimenséo de leitura configurando-se a presenga da homogeneidade
e ndo da espontaneidade interpretativa.

Quanto ao item B, da questdo n°.1, reporta a uma possivel resposta para o
item A quando cita a palavra ‘excursdo’ no enunciado. Respostas que exigem,
simplesmente, localizagéo e atencéo.

Na questéo n°. 2, o professor estabelece previamente que o protagonista foi
caracterizado como “um animal do deserto” (leitura prépria do professor) e solicita ao
aluno que apenas confirme essa leitura, pois os sentidos ja foram atribuidos por ele.
Essa confirmacéo se d4, no item A, quando é proposto que busquem palavras que
se relacionem a idéia mestra dada pelo professor. O item B, da referida questéo
torna esse pressuposto mais claro, pois vincula a sede do protagonista
exclusivamente a paisagem desértica, conduzindo o aluno a uma leitura pré-
estabelecida.

Na questéo 3, o direcionamento se repete de forma mais aberta. No momento
em que o professor usa as expressdes “segundo o texto”, “por esses trechos”, “que
tipo de transformacéo” (j& apontando para a existéncia de uma) e “segundo o
narrador”, as quais estabelecem a invariabilidade da leitura, ou, em outras palavras,
que a leitura é uma via de méo Unica, que aponta para respostas definidas sem a
possibilidade de intervencéo do sujeito-leitor.

A questdo 4, por ser de multipla escolha, configura, somente, identificacéo e
escolha da ‘resposta certa’. Portanto, também direciona e conduz o aluno para uma
leitura j& pré-determinada pelo professor.

Quanto as atividades de interpretagdo, observa-se que estabelecem pontes
entre a vivéncia do aluno e o exposto no texto, abrindo espago para 0 mesmo opinar
e revelar de acordo com suas experiéncias, seu posicionamento. Também, séo
questdes que vém ao encontro da idade e realidade dos alunos, na qual a
sexualidade, o beijo, 0 namoro e o ciime séo fatores que se fazem presentes.

Ja em relacdo as atividades de compreenséo, ocorre uma obviedade no que

se propde que o aluno responda. A inducao torna-se nitida e a leitura polissémica é
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negada. De acordo com Cayser, “0 que se observa na préatica pedagoégica das
escolas, na maioria das vezes, verifica-se a existéncia de uma pratica de leitura
como fetiche, sobre a qual o professor atua como organizador da subjetividade
alheia, solicitando do aluno uma atitude meramente passiva e reprodutora frente ao
texto” (2001, p. 28).

Em contrapartida, nas atividades de interpretacdo, o aluno pode produzir sua
propria leitura, a partir da sua posicao de leitor. Segundo Orlandi “a interpretacdo
esta presente em toda e qualquer manifestacdo da linguagem. Nao ha sentido sem
interpretacdo” (1996c¢, p. 9). E, ainda, conforme a autora “ao significar o sujeito se
significa” (1996c¢, p. 22). Ou seja, ao produzir sentidos de acordo com sua posi¢ao

sécio-histoérica-ideoldgica, o aluno se determina e se identifica enquanto sujeito.

5.3.2 Aula ll

Esta andlise focaliza-se nas questbes referentes ao texto: Amar e ser amado
(Revista Familia Crista, 1984).

Cabe destacar que o texto escolhido, tendo em vista a série e a idade dos
alunos nessa etapa, estd de acordo com a realidade e o contexto pelo qual se
encontram. Amor, namoro, relacionamento, sdo assuntos que mais chamam a
atencdo dos alunos por fazerem parte de suas vivéncias nessa fase da
adolescéncia.

Em relagcdo as atividades, pode-se perceber, quanto a estrutura
organizacional das questbes que, somente as quatro primeiras poderiam ser
classificadas como de interpretacdo e compreensdo, 0 que se poderd verificar a
partir da analise, pois as questfes que seguem priorizam o estudo de gramatica.
S&o elas:

P: (1) No texto os autores falam que ser amado e amar as outras pessoas é a

chave de tudo para o ser humano. Qual seria esta chave e por qué?

P: (2) Segundo os autores o amor existe se varias formas. Para vocé quais

seriam estas formas?

P: (3) Nesse texto, no 1° e no 5° parégrafos estéo faltando algumas palavras,

tente completa-los, sem alterar o sentido do texto.

P: (4) O que é para vocé o amor?
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Na questdo 1, nota-se que, através da propria seqiiéncia que remete a fala
dos autores do texto, o professor direciona o aluno para uma resposta Obvia. Na
realidade a pergunta € circular, expressa em si propria a resposta. Entretanto, no
momento seguinte, em que é colocada outra questdo sobre o “porqué” de “o amor
ser a chave de tudo”, solicita-se de alguma forma que o aluno, ao justificar sua
resposta, realize algumas relagbes e associagdes a respeito do amor. Dessa forma
sdo contempladas as condi¢gbes de producéo e o aluno é visto como alguém capaz
de refletir e se posicionar.

De acordo com Coracini, € importante que o professor use metodologias
menos diretivas e dominadoras, que contemplem o aluno como ser pensante e
critico, que crie situagdes de comparagdes, ndo apenas para buscar diferencas
formais e linguisticas, mas, sobretudo, culturais e ideolégicos. E ainda, “é a forca do
ideoldgico, dos valores socialmente adquiridos, das experiéncias prévias, das
imagens que fazemos do nosso interlocutor que se manifesta a revelia do nosso
consciente” (2002, p. 32).

A questdo 2 também retoma idéias do autor para, a partir delas, levar o aluno
a refletir a respeito do tema principal: o0 amor. Assim como na questéo anterior (1),
esta também exige reflexdes que possibilitam a relagdo com a histéria de vida e a
posicéo ideoldgica dos alunos.

Grigoletto destaca que “o texto significa fora de suas condi¢cdes de produgdao,
pois pressupde, na leitura, a constituicdo ideoldgica do leitor e, como consequéncia,
a determinacao ideoldgica do sentido. Dito de outro modo,é a inser¢do de um autor
em uma formacéo ideoldgica que vai determinar as formac¢des discursivas a partir
das quais vai se significar o texto” (2002, p. 87).

Nesse mesmo sentido, segundo Orlandi, “a leitura € 0 momento critico da
producdo da unidade textual, da sua unidade significante. E nesse momento que 0s
interlocutores se identificam como interlocutores e, ao fazé-lo, desencadeiam o
processo de significagdo” (1996b, p. 10).

Em relacdo & questdo 3, ndo h& promocao de interacdo nem reflexdo. A Unica
proposta € completar os espacos em branco com palavras dadas pelo professor.
Aqui, o professor ja prepara os alunos para iniciar o trabalho com os contelddos
gramaticais que objetiva, a partir do texto. Desse modo, ao contrario do que se
esperava, como dito no inicio desta andlise, a questdo 3, nada tem de interpretacao

e compreensao.
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Neste caso, 0 aluno n&o depende de nenhum esforgo para responder, basta
somente recorrer a conhecimentos elementares ou escolher dentre varias, a
resposta que melhor preenche o espago em branco. Quanto a este tipo de pergunta,
nota-se que parecem constituir uma heranga do estruturalismo que invadiu o ensino
nos anos 60 e deixou vestigios até hoje presentes em nossas escolas.

A questéo 4 é bem pessoal e abre espaco para o aluno falar e se manifestar
de acordo com seu posicionamento. Dessa forma, a producdo dos sentidos ndo é
realizada por um autor onipotente que deixa marcas no texto para o desvelamento
do significado, mas por sujeitos situados historicamente, que ocupam um ‘lugar’ e
que produzem sentidos a partir desse lugar que ocupam (CARMAGNANI, 2002, p.
25). Assim, o aluno produz sentidos (seja reproduzidos ou transformados) de um
lugar histérico e ideoldgico determinados.

De acordo com Grigoletto, “o aluno ao reproduzir as formas de
comportamento e de discurso internalizadas, € falado por um discurso que é a
manifestacdo linguistica de uma certa formac&o ideoldgica, que circula na sociedade

a qual pertence” (2002, p. 108). Quanto a isso, Orlandi ressalta que:

O fato de que ndo ha sentido sem interpretacéo, atesta a presenca da
ideologia. Ndo h& sentido se interpretacdo e, além disso, diante de
gualquer objeto simbdlico o homem é levado a interpretar, colocando-se
diante da questdo: o que isto quer dizer? [...] Podemos comecar por dizer
gue a ideologia faz parte, ou melhor, € a condi¢do para constituicdo do
sujeito e dos sentidos. O individuo é interpelado em sujeito pela ideologia
para que se produza o dizer (1999, p. 46).

Portanto, percebe-se que, mesmo sendo poucas questdes, estas (com excegao
da 3) permitem ao aluno fazer relagdes com a realidade de acordo com a posigao

ideoldgica que assumem num determinado contexto sdcio-histérico-cultural.

5.4 Aulas propostas para Alunos da 82 Série do Ensino Fundamental

5.4.1 Aula |

O texto proposto para essa aula é: Monte Castelo (Renato Russo).
A partir desse texto, o professor propde algumas atividades para o estudo do

vocabulario, duas questbes de compreensdo, duas questdes de interpretacédo e,
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para o seguimento de sua aula (prevista para 2h) privilegia o estudo de contetdos
gramaticais.

Com base nisso, percebe-se uma prevaléncia ao ensino de gramética,
observa-se, assim, a preocupagdo do professor em transformar o texto num
instrumento de aprendizagem da lingua. Essa € uma das possibilidades do texto,
mas ndo a fundamental. Essa énfase para ensino de gramética oblitera funcbes
importantes da leitura, que séo essenciais para o desenvolvimento do sujeito.

Como o foco deste trabalho centra-se, somente, nas questbes de

compreensao e interpretagéo, vejamo-las a seguir:

» Atividades de compreensao:

P: (1) O que vocé compreende por “Amor é o fogo que arde sem se ver"?

P: (2) “E ter com quem nos mata a lealdade”, compreende-se que:

> Atividades de Interpretacéo:

P: (1) O que o compositor desejou transmitir com o seguinte trecho: “Ainda
que eu falasse a lingua dos homens”?

P: (2) Na musica, o compositor fala “que é s6 o amor que conhece o que é
verdade”. Qual seria esta verdade referida por ele?

Nas questbes 1 e 2, elaboradas para compreensdo, percebe-se que ha,
aparentemente, uma proposta de interagdo entre texto/autor e leitor/mundo, pois
possibilitam ao aluno, mediante o didlogo com o texto, que fala a voz do autor,
refletir, associar e se manifestar de acordo com seu posicionamento.

Nesse caso, as atividades vém ao encontro da concepgdo de Orlandi que,
como ja vimos anteriormente, concebe que o processo de compreensdo se da na
interagdo, N0 momento em que O sujeito-leitor se relaciona criticamente com sua
posicao, refletindo e explicitando as condi¢cbes de producgéo de sua leitura.

Assim, o texto exerce sua fungdo de produzir sentidos. Como visto no item
1.4.1, deste trabalho, “o0 texto é considerado pela AD como sendo uma unidade de
andlise, um objeto empirico, inacabado, complexo de significacdo, lugar em que
ocorre o jogo de sentidos.” E ainda, “o texto €, pois, uma unidade de analise, afetada
pelas condicbes de sua producdo, a partir da qual se estabelecera a préatica de

leitura”.
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Portanto, as questbes respeitam a leitura individual de cada aluno, num
contexto que se configura através da interagdo entre autor e leitor, e que, sera
diferente para cada leitor, dependendo de seus conhecimentos, vivéncias e
ideologias.

Quanto as atividades 1 e 2 propostas para interpretagdo, nota-se que
apresentam a recorréncia de uma busca pelo que o autor quis dizer, alienando o
aluno da possibilidade de construir significados préprios. Tem-se, entdo, um quadro
de impedimento da leitura, configurando-se numa prética mecéanica, que nao conduz
a aprendizagem, nem a producao de sentidos, excluindo a interpretacéo e, com isso,
exilando o leitor.

Como temos visto nas andlises anteriores deste trabalho, esse tipo de
direcionamento, por parte do professor, tem sido muito comum. S&o atividades que
ndo favorecem a imersdo do aluno no contexto social da linguagem e da
aprendizagem, derivada do processo de interagdo, impedindo a leitura polissémica
e, com isso, a construcao de significados.

As questbes destacam que o aluno deve desvendar o discurso do autor, a
verdade do autor, ndo considerando a histéria de leitura dos alunos e, dessa forma,
0 professor minimiza seu potencial de contribuicdo para formar o aluno-leitor. As
questdes séo elaboradas de tal maneira que sugerem que a leitura é um ato isolado,
que ocorre apenas na sala de aula, estando vinculada somente ao autor e ao texto
proposto, ndo considerando o ‘exterior’, ou seja, ndo permitindo que o aluno faca
relagdes a partir de sua visdo de mundo.

Segundo Grigoletto, é preciso desenvolver estratégias de leitura para chegar
a compreensao do texto, e ndo anular a constituicdo do aluno-leitor na sala de aula,
apagando seu contexto socio-histérico-ideoldgico e a sua historia de leituras no
processo de construgao de significados durante o ato de leitura (2002, p. 88).

A leitura ndo pode ser um processo passivo, ao contrario, para que ocorra a
verdadeira leitura, é necessério que ocorra interacdo e, para isso, exige-se uma
participacdo ativa do leitor, refletindo, posicionando-se, comentando, trocando
opinido, produzindo sentidos e identificando-se enquanto sujeito.

Em suma, sob uma visdo mais geral, pode-se dizer que, o professor, embora
privilegiasse, nas duas questdes de compreensdo, o processo de interagéo,
possibilitando ao aluno realizar uma leitura prépria, nas questdes de interpretacao,

acaba travando essa leitura, ndo permitindo que o aluno va além daquilo que o autor
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pensa. Sem considerar que, a maioria das atividades que seguem, correspondem ao
estudo gramatical. Dessa forma, o texto € usado como pretexto para 0 ensino de
graméatica e ndo é explorado, ao todo, para produgcédo de sentido e constituicdo de

sujeitos-leitores criticos.

5.4.2 Aula ll

As atividades selecionadas foram propostas a partir do texto: O amor ndo tem
idade (Edson G. Garcia).
Foram propostas oito questbes, considerando o0s dois processos:

compreensao e interpretagéo. Sao elas:

P: (1) De que trata o texto?

P: (2) Quem era essa mulher, objeto de seu amor?

P: (3) Como era o amor do jovem?

P: (4) Para definir a grandeza do amor da personagem, o narrador procura
palavras que melhor evidenciam esse sentimento fulminante de quem
vé o ser amado como uma demonstracao da verdadeira perfei¢ao.

Para isso, recorre a comparagdes. Localize as comparagdes de que se

utiliza o autor para falar:
a) davoz da amada:
b) da forma como falava:

P: (5) Segundo o texto h& tempos a personagem vinha sendo dominada por
esse sentimento forte inebriante. Copie um trecho no texto que
confirme essa afirmacao?

P: (6) Esse sentimento era uma experiéncia nova para o jovem? Justifique
sua resposta.

P: (7) Por que a frase “o amor ndo tem idade” é citada como exemplo de
cliché?

P: (8) “Nao é um amorzinho qualquer, ndo, desses que comeg¢am e acabam
numa dnica noite”. A que relacionamento o estudante se refere? O que

vocé pensa desse relacionamento?
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As questdes, de modo geral, remetem, inteiramente, ao pensamento do autor,
direcionando o aluno para pontos que o professor deseja chamar a atengdo,
impedindo o aluno de ter uma leitura independente e livre.

Nas questdes 1, 2, 3, percebe-se, claramente, esse direcionamento, exigindo
que o aluno, somente, busque caracteristicas j& dadas no texto, pela voz do autor.
Dessa forma ndo h& producgéo de leitura, s6 copia e identificagcdo de fragmentos.

E importante retomar aqui, como visto no item 2.2 deste trabalho, que o leitor
criativo ndo é apenas um decodificador de palavras. Deve buscar uma compreensao
do texto, dialogando com ele, recriando sentidos nele implicitados, fazendo
inferéncias, estabelecendo relagbes, mobilizando seus conhecimentos para dar
coeréncia as possibilidades significativas do texto. E ainda, a leitura esta longe de
Ser um processo passivo, pois envolve o processo de interagdo que exige uma
participagdo ativa do leitor em rela¢&o ao texto.

J&, nas questdes 4 e 5, a copia e a localizagdo de fragmentos do texto ficam
mais explicitas pela utilizacdo das expressodes: “localize as comparagdes” e “copie
um trecho”, tratando o aluno como um ser mecanizado e passivo, impedindo-o de
pensar, de fazer rela¢des e ir além, com sua propria leitura.

Percebe-se, com isso, uma forma de cristalizagcdo do conhecimento, pois 0
professor restringe o aluno a copiar e localizar trechos no texto, ndo oportunizando a
interagdo, sem intencdo nenhuma de produzir leituras. Assim, novamente o texto
deixa de exercer seu papel fundamental que é o de servir como um objeto empirico,
inacabado e lugar em que ocorre 0 jogo dos sentidos.

As questdes 6 e 7, retomam partes do texto, entretanto, pedem a opini&o do
aluno. Desse modo, mesmo sendo uma leitura direcionada, o aluno ganha um pouco
de espaco para se manifestar, justificar e, até mesmo, se posicionar de acordo com
suas vivéncias e realidades, considerando que, nessa fase (82 série), 0 amor e o
relacionamento entre os adolescentes, sdo fatores bem acentuados. E importante
lembrar, como ja vimos no item 3.3 deste trabalho, que segundo Orlandi, “a leitura é
produzida em condi¢cdes determinantes, ou seja, em contexto sécio-historico que
deve ser levado em conta”.

Essa realidade vivida pelos alunos é bem explorada na questdo 8, quando o
professor utiliza uma situagéo do texto (semelhante a situagcdo que eles vivenciam

enquanto adolescentes) para questionar o posicionamento dos mesmos. ISso
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possibilita aos alunos fazerem relagbes com fatos do seu dia-a-dia e manifestar-se
considerando o contexto socio-histérico em que se encontram.

Dessa forma, pode-se perceber que o professor, em alguns momentos,
trabalha questdes direcionando totalmente a leitura dos alunos para aquilo que
considera importante, sob seu ponto de vista, n&o respeitando a individualidade dos
alunos como seres ativos e criticos. Contudo, em outros momentos, mesmo que guie
os alunos para alguns pontos do texto, o professor abre espaco para eles
interagirem e se manifestarem enquanto sujeitos.

Nota-se que o discurso autoritario do professor, de todas as formas, tenta, em
maior ou menor grau, induzir, manipular e direcionar a leitura dos alunos. Desse
modo, tornam-se bem evidentes, as caracteristicas de dominio e poder
transpassadas pelo discurso do professor, por meio das atividades de leituras
propostas.

Em resumo, pode-se observar, de maneira geral, que:

1°) em fungéo da estrutura geral das atividades de leitura que, via de regra,
seguem a mesma ordem: estudo do vocabulario, questdes de compreensdo e
interpretacdo e, posteriormente questdes gramaticais — ha uma homogeneizacdo do
comportamento dos alunos (todos devem reagir da mesma maneira, tendo em vista
que a leitura deve ser a mesma);

2°) os alunos-estagiarios parecem seguir o modelo de aula do livro didético,
isto €, empregam as atividades considerando-as legitimadas, ndo as questionam,
propagando, assim, a uniformiza¢éo das reagdes dos alunos;

3% ndo h4, em grande parte, das atividades propostas, os motivos de tais
atividades. Dessa forma, o aluno é totalmente excluido do processo.

4°) h4 perguntas de “compreensao” e de “interpretacdo” que focalizam apenas
0 contetdo factual do texto (vide questdo 5, aula Il, 52 série) impossibilitando uma
real reflexdo sobre o que é desenvolvido — a reflexdo, quando é proposta, de alguma
forma, j4 é feita da interpretacdo do professor-estagiario;

59 ha questdes que ndo possibilitam uma outra interpretagdo. Suas ordens
sao categoricas, causando, como efeito de sentido, a conviccédo de que o contetdo
do texto é inquestionavel, que o sentido é transparente, havendo, portanto, uma s6

leitura (vide, por exemplo, questédo 1, aula ll, 62 Série);
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6°) o texto literério é banalizado e seu conteido deve ser compreendido em
sua literalidade (vide, por exemplo, a primeira questdo da aula Il da 62 série, ou
ainda, a questao 2, da aula |, da 82 série).

Dessa forma, traga-se o percurso dos sentidos que os alunos devem
disciplinarmente seguir. A concepc¢do que norteia tais atividades, em sua grande
maioria, € a de que o aluno deve ser guiado na leitura do texto. Sua tarefa é apenas
a de resolver as perguntas feitas dentro da ordem estabelecida, com vistas a
alcancar a leitura “correta”. Os sentidos “desviantes” sdo bloqueados através dessas

estratégias e o espago de circulagdo de sentidos outros é fechado.



CONCLUSAO

“Educar é possibilitar ndo s6 a transformagéo
do conhecimento como também de consciéncia;
alias, esse é 0 nosso maior desafio”.
(André Nogueira Mendes)

Realizada a reflexdo sobre as atividades de interpretacdo e compreenséo
textual, propostas para alunos do Ensino Fundamental, por estagiarios do curso de
Letras da URI — Campus de Santo Angelo, percebeu-se que ha uma certa medida
(em maior e menor grau) entre a leitura mecanizada e controlada pelo professor e a
leitura livre, de cunho pessoal, que d& espaco para o aluno interagir com o texto de
acordo com sua realidade e vivéncias.

Apesar desse movimento constatado, pode-se verificar que o discurso
pedagogico assume bem a sua forma autoritaria, pois a medida de leitura que
prevalece em maior grau, de acordo com a analise, é a direcionada e controlada
pelo professor. A maioria das atividades compde-se de coOpias de fragmentos do
texto, questdbes com alternativas para assinalar a resposta ‘correta’, ou ainda,
questdes ligadas ao pensamento do autor (aquilo que o autor ‘quis dizer’).

Dessa forma, segundo Cayser, “as atividades n&o se configuram como
capazes de desenvolver a competéncia discursiva dos sujeitos, uma vez que o texto
é trabalhado somente em uma instancia superficial, em geral, através de atividades
de decodificacdo pura e simples” (2001, p. 143).

Assim, as questbes nada tém de interpretacdo nem possibilitam a
compreensdo, pois induzem a uma resposta desejada pelo professor, néo
possibilitando ao aluno produzir novos significados. A leitura ndo é vista como
produzida e o texto deixa de ser um objeto inacabado, lugar onde ocorre o jogo dos

sentidos, para ser um depositario de informacdes transparente e linearmente postas.
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Nesses casos, Cayser considera que “falta espago para interlocugdo, o que
parece estar sendo analisado € o proprio codigo, na busca de informagbes
absolutamente previsiveis e explicitadas no &mbito textual” (2001, p. 144).

Em contrapartida, todos os professores, em algum momento da sua aula
(mesmo sendo em menor grau), possibilitaram momentos para reflex@o, através de
questdes de cunho pessoal, onde os alunos podiam relacionar as situagdes do texto
as suas realidades e vivéncias, podendo a partir das suas condi¢cdes de produgdo,
constituir e dar sentido.

Pode-se dizer, assim, que, mesmo havendo, por parte do professor,
caracteristicas de dominio sobre a leitura de seus alunos por um discurso
pedagégico autoritario, em certos momentos ha, por esse mesmo professor, um
convite a reflexdo, dando espagco para um discurso polémico (como proposto por
Orlandi e discutido neste trabalho no item 1.4.2.1).

A partir disso, pode-se concluir que, mesmo sendo professores em fase final
de estagio, preparando-se para se formar, carregam consigo uma forte tendéncia a
um discurso pedagdégico autoritario e de poder, ja que assumem, em maior grau, um
posicionamento tradicional, em que o professor representa uma forte voz que
comanda. Ou seja, € uma tradicdo herdada de producdo de atividades didéaticas
dirigidas que buscam um saber ‘organizado’. Em relagéo a isso, Grigoletto constata
que esse tipo de uniformidade e homogeneidade pretendidas dissimula os conflitos,
necessariamente contidos na aula, entre professor e alunos (2002, p. 110).

Coracini, em uma de suas pesquisas em relacdo as aulas de leitura, pdde
constatar, a partir de suas observacoes, a dificuldade de ensinar (e, portanto de

aprender) fora dos padrdes habituais. E ainda:

A sala de aula é atravessada pela ideologia da instituicdo escola,
disseminada no imaginario social que a corrobora [...]. Sabe-se que toda
relagdo social se da sob certas condi¢cdes histérico-sociais e, portanto,
ideoldgicas, que determinam os padrdes de aceitacdo dessas relagfes e,
consequentemente, a lentiddo das mudancas (2002, p. 63).

Dessa maneira, mediante as atividades analisadas, confirma-se a hipotese
inicial deste trabalho de que, a maioria das atividades de leitura, ndo permite que o

aprendiz faca uma leitura prépria do texto, induzindo-o a uma leitura pretendida, néo
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dando espaco para 0 mesmo se posicionar enquanto sujeito-leitor-critico. Em

relagdo a isso, Carmagnani salienta que:

enquanto as visdes/reflexdes acerca da leitura ficarem circunscritas a
aspectos linguisticos ou a estratégias de abordagem de textos, pouco se
avancara. Isso porque, na perspectiva da AD, a leitura remete a processos
de significacdo determinados ideologicamente e a consciéncia critica
refere-se a reflexdo sobre esses processos (2002, p. 100).

Também, foi possivel perceber que alguns professores, no montante de suas
atividades, privilegiam de forma bem acentuada as atividades referentes ao ensino
de gramética. Dessa forma, o texto deixa de exercer seu papel fundamental que é o
de produzir sentidos, mediante sua interagdo com o leitor e o mundo.

E importante ressaltar, ainda, que a escolha dos textos pelos professores, no
geral, caminha de acordo com a realidade dos alunos (se pensarmos em relagdo a
idade em que se encontram). S&o teméticas bastantes ricas e que, se bem
trabalhadas, poderiam suscitar grandes reflexdes.

Sob uma visdo geral, seria interessante destacar que ndo h& grandes
diferencas entre as aulas analisadas, sob o ponto de vista da organizagéo das aulas,

seguindo uma mesma linha metodoldgica. Conforme Coracini:

O aluno de 1° grau ainda continua exposto a uma metodologia que
desconsidera total ou parcialmente a atuacdo do aluno enquanto ser
pensante e atuante, no seu processo de aprendizagem; tem-se a
impressao de que é o professor o responsavel Unico e mais importante pela
aprendizagem, como se fosse simples para o aluno chegar, um dia, a
libertar-se das muletas em que se constitui a atuacdo preponderante do
professor e caminhar sozinho na construgdo critica do sentido (2002, p.
63).

Cabe destacar, também, que a teoria da andlise do discurso de linha francesa
permitiu perceber o modo como é proposta a producéo de leitura em sala de aula, a
partir das atividades de interpretagcdo e compreensdo, pois € uma teoria que luta
contra qualquer forma de cristalizacdo do conhecimento e busca trabalhar com o
processo de producédo dos sentidos e constituicdo dos sujeitos.

Portanto, este estudo nos leva a refletir e (re) pensar sobre a atuagédo do
professor frente a seus alunos, no que se refere ao desenvolvimento e a produgéo

de leitura. Diante disso, une-se a indagacéao realizada por Coracini:
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Afinal, a continuar tudo como esta, podemos nos perguntar como
exigir que cheguem ao segundo e terceiro graus alunos reflexivos,
produtores de sentido se, desde os primeiros anos escolares, foram-lhes
dadas tdo poucas oportunidades de atuacdo, participacdo e autonomia?
(2002, p. 33).

E importante considerar que é possivel o professor propor atividades de
interpretacdo, ndo se limitando a questdes puramente linglisticas ligadas a estrutura
sintética do texto que ndo favoregcam a producao de sentidos e constituam os alunos
em sujeitos leitores.

Ou, ainda, como nos propde Orlandi, “buscarmos, professores e alunos, um
discurso pedagdégico que seja pelo menos polémico e que ndo nos obrigue a nos
despirmos de tudo que é a vida la fora ao atravessarmos a soleira da porta da
escola” (1996c, p. 37).

Assim, para concluir, espera-se que este trabalho, de andlise das propostas
de leitura, permita uma reflexdo que leve os educadores a pensar em solugdes que
possam trazer novas perspectivas ao ensino e, particularmente, ao modo de
producdo de leitura na escola, buscando, cada vez mais, praticas que favoregcam a

constituicdo dos alunos em sujeitos-leitores-criticos.
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