UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE FILOSOFIA, LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
DEPARTAMENTO DE LETRAS CLASSICAS E VERNACULAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM FILOLOGIA E LINGUA PORTUGUESA

VIVIANE DINES DE OLIVEIRA RIBEIRO BARTHO

Formacao de leitores:

movimentos dialdgicos e relacdo de alteridade em réplicas de leitura

Sao Paulo
2019



VIVIANE DINES DE OLIVEIRA RIBEIRO BARTHO

Formacao de leitores:

movimentos dialdgicos e relacdo de alteridade em réplicas de leitura

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de
Pds-graduacdo em Filologia e Lingua Portuguesa,
do Departamento de Letras Classicas e
Vernaculas da Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, da Universidade de Séo
Paulo, como parte dos requisitos para obtencéo
do titulo de Doutora em Letras.

Area de concentracdo: Linguistica Aplicada

Orientadora: Profa. Dra. Norma Seltzer
Goldstein.

Séo Paulo
2019



Autorizo a reproducéo e divulgagio total ou parcial deste trabalho, por qualquer meio
convencional ou eletrénico, para fins de estudo e pesquisa, desde que citada a fonte.

Catalogacdo na Publicacdo
Servico de Biblioteca e Documentacio
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo

Bartho, Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro

B28sf Formagdo de leitores: movimentos dialdgicos e
relagao de alteridade em réplicas de leitura /
Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro Bartho ;

orientadora Norma Seltzer CGoldstein. - S3o Paulo,
2019.

289 f.

Tese (Doutorado)- Faculdade de Filosofia, Letras

e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o Paulo.
Departamento de Letras Cléssicas e Verndculas. Area
de concentrag¢do: Filologia e Lingua Portuguesa.

1. Formagdoc de leitores. 2. Dialogismo em réplicas
de leitura. 3. Heterogeneidade discursiva. 4.
Alteridade e subjetividade em leitura. 5. Praticas
avaliativas de leitura. I. Goldstein, Norma Seltzer,
orient. II. Titulo.




Folha de aprovagéo

BARTHO, Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro. Formacao de leitores: movimentos dialdgicos
e relacdo de alteridade em réplicas de leitura. Tese (Doutorado) apresentada a Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo para obtencdo do titulo

de Doutor em Letras.

Aprovado em:

Banca Examinadora

Profa. Dra. Norma Seltzer Goldstein

Julgamento

Prof. Dr. Manoel Luiz Gongalves Corréa

Julgamento

Prof. Dr. Sandro Luis da Silva

Julgamento

Prof. Dr. Bertrand Daunay

Julgamento

Instituicdo USP

Assinatura

Instituicdo: USP

Assinatura

Instituicdo: UNIFESP

Assinatura

Instituicdo: Université de Lille

Assinatura




Dedico minha tese de doutorado a
todos os meus alunos, especialmente aqueles
que participaram desta pesquisa, sem 0s quais
eu ndo teria passado pelos deslocamentos
intelectuais necessarios que me impulsionaram
a busca (sempre inacabada) pelo encontro com

0 outro, que tanto nos ensina...



AGRADECIMENTOS

Ao Instituto Federal de Sao Paulo, campus de Campos do Jord&o, pela concessao de
afastamento das atividades regulares durante a formacdo no doutorado e pela oportunidade de
crescimento intelectual que enriquecerd minha pratica docente, contribuindo para a oferta de
um ensino publico com cada vez mais qualidade.

A Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, da USP, e especificamente ao
Programa de Pds em Filologia e Lingua Portuguesa, pela oportunidade de realizagdo do curso.

Aos alunos participantes desta pesquisa e a todos os outros (de ontem, de hoje e de
amanhd), que suscitam em mim a possibilidade de mudanca e de avanco critico; além, claro,
de apontarem, sempre, a esperanca, necessaria a todos aqueles que lidam com educacéo.

A minha orientadora, Profa. Dra. Norma Seltzer Goldstein, pela parceria e aposta na
ideia desta tese; pelos direcionamentos tedricos, instigando-me a pensar e refletir; pela relacdo
interpessoal e, principalmente, pela oportunidade de crescimento como ser humano.
Agradeco, ademais e sobretudo, pela conducdo a minha aprendizagem de olhar os sujeitos e
0s contextos de forma positiva e paciente, percebendo as contribui¢des do “outro” na
constitui¢do do “eu”. As praticas discursivas generosas e as palavras delicadas por meio das
quais me orientava permitiram uma jornada doutoral enriquecedora da qual me orgulho.

Ao Prof. Dr. Manoel Luiz Gongalves Corréa, pela participacdo na banca de
qualificacdo e na de defesa; pelos apontamentos sérios e relevantes sobre meu trabalho; pela
confianga em minha capacidade de desenvolver este estudo; pelas interlocugdes sinceras e
coerentes que impulsionaram a minha formacdo como pesquisadora da/sobre a linguagem e,
portanto, da/sobre a sociedade; pelo exemplo de professor-pesquisador que é e que me inspira.

Ao Prof. Dr. Sandro Luis da Silva, pela participagdo na banca de qualificacdo e na de
defesa; por todos os ricos dialogos e atencdo sempre zelosa dispensada a mim; pela leitura
entusiasmada de meu trabalho; pela disposi¢cdo constante em contribuir, como um grande
educador, compromissado com o processo de ensino-aprendizagem daqueles que se lancam
aos desafios de pesquisar.

Ao Prof. Dr. Bertrand Daunay, pela participacdo na banca de defesa; pela gentil
acolhida na Université de Lille, na Franca, no periodo de visita académica em 2018; pelas
interlocucdes preciosas para a transformacgéo de meu olhar sobre meu objeto de pesquisa; pela
forma como ensina e ouve seus alunos, buscando o melhor de cada um de nos.

A Profa. Dra. Liliane Santos, pela hospitalidade com a qual me recebeu na Université

de Lille, disponibilizando-se em ajudar no que eu precisasse.



A Profa. Dra. Isabelle Delcambre, da mesma universidade, pela indicagio de textos.

A Profa. Dra. Leny Mrech, da Faculdade de Educacdo da USP, e ao Prof. Dr. Paulo
Roberto Segundo, de cujas disciplinas participei e cujas orientacfes e retornos a minha
ansiedade em analisar os textos do meu corpus foram essenciais.

A Profa. Dra. Elzira Uyeno (in memoriam), pelas orientacdes solidas na graduacgéo e
no mestrado, as quais fizeram toda a diferenca na concretizacdo de meu doutorado.

Ao meu marido, Jailton Bartho, grande companheiro de vida que muito admiro, pessoa
com quem pude contar durante esta trajetdria linda, conquanto ardua. Gratidao pelo apoio,
carinho, compreensédo enderecados a mim, sentimentos que se resumem no amor que Nos une.

A minha familia — pais, Valmir e Wanderléia; irmas, Valquiria e Vanusa; e irmao,
Luiz Augusto — pelo incentivo e afeto.

A querida amiga Roseli Hilsdorf Dias Rodrigues, por ter sido a primeira pessoa que
viu em mim a capacidade de realizar meu doutoramento na USP; por ter me motivado a seguir
em frente, com coragem e confianca; por estar sempre disposta a contribuir com a pesquisa.
Sinto-me privilegiada por ter sido sua aluna no curso de Letras e me tornado sua amiga ao
longo desses anos. Estendo meus agradecimentos a seu marido, Américo, e a sua irmé,
Marcia, pela torcida a cada etapa do doutorado.

A amiga Luciana Azeredo, pelas trocas e interacdes pessoais, profissionais e
académicas; pela disposicdo em me ouvir e me apoiar, com afetividade e respeito.

As professoras Eveline Tapias-Oliveira, Claudia Maria Souza, Claudete Ghiraldelo,
Maria do Carmo Almeida e Céssia Capostagno, da Universidade de Taubaté, que me
acompanharam em fases importantes do doutorado.

Aos amigos Alessandra Claro, Juliana Baptista, Eric Taquet, Maxime Raymond e
tantos outros que estiveram comigo, pelos conhecimentos partilhados e incentivo.

As companheiras do Instituto Federal de S&o Paulo: Estela Pereira, Amanda Souza,
Vanessa Ferreira da Silva, Thais Araujo, Stefanie Martin, Poliana Santos, Roberta Fonseca,
Karin Brauer e Vera Vilas Boas, pela amizade, compreensdo e cumplicidade de sempre. Foi
importante té-las conhecido e poder contar com apoio tdo sincero, cada uma a sua maneira.

Aos colegas do programa de pos-graduagdo: Vanda Trombetta, Arnaldo Camargo e
Bruno Alvarez, pelo feliz encontro na USP e pela solidariedade de quem caminha junto.

Aos amigos José Maria e Cristiane Camilo, que tdo bem me receberam em Rouen e
em Lille, respectivamente.

Aos amigos Adilson Ribeiro, Lino Dias e José Brito, pela convivéncia em Lille, que

tornou mais leves os dias de estudo, base para o vinculo que passamos a cultivar.



Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo.
Todos nds sabemos alguma coisa. Todos nds
ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos

sempre.

(FREIRE, Paulo, 1985).



RESUMO

BARTHO, Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro. Formacao de leitores: movimentos dialdgicos
e relacdo de alteridade em réplicas de leitura. 2019. 289 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2019.

Esta tese pesquisa a leitura realizada na escola, com foco na formacdao de leitores em aulas de
lingua materna. Ela se baseia na concepc¢do de linguagem dialdgica e heterogénea, ancorando-
se nos pressupostos tedricos do Circulo de Bakhtin e da Analise do Discurso Francesa,
particularmente, no segundo caso, nos conceitos propostos por Pécheux. Também langcamos
méo de estudos sobre a subjetivacdo do sujeito advindos da Psicologia da Educacdo e da
Psicanalise lacaniana; além de estudos de outras areas, como Sociologia e Pedagogia,
importantes para a compreensdo de nosso objeto de investigacdo de modo transdisciplinar,
conforme preconiza a Linguistica Aplicada, area de concentracdo desta tese. O corpus
compde-se de producbes de alunos do Ensino Médio e da graduacdo em Matematica, do
Instituto Federal de Sdo Paulo, campus de Campos de Jord&o. Esses textos foram elaborados a
partir de atividades de leitura; configuram-se, pois, como réplicas de leitura. Dentre os
diversos géneros produzidos, elegemos a “resenha” e o “comentario de leitura” para analise.
A metodologia analitica ndo teve carater prescritivo nem intencdo estatistica; teve, sim,
carater descritivo e interpretativo. O objetivo norteador da analise foi responder ao seguinte:
como o dialogismo se manifesta nos textos discentes? Essas producbes passaram por
descricdo formal, pela qual buscamos fatos linguisticos que, no plano enunciativo, ganharam
estatuto de indicios dialogicos. As réplicas escritas foram analisadas em secGes, levando em
conta as propostas de leitura trabalhadas em classe. Como resultados, observamos nelas
vestigios enunciativos que vislumbraram: 1. os movimentos dialdgicos concretizados, dada a
relacdo de alteridade estabelecida; 2. a forma de constituicdo dialégica de cada conjunto de
textos; e 3. aspectos da subjetivacdo dos sujeitos-leitores, entendidos como modos de
individuacdo do sujeito. Observamos dados como: estratégias enunciativas; a quem (ou a qué)
o escrevente replicou; filiagbes ideoldgico-discursivas, entre outros. Esses tracos deram as
réplicas ora um aspecto polifénico, ora um aspecto monofonico. Na maioria dos casos,
encontramos 0 aspecto polifénico. Mesmo naqueles com aparéncia monofonica, a analise
minuciosa desvendou o processo dialdgico estabelecido na leitura realizada pelo escrevente.
Assim, cabe questionar a l6gica do erro/da falha, segundo a qual a escola, frequentemente,
pratica e avalia a leitura. A nosso ver, esse processo pode ser modificado em favor de um
trabalho de producdo e andlise de réplicas por um viés dialdgico. N&do defendemos, em
absoluto, o abandono do ensino da norma culta padrdo e da gramatica normativa como parte
do processo de desenvolvimento da competéncia leitora. Entendemos, contudo, que esse
enfoque ganharia muito, se fosse associado a uma metodologia de formacéo de leitores que
leve em conta: o papel do género discursivo; suas possibilidades de materializagdo criativa;
sua estabilidade e sua instabilidade composicional e estilistica; a pratica de leitura que
considere o dialogismo que a constitui. Acreditamos que essa estratégia de formacdo de
sujeitos-leitores fortaleceria o contexto democratico e inclusivo que almejamos, como
professores, desenvolver em sala de aula.

Palavras-chave: Formacdo de leitores. Dialogismo em réplicas de leitura. Heterogeneidade
discursiva. Alteridade e subjetividade em leitura. Praticas avaliativas de leitura.



ABSTRACT

BARTHO, Viviane Dinés de Oliveira Ribeiro. Reader formation: dialogic movements and
otherness relationship in reading replicas. 2019. 289 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2019.

This thesis researches reading at school, focusing on the formation of readers in mother
tongue classes. It is based on the conception of dialogic and heterogeneous language,
anchored on the theoretical assumptions of the Bakhtin Circle and the French Discourse
Analysis, particularly, in the second case, on the concepts proposed by Pécheux. We also
make use of studies on subjectivation of the subject from Educational Psychology and
Lacanian Psychoanalysis; besides studies of other areas, such as Sociology and Pedagogy,
important for the understanding of our research object in a transdisciplinary way, as applied
by Applied Linguistics, the area of concentration of this thesis. The corpus consists of
productions of high school students and undergraduate students in Mathematics, from the
Federal Institute of Sdo Paulo, Campos de Jorddo campus. These texts were elaborated from
reading activities; therefore, they are reading replicas. Among the various genres produced,
we chose the “review” and the “reading comment” for analysis. Instead of a prescriptive
character or a statistical intention, the analytical methodology had a descriptive and
interpretative character. The guiding objective of the analysis was to answer the following
research question: How does dialogism manifest itself in students’ texts? These productions
have gone through formal description, whereby we seek linguistic facts that, on the
enunciative level, have gained the status of dialogic clues. The written replicas were analyzed
in sections, taking into account the reading proposals worked in class. As results, we observe
in them enunciative traces that glimpsed: 1. the dialogical movements realized, according to
the relation of otherness established; 2. the form of dialogical constitution of each set of texts;
and 3. aspects of subjectivation of subject-readers, understood as modes of individuation of
the subject. We also observed data such as: enunciative strategies; to whom (or to what) the
writer replied; ideological-discursive affiliations, among others. These traits gave the replicas
sometimes a polyphonic aspect, sometimes a monophonic aspect. In most cases we find the
polyphonic aspect. Even in those with a monophonic appearance, the detailed analysis
unraveled the dialogical process established in the writer's reading. Thus, it is worth
questioning the logic of error/failure, according to which the school often practices and
evaluates reading. In our view, this process can be modified in favor of a work of production
and analysis of replicas through a dialogical position. We are completely not against the
teaching of standard cult norms and normative grammar as part of the process of developing
reading competence. We understand, however, that this approach would gain much if it were
associated with a reader-training methodology that takes into account: the role of discursive
genre; its possibilities of creative materialization; its stability and its compositional and
stylistic instability; the practice of reading that considers the dialogism that constitutes it. We
believe that this strategy of forming subject-readers would strengthen the democratic and
inclusive context that we aim, as teachers, to develop in the classroom.

Keywords: Reader formation. Dialogism in reading replicas. Discursive heterogeneity.
Otherness and subjectivity in reading. Evaluative reading practices.



Quadro 1 -

Quadro 2 -

Quadro 3 -

Quadro 4 -

Quadro 5 -

Quadro 6 -

Quadro 7 -

Quadro 8 -

LISTA DE QUADROS

Atividades de leitura desenvolvidas com alunos da Graduagdo em

IMALEMALICA ...vevveveieeieeiee ettt e bbb srenreeneene e 158
Atividades de leitura desenvolvidas com alunos do Ensino Médio ............. 161
Diagrama de apoio MetodolOgiCo ..........ccooveireiiiiiiiiiec e 168
Contorno etnografico da réplica de leitura (primeiro grupo) .........ccccceeveenee. 176
Contorno etnografico da réplica de leitura (segundo grupo) ........ccccceeeueneee. 193
Contorno etnografico da réplica de leitura (terceiro grupo) ........ccccceeeenene. 204
Contorno etnogréfico da réplica de leitura (Quarto grupo) ........ccccecereernennns 215

Contorno etnografico da réplica de leitura (QUINto grupo) .......ccccceevevveenene. 231



AD
CONEP
ENEM
FAPESP
IDEB
IFSP
INEP
LDB
MEC
PAP
PCN
PISA

SAEB
SARESP
SELIV
USP

LISTA DE SIGLAS

Anédlise do Discurso Francesa

Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa

Exame Nacional do Ensino Médio

Fundacao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo

indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica

Instituto Federal de S&o Paulo

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Ministério da Educacéo

Programa de Auxilio Permanéncia

Parametros Curriculares Nacionais

Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (traducao para
Programme for International Student Assessment)

Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica

Sistema de Avaliacdo de Rendimento do Estado de Sdo Paulo
Seminario de Estudos Linguisticos do Vale do Paraiba

Universidade de S&o Paulo



SUMARIO

LN EEI0] 516 107:Y0 I 16
PARTE | - SUJEITO, HETEROGENEIDADE, DIALOGIA .....ccccceoiieevieeieeen, 26
CAPITULO 1 - Processos de constituicio do sujeito da linguagem ..........c............ 29
1.1 Vertente discursiva de PECNEUX .........cccovireriiiniiieieenie e 30

1.1.1 Sujeito e Linguagem Na AD .......cooeeveeiiiieseece e 30

1.1.2 Interdiscurso e Heterogeneidade diSCUrSIVa ..........ccccoeverieniinnnnnnen. 34

1.2 Vertente discursiva de Bakhtin ..........cccoceiiiiniiiinieneseee e 37

1.2.1 Sujeito e Linguagem no Circulo bakhtiniano .............cccccceeeviiieinennnns 37

1.2.2 Dialogia e Heterogeneidade diSCUISIVA ............cccvevverieiierieeriesieennn, 40

CAPITULO 2 - Processos de constituicdo do sujeito da aprendizagem .................... 45
2.1 Sujeito e Linguagem em VYQOLSKY .......ccceviiieieeiieiie e 45

2.2 Sujeito e Linguagem em Wallon ...t 49

2.3 Sujeito e Linguagem em LACAN .........ccceiirierienieiiesie s 53

2.4 Contribuicdes das no¢des de constituicdo do sujeito para o estudo da leitura

e para a formagdo do aluno em lEItUNA ..........ccceeeeiieiicieceee e 58

CAPITULO 3 - Relagdo de alteridade e questdes de heterogeneidade ..................... 61
3.1 As relacdes de alteridade como interface entre estudos discursivos de
PEChEUX € BAKNTIN ....oviiiiciiciee e 62

3.2 As relages de alteridade como interface entre estudos de teorias de

aprendizagem € PSICANAIISE .......cooeiiiiiiiiece s 71
3.3 Contribuigdes da nogéo de alteridade para o estudo da leitura ...........ccoeeeeee. 73
PARTE Il - LEITURA: CONCEPCOES, PRATICAS E AVALIACAO ............... 76
CAPITULO 1 — Concepgdes de leitura Na eSCOla .............ocvveerverereesrrieeesrersrsseressenens 79
1.1 Breve historico das concepgdes de leItura .........cccovererinininieieiese e 80

1.2 A concepgéo sociointeracionista da leitura e o ensino por meio de géneros

O ISCUISO <. 83



1.2.1 O contexto situado e s6cio-histérico no ensino por meio de géneros

A0 ISCUISO L.ttt 88
1.3 A concepcao discursiva da [€ItUra ..........ccoveveiieiieiiccesc e 91
1.3.1 Os géneros na perspectiva discursiva da leitura ..........cccccevcveveennnnee. 96

1.4 A constituigéo do sujeito-professor e o trabalho com a leitura por meio de

GENEIOS 0O TISCUISO ...vvvecvieiteeie ettt ettt ettt e e ae e e sreenneenes 101
CAPITULO 2 - A leitura no contexto da Modernidade Liquida .........c..c..ccccuervnne..e. 104
2.1 Sociedade HQUIA ......ccceeiieieiicce e 104
2.2 SUJEITO HQUIAO ... 107
2.3 ESCOIA TQUITA ... 111

2.3.1 As novas tecnologias na escola e a no¢do de mediacéo do professor
NO ProcesSO de T ITUMA ......cceeivviie e 113
2.4 Alteridade HQUIda ........ccoooviiiiiiee e 117
2.5 O contexto contemporaneo da leitura e o apagamento do (O)outro ................ 119
CAPITULO 3 - Praticas de leitura na escola e avaliaGo ............c.ccceveevrerrerrrereennn. 125
3.1 O pré-construido em discursos SObre a €SCola ..........ccvvevereerieresesiesese s, 126
3.1.1 Aspectos institucionais e imaginario diSCUrsivo ............cccceoererenennes. 127

3.1.2 O silenciamento como estrutura do acontecimento discursivo em
FRIEUT e et e e et e e e e e e 131

3.1.3 O discurso de desqualificacéo da escola, do professor e do leitor:

possibilidades de (trans)forma(ta)Gao? .........ccccevereriiiiieieienene e 136
3.2 A avaliacdo da leitura escolar: os limites dos critérios avaliativos ................. 140
PARTE 111 = METODOLOGIA E ANALISE ......cooviveveeeeeteeeseeeee e, 148

CAPITULO 1 - Metodologia de composi¢io do corpus de pesquisa e Recorte do
ODJETO A @NALISE ... .o 150
1.1 Caracterizacdo dos sujeitos de pesquisa e das condic¢des de producédo dos
AISCUISOS .ttt ettt et e b e et e e e e b e e beenbesneenrean 150
1.1.1 Procedimentos de leitura e composicao do corpus na Graduagdo .... 153

1.1.2 Procedimentos de leitura e composi¢do do corpus no Ensino



1.1.3 Delimitacéo do corpus e Recorte do objeto de andlise ..................... 162

CAPITULO 2 — Metodologia de analise e Analise do objeto de pesquisa ................. 165
2.1 Metodologia de @NALISE .........cccceiviiiieiiieee e 165

2.2 Anélise das produgdes do COrpus de PESQUISA «......ccveverervereeerierierenesie e 170

I. Movimentos dialdgiCos .........ccevveiviiieiieie e 171

I1. Modo de apresentacao das analises ..........cccccevvrvereervrsieenn. 174

2.2.1 Movimentos dialégicos constitutivos das réplicas de leitura de
[€traS de CANGAD .......ocveieiiieiee s 176
2.2.2 Movimentos dialdgicos constitutivos das réplicas de leitura de obra
CINEMALOGIATICA ... 193

2.2.3 Movimentos dialégicos constitutivos das réplicas de leitura de

=T 0T0] T (=] o O PR 204

2.2.4 Movimentos dial6gicos constitutivos das réplicas de leitura de
Artigo de OPINIAD ....vecveeiicciece et sre e 215

2.2.5 Movimentos dialégicos constitutivos das réplicas de leitura de
ArtIg0 ACAABIMICO ...vveueieieiieiie ettt bbb 231
DISCUSSOES DAS ANALISES E CONCLUSAOQ ..o 242
Sobre o0s objetivos especificos da analise ..........ccccceveeieieeveiic i, 243

i) A que ou a quem replicam os alunos? Por conseguinte, 0 que da
sociedade e da histdria constitui a réplica dada por eles em seus textos? .. 244
i) Quais estratégias enunciativas foram adotadas para se estabelecer
didlogo e o que elas revelam do trabalho do ‘eu’ e do ‘outro’, no
processo de interagdo e constituicdo subjetiva? ... 245
iii) Essas estratégias sao visiveis, dando aspecto polifonico ao texto? Ou
sdo mascaradas, constituindo o texto por aspectos monofénicos, que

dariam a ele um carater monologizado do processo de leitura? ................ 247

Resenhas e comentarios de leitura: o que revelaram sobre o funcionamento do

AIAIOGISIMO? ...ttt 250



Reéplicas de leitura e limites da avaliCao €SCOlAr ..........cccoovirereiiii e, 252

Consideragdes sobre o trabalho com a leitura dialdgica em sala de aula .............. 254
REFERENCIAS .....ootiiiieeetete ettt 261
ANEXOS DE TEXTOS PROPOSTOS PARALEITURA ... 268

ANexXo A - Artigo de OpIiNIA0 L ......oooviiiiieceee e 269

ANeXo B - Artigo de OPINIE0 2 .....c.ooiveeieeie et 271

Anexo C - Bases para plano de aula ... 273

ANEXO D - REPOMAGEIM ... 275

ANEXO E - Letras de CANGAD .......cccevvverieiieiieiesee e eseesee e te st sre e ste e sneesne s 276

ANEX0 F — Artigo aCadBMICO ......cc.eceeiieiecie st 280



16

INTRODUCAO

Nesta apresentacdo do trabalho, descrevo o contexto de defini¢do e constituicdo do
objeto de pesquisa, a partir do qual outros elementos estruturantes do estudo foram
estabelecidos. Para tanto, considero relevante relatar uma importante mudanca em meu olhar
de pesquisadora. Em vista disso, aponto, primeiramente, como meu olhar inicial designava a
problemética que pretendia investigar; e, posteriormente, como passei a compreendé-la e por
que ocorreu essa transformagcao. E possivel, pois, observar esta introducéo constituida de duas
partes que se mostram, ao mesmo tempo, imbricadas e subsequentes.

Como professora de Lingua Portuguesa enquanto lingua materna, parti, como inicio da
pesquisa, da observacdo de constantes queixas dos professores da minha area, principalmente
em aulas de leitura e producdo de texto: que os alunos ndo leem bem ou fazem uma leitura
rapida e superficial dos textos trabalhados em classe. Eram falas que se concretizavam, em
linhas gerais, na escola, em reunides pedagdgicas, em cursos de formacdo continuada e em
obras que abordavam a tematica da leitura e/ou tratavam de aspectos a ela relacionados, como
seus desafios. Essa observacdo recorrente no discurso do professor (que surge como pré-
construido e, em certa medida, marca a identidade da posicdo social de professor) torna-se,
com frequéncia, objeto de estudo de investigacOes tedricas que propdem novas metodologias
para o ensino de lingua materna.

Especificamente em minhas experiéncias como professora de Educacdo Bésica e de
Graduacdo, constatei que, quando solicitava um trabalho de pesquisa ou uma producdo de
texto, eram comuns dois fendbmenos: a falta de embasamento tedrico ou de aprofundamento
nas discussGes propostas pelo professor; e a emissdo da opinido propria, como uma
supervalorizacdo das proprias ideias, em detrimento daquelas apresentadas pelo autor de
textos que deveriam ter sido bem lidos. Esses dois fenémenos foram considerados por mim,
em um primeiro momento — e, ressalto, sob o olhar de professora —, como indiferenca ao texto
escrito, ou melhor, as ideias propostas por ele, o que ndo me parecia ser um problema da falta
de habilidade em leitura, visto que essa indiferenca aparecia em alunos com diversos niveis de
escolaridade.

A partir dessa observacao, feita ao longo de alguns anos de préatica docente, busquei,
como doutoranda iniciante, embasamento tedrico em trabalhos como o de Corréa (2018, p.

122), a respeito da leitura realizada por internautas que o autor define como ingénua:
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Trata-se mais propriamente de um modo de esquiva a leitura, desta feita ndo
por determinacdo social — falta ou apenas rudimentos de alfabetizacdo, por
exemplo —, mas em fungdo de uma operacéo redutora da materialidade do
texto de modo a, irrefletidamente, obter, por meio dela, apenas alguma
indicacdo do tema tratado.

O autor ainda comenta que, numa posicdo em que se reduzem as ideias e as
articulacGes dos textos, a énfase recai na opinido pessoal do leitor que ignora as relacbes de
alteridade inerentes a leitura e ndo estabelece vinculo com a instancia produtora do texto, o
que, nas palavras de Corréa (2018, p. 122), ¢ “[...] uma forma de silenciamento que, ao
recusar o dialogo com o texto (e com o outro), ndo faz mais do que abrir caminho para
réplicas a certas zonas de conforto (outra forma de elisdo da alteridade e do préprio
sujeito)...”.

O fato de o autor ter apontado a abertura do caminho para apenas réplicas a zonas de
conforto me levou a outra ponderacdo: havia casos, também frequentes, em que eu solicitava
a leitura de um texto e um trabalho ou uma producao a partir dele; mas o que os alunos faziam
resumia-se a somente reproduzir o que tinham lido. Esses casos, apesar de considerarem o
texto-base e revelarem ao menos uma leitura superficial dele, ndo eram, a meu ver,
verdadeiras réplicas, pois eu ndo percebia a atividade dialogada dos alunos com os discursos
lidos (ou que deveriam té-lo sido). Seriam, pois, outra forma de efeito de elisdo da alteridade.
Embora esses fenbmenos ocorram visivelmente nas leituras por meio da internet, Corréa
afirma encontra-las, também, em exercicios de producdo textual na universidade, reforcando a
constatacdo de inUmeros professores, dentre os quais me incluo, de que os alunos
frequentemente ndo se langcam a um processo de leitura abrangente e aprofundada que exija
concentragédo, tempo e reflexdo, fato que, a meu ver, tem relagao com o processo de “recorta e
cola” da internet, que pode tornar o NOVo texto incoerente e desconexo. I1sso ajuda a explicar a
dificuldade de producdo de géneros académicos como 0 resumo e a resenha, que necessitam
explicitamente (na materialidade linguistica) de constantes didlogos com o autor do texto lido
e com outros textos e discursos que dialogam com ele, no caso da resenha.

A supervalorizacdo, no que diz respeito a leitura, das novas tecnologias e do meio
digital, associada a uma postura que tende a elisdo das relagcbes de alteridade, conforme
comentado, podem estar relacionadas a outra situagcdo-problema: a diminuicdo da importancia
da figura do professor e de sua atuagdo mediadora no processo de ensino-aprendizagem, fatos
alinhados as caracteristicas discursivas da Modernidade Liquida (BAUMAN, 2001), com
influéncias de ideias neoliberais. Como professora, ja vivi situagdes, também relatadas por

colegas, de problemas relacionados a atitudes de indiferenca as explicacfes e as atividades de
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sala de aula, além da falta de empenho dos alunos em interagir e estabelecer vinculos
socioafetivos, mesmo quando ha tentativas dos professores nesse sentido. Ja ouvi de alunos,
quando questionados se ndo iriam prestar atencdo as minhas explicacfes, que eles iriam, em
casa, assistir a videoaulas sobre o0 assunto, caso tivessem duvida. Curiosa para compreender o
que haveria nessas videoaulas, assisti também a algumas® e percebi que a maioria delas
apenas apresentava os conteldos, muitas vezes expostos por um tutor (nem sempre professor),
em uma lousa, nem sempre digital, ou com qualquer outra caracteristica diferente da de salas
de aula comuns. A exposicdo era filmada e colocada na web, com a possibilidade de ser
revista quantas vezes fossem necessarias, segundo o espectador. Alguns videos traziam as
explicacBes expostas em slides que eram narradas/lidas, sem a exposicao visual da figura do
professor. Outro ponto que me chamou a atencéo foi a extensdo dos videos; muitos eram bem
curtos, com a pretensdo de passar dicas rapidas para o éxito do aluno em concursos e provas
em geral. A abordagem desses conteldos ocorria, geralmente, de maneira descritiva,
enumerativa, com acompanhamento de alguns exemplos ilustrativos do topico exposto. A
interacdo com alunos, quando presente como parte da filmagem, pareceu-me ensaiada, com
perguntas pré-prontas e previstas. Conclui que os saberes — que, em sala de aula ndo virtual,
circulam ndo apenas em funcdo dos contetdos — estdo, em grande numero de videoaulas
disponibilizadas na web, em funcdo apenas da ideia de transmissdo de conteudos. As
experiéncias de alunos e professores, levando em conta 0s respectivos contextos de vida,
ficam em segundo plano ou ndo séo considerados.

A frequente busca de alunos por videoaulas ndo constitui foco desta pesquisa, mas
talvez possa ser de outras, que ofereceriam contribuicbes de extrema relevancia para a
educacdo. No entanto, entendo que os fatos descritos, embora ndo centrais neste trabalho,
sugerem que a supervalorizacdo do meio digital e do discurso que recomenda aos professores
tornar suas aulas prazerosas, usando recursos tecnoldgicos, sem serem verdadeiras inovacdes,
contribuem para o0 apagamento do professor, ou seja, para a desvalorizagdo da sua fungéo.
Esse discurso, muitas vezes, funciona como obrigacdo e como apelo a ndo obsolescéncia da
pratica docente, comparada, nesse sentido, a um produto da moda, em vez de ser vista como

constitutiva da aprendizagem. Nao pretendo negar os beneficios das novas tecnologias;

L Alguns exemplos de videoaulas a que assisti:

“Concordéancia Verbal” — Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=sAt78QmRC90>. (Acesso em:
15 de agosto de 2018).

“Dicas sobre como e quando usar porque, porqué, por qué e por que” — Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=6CRKBFhPtEw>. (Acesso em 16 de abril de 2018).

“Pontuacdo” — Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=N6rWmMAVL2I>. (Acesso em 16 de abril
de 2018).



https://www.youtube.com/watch?v=sAt78QmRC90
https://www.youtube.com/watch?v=6CRkBFhPtEw
https://www.youtube.com/watch?v=N6rWmMAVL2I
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apenas pondero que, em muitos casos, elas sdo sugeridas e creditadas como substitutas da
mediacdo do professor e dos fatores presumidos no processo de aprendizagem. O conceito de
aula torna-se, ndo raramente, sindnimo de transmisséo de conteudos.

Os problemas comentados até o0 momento — em certa medida, associados —, a saber, a
precariedade de realizacdo da leitura como processo verdadeiramente dialégico e a
desconsideracdo frequente do professor como principal mediador da aprendizagem, foram
compreendidos por mim como resultantes da interpelagdo do sujeito de forma que ele
assumisse uma posicdo individualizante, centralizada na ilusdo do “eu” homogéneo e pleno de
liberdade — liberdade entendida, aqui, como possibilidade subjetiva independente dos limites
de sentido que a interacdo social e a historicidade, inevitavelmente, estabelecem. Em outras
palavras, ndo é reservado espaco para o dialogo e a interacdo com o outro.

Entre as duas probleméticas apontadas, deixei a desvaloriza¢do do papel do professor
como aspecto secundario desta pesquisa, operando como fato articulado e, obviamente,
relevante ao problema principal que investigo: as questdes de leitura. Assim, enfoquei a
suposta falta de criticidade de meus alunos. Ela foi, inicialmente, entendida por mim como
uma realizacdo da leitura por apagamento: apagamento do “outro” ou do “eu”; em ambos os
casos, a leitura revelava uma espécie de tendéncia a elisdo da alteridade. De acordo com essas
consideracOes, passei a investigar os casos desse apagamento; em que eles consistiam; como
se materializavam. Essa perspectiva de abordagem de minhas observacdes estava pautada em
uma posicdo de professora, segundo a qual eu olhava o corpus de pesquisa com postura
avaliativa, hierarquizante. Sob essa visao, cheguei a conceber o corpus como um conjunto de
dois tipos de producdes: as que seriam réplicas de leitura e as que ndo o seriam, contradizendo
0s préprios pressupostos tedricos que havia adotado para analisa-las. Esse modo de
abordagem dos dados me colocava no limite da teoria e na contradi¢do inscrita na instituigdo
escolar, que busca a formacdo autbnoma dos alunos, mas que os enquadra a modelos
educativos, como, no meu caso, a normas de leitura e escrita. N&o quero dizer, com isso, que a
escola deva ser negada, desconsiderada nem repudiada. Essa conduta seria ficar novamente de
frente ao jogo de poder: ao propor o fim da escola, indica-se outro caminho, presumidamente
melhor, na medida em que o sujeito, fadado a interpretar, propde mudancas que superem
praticas postas, sempre em busca de avancos, que podem ou ndo vir. Ndo é meu objetivo.
Relato aqui meu primeiro olhar para o objeto de pesquisa para, adiante, contextualizar o
segundo olhar. Considero que esta reflexdo possa ser Util aos leitores da tese que vivam a

mesma situacao conflitante.
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A avaliacao da precaria manifestacédo de criticidade dos alunos (e dos professores?) e a
desvalorizacdo docente (em muitos sentidos) sdo fatos da nossa realidade educacional. Talvez
0S casos concretizados em altas porcentagens levem a generalizagdes no campo da educacéo.
A construcdo desses problemas advém também ndo s6 de sua concretude, mas, sobretudo — e
agora me concentro na questdo da leitura —, da perspectiva pela qual séo interpretados. Uma
delas é a perspectiva docente, atravessada por discursos pré-construidos que operam na
constituicdo identitaria do ser professor e na sua representacao social.

Como pesquisadora, meu olhar precisava ser deslocado. Constatar problemas pela
perspectiva de professora foi o primeiro passo; porém, era preciso me deslocar da perspectiva
determinada pela légica da falha e do erro — a qual induz, com frequéncia, as mesmas
explicacGes normativistas ja sedimentadas para os fendbmenos de aprendizagem —, e encontrar
meios de abordar, de forma cientifica, os fendmenos relacionados, especificamente, a leitura,
buscando descricbes da materialidade linguistica, a partir das quais eu pudesse observar os
processos de leitura desenvolvidos e concretizados, para, enfim, tecer alguma explicacéo,
interpretacdo ou, quem sabe, generalizacdo. Em outros termos, em vez de partir da norma para
explicar as constata¢des, classificadas por mim como “problemas”, era preciso partir dos
fendmenos do corpus para discuti-los, de forma teoricamente embasada.

Para tanto, pautei-me em Bakhtin, em cuja teoria a linguagem € sempre dialdgica, ou
melhor, somos dialdgicos, constituimo-nos como sujeitos pela relagdo dialégica com o outro;
assim, o acabamento de um sentido é dado pelo outro, que € interpelado a responder, mesmo
gue a resposta seja o siléncio. Os enunciados que produzimos sdo atos responsivos a outros
enunciados anteriores e poderdo produzir tantos outros mais, compondo uma rede dialdgica
infinita, na medida em que “[...] Eu vivo em um mundo de palavras do outro. E toda a minha
vida é uma orientacdo nesse mundo; € reacdo as palavras do outro (uma reacao infinitamente
diversificada) [...]” (BAKHTIN, 2003, p. 379). Nesse sentido, ndo se podem usar 0S conceitos
bakhtinianos para classificar textos como “réplicas” ou “ndo réplicas”. Isso seria afirmar que
existe a possibilidade de monologia e do sujeito enquanto origem e término dos sentidos.
Como professora, isso pareceu, de inicio, um paradoxo, tendo em vista as necessidades
institucionais; como pesquisadora, tornou-se um direcionamento claro. Além dos
pressupostos do Circulo de Bakhtin, a pesquisa se desenvolveu sob ancoragem em Pécheux e
em outros pesquisadores que tratam da subjetivagdo do sujeito como essencialmente
constituida pelo outro, o que resultou, pois, em alteracdo no modo de olhar o corpus e,
consequentemente, de delimitar o objeto de pesquisa. Essa transformacéo passava, ainda, pela

propria constituicdo identitaria de pesquisadora.
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As primeiras impressdes tomadas dos textos que compuseram o corpus ndo foram
invalidadas. Elas tiveram papel importante nas discussdes ao longo de toda a pesquisa. Afinal,
foi do incobmodo da tendéncia ao apagamento da relacdo de alteridade que brotaram 0s
primeiros passos investigativos. No entanto, as associag0es e as explicaches para esse
fendmeno foram modificadas e ganharam novo alcance, alterando, inclusive, o0 modo de olha-
lo, o que me levou a uma nova configuracdo do objeto de pesquisa. Os indicios de
apagamento do eu ou do outro, que me impulsionaram ao paradoxo da possibilidade de “néo
réplicas”, tinham fundamento no que Barros (2011) chama de efeitos de monofonia:

[...] o didlogo é condicdo da linguagem e do discurso, mas ha textos
polifénicos e monofénicos, segundo as estratégias discursivas acionadas [...].
Monofonia e polifonia de um discurso sdo, dessa forma, efeitos de sentidos
decorrentes de procedimentos discursivos que se utilizam em textos, por
definicdo, dialdgicos. Os textos sdo dialdgicos porque resultam do embate de
muitas vozes sociais; podem, no entanto, produzir efeitos de polifonia,
guando essas vozes ou algumas delas deixam-se escutar, ou de monofonia,
guando o didlogo é mascarado e uma voz, apenas, faz-se ouvir (BARROS,
2011, p. 6).

Sobre essa mesma questdo, acrescento um trecho elucidativo de Brait (2011, p. 14 e
15):

[...] Tanto as palavras quanto as ideias que vém de outrem, como condicéo
discursiva, tecem o discurso individual de forma que as vozes — elaboradas,
citadas, assimiladas ou simplesmente mascaradas — interpenetram-se de
maneira a fazer-se ouvir ou a ficar nas sombras autoritarias de um discurso
monologizado.

A presente pesquisa passou, portanto, a busca de ouvir essas vozes, segundo a
reconfiguracdo do objeto de investigacdo, a saber: o dialogismo materializado nas réplicas de
leitura, ou, dito de outra forma, os percursos dialdgicos realizados pelo sujeito-leitor flagrados
em sua réplica escrita, por meio de indicios linguistico-enunciativos. O ponto de partida das
reflexdes tedricas e analiticas sera, entdo, a alteridade e a heterogeneidade na constituicdo do
sujeito, e o dialogismo na constitui¢do da leitura. Assim, a pergunta de pesquisa norteadora é:
como o dialogismo se manifesta nos textos discentes do corpus constituido e delimitado? Em
termos mais especificos, essa questdo pode ser desmembrada em: i) a que ou a quem replicam
os alunos? E, por conseguinte, o que da sociedade e da historia constitui a réplica dada por
eles em seus textos?; ii) quais estratégias enunciativas foram adotadas para se estabelecer
dialogo ¢ o que elas revelam do trabalho do “eu” e do “outro”, no processo de interagéo e

constituicdo subjetiva?; iii) essas estratégias sdo visiveis, dando aspecto polifénico ao texto?
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Ou sdo mascaradas, constituindo o texto por aspectos monofénicos, que dariam a ele um
carater monologizado do processo de leitura?

Note-se que a analise enfocard o dialogismo em duas dimensGes, o mostrado e 0
constitutivo, e 0 modo como a dimensdo constitutiva se inscreve nos enunciados responsivos.
Essas questdes serdo retomadas e aprofundadas na Ultima parte desta tese, em que explicarei a
metodologia de andlise e desenvolverei as analises propriamente ditas.

O processo de composicao do corpus de andlise da pesquisa ocorreu ao longo de um
(01) semestre escolar em uma instituicdo federal de ensino publico — o Instituto Federal de
Sdo Paulo (IFSP) —, com alunos de Ensino Médio e de Graduagdo em Matematica, de classes
para as quais eu lecionava na ocasido. Quanto a natureza das producdes do corpus, ela
consiste em réplicas de leitura escritas, produzidas pelos alunos, segundo solicitacGes feitas
em sala de aula. Essas réplicas escritas foram tomadas como produtos de leitura, mas néo,
apenas, da leitura imediatamente realizada pela proposta em sala de aula, e, sim, da historia de
leituras que os alunos carregam e da qual sdo constituidos. Em outras palavras, as producoes
escritas do corpus ndo oferecem indicios apenas de como o aluno realizou a leitura indicada
pela professora em sala de aula, mas oferece, também, aspectos de sua prépria constitui¢do de
leitor.

As réplicas se materializaram em quatro tipos de géneros discursivos: a) comentario de
leitura, b) resenha, c) dissertagcdo escolar e d) artigo de opinido, em um total de 377 textos.
Foram delimitados para a analise, de acordo com critérios que serdo expostos no capitulo de
metodologia, os géneros “comentario de leitura” e “resenha”, que correspondem a 180 textos.
Da delimitacdo feita, selecionei 10 textos de cada proposta de réplica solicitada, o que
corresponde a, aproximadamente, 30% do novo montante. Ao todo, foram analisadas 50
producgdes, subdivididas em cinco (05) conjuntos ou blocos:

- 10 textos do género “comentario de leitura” elaborados a partir da proposta de leitura

de letras de cangéo;

- 10 textos do género “comentario de leitura” elaborados a partir da proposta de leitura

de obra cinematogréfica;

- 10 textos do género “comentario de leitura” elaborados a partir da proposta de leitura

de reportagem;

- 10 textos do género “resenha” elaborados a partir da proposta de leitura de artigos de

opinido;

- 10 textos do género “resenha” elaborados a partir da proposta de leitura de artigo

académico.
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Como percebido, foram selecionados textos de dois tipos de géneros discursivos
produzidos conforme cinco propostas de leitura diferentes. Cada proposta desenvolvida em
sala de aula sera detalhada nos capitulos de metodologia e de analise.

Todos os textos do corpus sdo de alunos que aceitaram participar da pesquisa,
mediante assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido aprovado pelo Comité de
Etica da Faculdade de Psicologia da Universidade de S3o Paulo (USP), designado pela
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) a avaliagdo do projeto da tese e a
permissdo para sua realizacdo. O nimero do parecer de autorizacgao € 2.023.673.

Resumidamente, o trabalho esta organizado em trés partes: as duas primeiras séo
compostas por trés capitulos cada uma; a ultima parte, por dois capitulos.

A parte I, intitulada “Sujeito, Heterogeneidade, Dialogia”, aborda concepgdes basicas
e essenciais da fundamentacéo tedrica:

a) No primeiro capitulo, trato da constituicdo do sujeito, estabelecendo dialogos
com teorias que tomam a relagdo eu-outro como fundantes do processo de
engendramento do sujeito da linguagem. Assim, o capitulo se subdivide em: a)
tedricos da Andlise do Discurso Francesa: Pécheux, Courtine, Autier-Revuz,
Orlandi, que tém como um dos pilares da teoria do discurso a determinacao
historica dos processos semanticos, ou o funcionamento do pré-construido no
acontecimento discursivo, numa articulacdo que retoma o outro, pela memdria
discursiva, e possibilita pontos de deriva, pelos quais sentidos evidentes
podem sempre deslizar e vir a ser outros; b) conceitos da teoria dialégica do
discurso com base em Bakhtin, resgatando contribui¢cbes académicas
importantes, como as de Corréa, Fiorin, Faraco, Barros, dentre outras, segundo
as quais o principio da dialogia perpassa a constituicdo do sentido e atravessa
0 sujeito, que enuncia sempre em direcdo e em resposta a um outro (outro
discurso, outro sujeito);

b) No segundo capitulo, para a exploracdo da questdo da alteridade, acrescento
contribuicdes de outra perspectiva de estudos: a de pesquisadores voltados,
sobretudo, a pesquisas sobre o processo de aprendizagem, como Vygotsky e
Wallon, e a pesquisas de natureza psicanalitica, como Lacan; pesquisadores
estes que propdem reflexdes, ideias, conceitos acerca da subjetivacdo dos
sujeitos e da forma como se desenvolvem, aspectos relevantes para a funcao
docente e para uma viséo inclusiva do processo de leitura. Para esses autores,

a linguagem é fundamental a subjetivacdo. Ressalto que o que sera enfatizado
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nas propostas de Vygotsky, Wallon e Lacan é o que apontam sobre o
surgimento e a constituicdo do sujeito, sobre a concepcdo de linguagem e sua
funcdo nos processos de subjetivacdo, podendo, pois, contribuir para a
compreensdo dos percursos dialégicos adotados pelos sujeitos-leitores
participantes desta pesquisa;

c) No terceiro capitulo, abordo as questGes tedricas desenvolvidas nos dois
primeiros, de modo a articuld-las em interface, isto é, de modo a buscar
vinculos entre elas, cada uma a sua maneira e segundo sua perspectiva de
estudo, para entrelacar as contribuicGes e ampliar o olhar para o meu objeto de
pesquisa. Tanto a vertente de estudos do discurso de Pécheux como a de
Bakhtin, embora distintas em muitos pontos, buscam investigar a natureza da
linguagem e do sujeito, que serd sempre um sujeito de linguagem. Dai a
relevancia dessas propostas tedricas para o presente estudo, que se ancora no
ambito da Linguistica Aplicada. A aproximacao dessas vertentes que abordam
a linguagem com os estudos desenvolvidos por teorias da aprendizagem e pela
Psicanalise ocorre pelo fato de esta pesquisa se realizar no contexto da
Educacdo, em que o trabalho docente, especificamente o trabalho do professor
de Portugués, lanca méo de conhecimentos de Lingua Materna e, também, de
conhecimentos sobre a relacdo professor-aluno e sobre aspectos de ensino e
aprendizagem na sala de aula.

A parte II, intitulada “Leitura: concepgdes, praticas e avaliagdo”, também ¢
subdividida em trés capitulos e aborda o sujeito heterogéneo, agora, em meio ao processo de
leitura, especificamente no ambito escolar:

a) No capitulo 1, faco um resgate das concepgdes recorrentes de leitura, detendo-
me na concepc¢do discursiva da leitura e no papel do género do discurso no
ensino da leitura em sala de aula;

b) No segundo, disserto sobre questdes da subjetivacdo no momento
contemporaneo da Pds-modernidade (ou da Modernidade Liquida). Embaso-
me, teoricamente, em sociélogos como Bauman, Hall; e em filésofos como
Lipovetsky, Lyotard, cujos estudos analisam a sociedade atual e suas
peculiaridades. Entendo que, para além dos processos de subjetivacdo do
sujeito analisados por Pécheux e Bakhtin, existem discursos tipicos da Pos-
modernidade que operam nas subjetividades, nas praticas sociais, na

constituicdo dos sujeitos. A meu ver, o cardter monofonico da leitura pode ter
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relacdo com o modo de interpelacdo subjetiva neolibebal que marca o
funcionamento pos-moderno. Logo, as reflexes sobre a contemporaneidade
tém o intuito de observar as tendéncias discursivas em leitura, para entender
que funcdo-sujeito e efeitos de sentidos estdo fortemente inscritos, passando-
se por evidentes;

c) No ultimo capitulo da parte Il, detenho-me nas praticas de leitura
concretamente realizadas na escola e na sua avaliacdo. Tenho o objetivo de,
com este capitulo, esclarecer o tom pretendido para a analise dos textos do
corpus e contribuir com discussdes acerca da metodologia do trabalho com a
leitura na escola.

Por fim, a parte III, intitulada “Metodologia e Analise”, ¢ organizada da seguinte
maneira:

a) No primeiro capitulo, apresento os caminhos metodolédgicos de composicao do
corpus, com a descricdo do contexto pedagogico situado que emoldura o
contexto imediato de coleta de dados. Descrevo os procedimentos de leitura
tanto no Ensino Médio, quanto na Graduacdo. Além da composicdo do corpus,
explico os critérios de selecdo de producdes para analise e a delimitagcdo do
objeto analitico;

b) No segundo capitulo, desenvolvo, em cinco sec¢Oes diferentes, as analises
propriamente ditas, destacando e discutindo os movimentos dial6gicos
salientes nas réplicas de leitura analisadas.

Apbs o desenvolvimento da analise, passo, como finalizacdo da tese, a discussao dos
resultados e a reflexdes amplas, relacionando topicos analisados e buscando conclusdes que
me permitam compreender o processo de pesquisa e de ensino-aprendizagem da leitura. As
conclusdes, como todo enunciado, tém carater aberto, ndo fechado nelas mesmas; isso quer
dizer que buscam dialogos com o outro, com futuros leitores da esfera académica e escolar, a
fim de que novas atitudes responsivas venham a ampliar e a enriquecer ideias e concepgdes

em torno da formacao de leitores.
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Contranarciso

em mim

eu vejo o outro

e outro

e outro

enfim dezenas

trens passando

vagodes cheios de gente
centenas

0 outro

que hd em mim
é vocé

vocé

e Vocé

assim como

eu estou em vocé

eu estou nele

em noés

e s6 quando

estamos em nos

estamos em paz

mesmo que estejamos a so0s

(LEMINSKI, 2013, p. 32)

Esta primeira parte da tese tem como eixos tedricos fundamentais o sujeito, a
heterogeneidade e a dialogia, concepg¢des que se associam, conforme sugere a epigrafe acima.
A relagdo do “eu” com o “outro” é cara a este trabalho. Nesse sentido, minha intengdo €
discutir a constituicdo subjetiva e sua condicdo intersubjetiva, dada a caracteristica
heterogénea da linguagem e o processo de dialogia fundador das relacbes sociais. Neste
momento, centro-me na compreensdo de como o sujeito e a linguagem se constituem, segundo
diferentes teorias e estudos do discurso.

Trés capitulos compdem a parte I. No capitulo 1, discuto a constituicdo do sujeito
pelas vertentes de estudos do discurso baseadas em Pécheux e Bakhtin; no capitulo 2, discuto
a questdo por vertentes da Psicologia e da Psicanalise lacaniana, que estdo interessadas em um
sujeito que aprende, desenvolve-se, modifica-se, relaciona-se com o mundo; no capitulo 3,
busco o fio que perpassa e conecta as vertentes discutidas, a saber, a alteridade.

Os conceitos, aqui, apresentados sdo importantes como base fundamental desta tese.

Eles direcionam os entrelagamentos, ao longo de toda a pesquisa, que pretendo fazer em
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relacdo ao meu objeto amplo de investigacédo: a leitura. Para toda reflexdo realizada acerca da
leitura, busco ancorar-me nos eixos tedricos que discuto nos capitulos desta primeira parte do
trabalho. Além disso, as analises dos textos selecionados do corpus também terdo como
respaldo as teorias e seus conceitos aqui debatidos. Uma vez conhecendo o campo tedrico em
qgue me baseio, o leitor podera compreender melhor as relacfes que estabeleco e as analises

gue me proponho a realizar.
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CAPITULO 1

Processos de constituicdo do sujeito da linguagem

As questdes dialogicas em leitura, delimitadas na introdugdo como focos principais de
interesse desta tese, sofrem influéncia dos modos de constituicdo dos sujeitos e, sobretudo, —
como parte ainda da delimitacdo tematica do trabalho — da constituicdo do sujeito leitor
contemporaneo. A fim de compreender melhor essas articulacGes discursivas, passo a
investigar os processos de constituicdo do sujeito da linguagem, sem, neste momento,
relaciona-los, ainda, aos aspectos peculiares da contemporaneidade, o que farei mais adiante,
em outros capitulos. Adoto dois vieses, 0s quais, embora se distanciem em varios aspectos,
dialogam entre si em muitos outros.

Tendo como pressuposto que o sujeito € sempre sujeito da linguagem, isto é, ndo um
“usuario” da linguagem, mas sim “constituido” de linguagem (CORREA, 2018), abordarei a
concepcao de linguagem e sujeito pela vertente de Pécheux, da Analise do Discurso Francesa
(doravante AD), e pela vertente de estudos de Bakhtin, por entender que ambas apontam para
a relacdo intrinseca entre linguagem e sujeito.

Para a AD, o estudo do discurso, materializado na linguagem, é uma forma de anéalise
da estrutura e do acontecimento, ou seja, daquilo que se repete, por meio da memoria
discursiva, como estrutura, nos acontecimentos irrepetiveis e Unicos de enunciacédo, levando-
nos a observar préaticas discursivas socio-histdrico-ideoldgicas que engendram os sujeitos.

Na teoria desenvolvida pelo Circulo de Bakhtin, o estudo do enunciado e da
enunciacdo envolve a percepcdo do sujeito na linguagem, em um movimento dialdgico e de
posicionamento valorativo perante 0 mundo e 0 outro. Essa concep¢do embasa a maioria dos
materiais didaticos e metodologias de ensino da Lingua Portuguesa atuais, por meio da
proposta de ensino por meio de géneros discursivos.

Ha, certamente, a no¢do de que 0s autores icones de cada vertente apresentada a
seguir, em linhas gerais, filiam-se a trajetorias teoricas distintas. No entanto, é possivel
observar pontos de interface entre eles, o que permite ndo s6 compreender de forma
abrangente o problema delimitado, mas, principalmente, sugerir caminhos para lidar com o

novo contexto da contemporaneidade, em sala de aula.



30

Uma das principais aproximacoes possiveis entre Pécheux e Bakhtin, ainda que néo
seja de forma inteiramente correspondente, é a importancia que ambos atribuem ao “outro” na
constituicdo do sujeito. Essa relagdo serd brevemente comentada ao longo deste capitulo, nas
reflexdes acerca das concepgdes de linguagem, sujeito e outros aspectos que essas concepgoes
pressupdem. Antecipo que ela ganhara olhar central no capitulo 3 desta parte da tese, no qual
buscarei articular as ideias dos autores que tratam de processos de constituicdo dos sujeitos

com a questéo da alteridade.

1.1 Vertente discursiva de Pécheux

A nogdo de “sujeito” na AD, a partir das ideias de Pécheux, é indissociavel da nogédo
de “discurso”, uma vez que se funda no pressuposto de que ndo existe discurso sem sujeito. E,
como o discurso, objeto de estudo da AD, ganha materialidade na linguagem, faz-se

necessario discutir a relacdo entre essas nogoes.

1.1.1 Sujeito e Linguagem na AD

No fim da década de 60 e nos anos 70, Michel Pécheux e Jean Dubois, apesar de
preocupados com estudos diferentes, apresentavam um aspecto em comum: o interesse por
questBes relativas ao marxismo e a politica, compartilhando ideias acerca de luta de classes,
ideologia dominante, movimento social. Segundo Maldidier (2014), um olhar histoérico
permite observar que, apesar de pesquisarem independentemente um do outro, esses dois
estudiosos fundaram a Analise do Discurso de perspectiva francesa, a qual langou um olhar
para um aspecto excluido dos estudos saussurianos que a precederam: a exterioridade. A AD
de Dubois deu lugar a enunciacdo, aliada a estudos de Benveniste; e a de Pécheux fortaleceu-
se com a ideia de uma andlise automética do discurso, em 1969, e evoluiu até a AD com a
qual temos contato hoje.

A Analise do Discurso de linha francesa (AD) é uma perspectiva transdisciplinar que
se apoia, basicamente, em trés regides do conhecimento cientifico:

1. O materialismo historico, como teoria das formagfes sociais e de suas
transformacdes, compreendida ai a teoria das ideologias;

2. A linguistica, como teoria dos mecanismos sintaticos e dos processos de
enunciacdo ao mesmo tempo;

3. A teoria do discurso, como teoria da determinagdo historica dos processos
semanticos.

(PECHEUX e FUCHS, 1997, p. 163 e 164).
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Essas trés regides, segundo Pécheux e Fuchs (1997, p. 164), sdo “atravessadas e
articuladas por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica)”; eis as bases para a
concepgdo de sujeito que seria adotada: a de um sujeito que, constituido historicamente, é
formado, também, por uma dimens&o inconsciente?.

Em seu projeto inicial, a AD pretendia, como primeiro objetivo, “[...] rearticular 0 que
o ‘corte saussuriano’ havia talhado, de fazer ressurgir o que a instituicdo de uma linguistica
formal havia relegado ao exterior do campo da ciéncia da linguagem: as condi¢des de uso da
lingua” (COURTINE, 2006, p. 39). Esse novo dominio de estudos era um lugar privilegiado
para o0 encontro entre a linguistica e a historia, de duas formas, como explica Courtine (2006):
a) examinando, criticamente, os fundamentos do olhar de Saussure como inauguracdo da
linguistica como disciplina autbnoma; e b) rearticulando o sistema linguistico como ele havia
sido concebido, o que inclui os funcionamentos da problematica da enunciacdo, com as
condicdes historicas da lingua concreta, realizada em condicdes reais de interacdo. Aos
poucos, por tomar a lingua em seu carater fortemente histérico-social, a AD tornou-se ambito
para uma perspectiva tedrica de leitura e analise critica de discursos, inicialmente e com mais
interesse, da esfera politica. A AD abriu espaco privilegiado para a observacao de praticas
sociais e politicas, bem como para o estudo sobre posicionamentos ideoldgicos dos sujeitos.

A respeito do processo de subjetivacdo, ou seja, de engendramento do sujeito em
dadas condi¢es sociais, Pécheux (2014) o conceitua como o processo pelo qual o individuo
torna-se sujeito ao ser interpelado pela ideologia, o que pressupde o interesse da AD ndo pelo
ser empirico e bioldgico, mas, sobretudo, pelo sujeito, que tem uma existéncia histérica,
constituido pelas evidéncias ideoldgicas.

O conceito de ideologia na AD é adotado por Pécheux, a partir da leitura da teoria de
base marxista, de Althusser (1985), para o qual “a ideologia ¢ uma ‘representacdo’ da relacao
imagindria dos individuos com suas condi¢des reais de existéncia” (ALTHUSSER, 1985, p.

85). O homem vive em condi¢des de trabalho alienadas, ou seja, ndo tem acesso direto a

2 Embora ndo seja meu interesse, nesta tese, desenvolver como ocorreu a formagéo da AD, gostaria de apresentar
aqui uma questdo colocada por Orlandi (2016) quando discute a AD e a contemporaneidade cientifica. Segundo
a autora, “ha diferentes formagdes discursivas que, reivindicando-se como andlises de discurso da linha de
Pécheux, rolaram pelo revisionismo, expulsaram a ideologia, reduziram o politico ao enunciativo, ou redefinem
bizarramente os conceitos exata e rigorosamente postos por Pécheux. Formas de in-compreensao. Paralelamente
temos as dificuldades reais como a de compreender a relagdo do inconsciente e a ideologia [...]” (ORLANDI,
2016, p. 39). Sobre ideologia e inconsciente, a autora chama a atencdo, ainda, para o fato de que Pécheux
pensava a relacdo da lingua — sujeita a falhas e ndo, como um sistema fechado — com a ideologia, a qual tem um
funcionamento semelhante ao do inconsciente, segundo um conceito de sujeito que ndo é centrado em si nem a
origem dos sentidos que constroi.
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realidade de producdo capitalista; dessa forma, constroi representacfes imaginarias de suas
condicdes de existéncia e, como essas condi¢cdes sdo alienadas, ele também vive alienado;
logo, a relacdo que mantém com a realidade é ilusoria. As relagbes sociais sdo, portanto,
ideoldgicas, ja que se realizam sob representacdes imaginérias produzidas pelos homens.
Inevitavelmente, o mundo simbdlico é construido de modo ideol6gico, representado por meio
de ideias reproduzidas socio-historicamente. Dessa forma, € por meio da ideologia que 0s
sentidos sdo determinados: ¢ “a ideologia que fornece as evidéncias pelas quais ‘todo mundo
sabe’ o que ¢ um soldado, um operario, um patrdo, uma fabrica, uma greve, etc., evidéncias
que fazem com que uma palavra ou um enunciado ‘queiram dizer o que realmente dizem’”
(PECHEUX, 2014, p. 146).

Pécheux relaciona a teoria de Althusser ao conceito de discurso, logo, com a
linguagem; dai serem possiveis aproximagdes com Foucault, Derrida e Lacan (TEIXEIRA,
1997). “Ele [Pécheux] toma a teoria de Althusser sobre o sujeito para formular uma teoria
semantica que busca desmistificar a ‘evidéncia’ do sentido” (TEIXEIRA, 1997, p. 65). Além
da insercdo do conceito de discurso, Pécheux, embora se pautando pelo materialismo
historico, busca aproximac@es com Lacan, com articulacdes entre ideologia e inconsciente.

Segundo Althusser (1985), a transmissdo dos sentidos cristalizados e ideoldgicos é
garantida pelos Aparelhos Ideoldgicos do Estado (Familia, Igreja, Escola...) e pelo Aparelho
de Repressdo do Estado (o aparelho juridico-politico que distribui, verifica e controla as
identidades, como a Policia). Os sujeitos se constituem de linguagem cujos sentidos lhe
parecem naturais e evidentes, mas que sdo, na verdade, sedimentados sdcio-historicamente e
transmitidos, sob efeitos do inconsciente, pelos Aparelhos de Estado e por ritos cotidianos.
Teixeira (1997) explica que ideologia e inconsciente sdo, para Pécheux, estruturas
constituintes do sujeito que operam produzindo evidéncias de sentidos.

As ideologias materializam-se em praticas e manifestam-se nos discursos que, por sua
vez, constituem o0s sujeitos & medida que estes assumem posigdes socio-historicas (posi¢éo-
professor, posicdo-policia, posicdo-patrdo etc.) na sociedade. Os sujeitos assumem posicoes
sob a impressdo de o fazerem por um processo natural, de livre vontade, quando sdo, na
verdade, conduzidos a isso, na medida em que participam do funcionamento do sistema
social, que é ideologico, passando a representar, de forma imaginéria, as proprias condices

de existéncia, alienando-se delas. Essa alienagdo que se faz pelo imaginario é tal que reproduz
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a distorcdo: em lugar de as instituices servirem aos sujeitos, sdo eles que servem a elas
(CASTORIADIS?, 1995 apud UYENO, 2012).

Conforme participa dos eventos e rela¢fes sociais, 0 sujeito é constituido por discursos
que estdo em circulacdo no momento histérico, ou seja, que estdo na “ordem do discurso”,
legitimados socialmente numa dada época (FOUCAULT, 1996). Discurso pode ser entendido
como o efeito de sentido entre os interlocutores; encontra-se no social; é exterior a lingua,
porém precisa dela para se manifestar, ou seja, o discurso diz respeito a aspectos sociais e
ideoldgicos que se impregnam nas palavras e nas praticas dos sujeitos para se materializar
(PECHEUX, 2014).

Como vivemos em uma sociedade em que as relacGes sociais sao relacdes desiguais de
poder, provocando diferencas entre classes e conflitos de interesses, os individuos, recrutados
em sujeitos (ou formas-sujeito), ocupam diferentes posi¢des sociais, para as quais 0s discursos
sdo constituidos de modo diferente, isto é, os efeitos de sentidos ndo sdo os mesmos para
todos os sujeitos. Dependendo da posicdo-sujeito, os sentidos serdo interpretados de modos
distintos. Nas palavras do autor:

Poderiamos resumir essa tese dizendo: as palavras, expressoes, proposigdes,
etc., mudam de sentido segundo as posi¢des sustentadas por aqueles que as
empregam, o que quer dizer que elas adquirem seu sentido em referéncia a
essas posicoes, isto é, em referéncia as formacgoes ideoldgicas [...] nas quais
essas posicdes se inscrevem (PECHEUX, 2014, p. 146 e 147). (destaque do
autor).

Os discursos, portanto, remetem a formac6es ideoldgicas. Dizemos, assim, que 0S
correspondentes linguisticos das formacges ideoldgicas sdo as formacdes discursivas, que
podem ser conceituadas como aquilo que “determina 0 que pode e deve ser dito (articulado
sob a forma de uma arenga, de um sermdo, de um panfleto, de uma exposi¢do, de um
programa etc.)” (PECHEUX, 2014, p. 147). Sio as formagcdes discursivas que determinam os
sentidos das palavras, textos, posicGes, o que permite compreender, por exemplo, que a
palavra “mulher”, em um dado contexto, pode produzir diferentes sentidos conforme a
formacdo discursiva a qual o sujeito se filia, revelando ideologias machistas, feministas,
religiosas e outras tantas. Essas formacdes discursivas sdo formadas por discursos que se
relacionam numa tensdo de poder, assim o sujeito € engendrado nessa rede formada pela

microfisica do poder, filiando-se a uns ou outros discursos de uma formagéo discursiva.

3 CASTORIADIS, C. A Instituicdo Imaginaria da Sociedade. 3. ed. Trad.: Reynaud, G. S&o Paulo: Paz e
Terra, 1995.
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Os discursos, como partes de formacgdes ideoldgicas e discursivas, ndo sao
propriamente textos ou falas, mas, sim, efeitos de sentido materializados em palavras, textos,
ou seja, os discursos sdo exteriores a lingua, relacionam-se a aspectos soOcio-histdrico-
ideoldgicos, embora, como ja foi dito, precisem da lingua para se manifestar.

Todo esse processo € realizado, de modo inconsciente, por meio de dois tipos de
esquecimentos pelos quais 0s sujeitos sdo afetados para se constituirem e para enunciarem
(PECHEUX, 2014): o esquecimento denominado de niimero 2 é aquele que leva o sujeito a
enunciar sob a ilusdo de ser a fonte dos dizeres, a origem dos discursos; ja o esquecimento
denominado de numero 1 esta relacionado as escolhas particulares dos sujeitos para produzir
enunciados com a ilusdo de controle da producéo dos sentidos sobre aquilo que enunciam.

Percebe-se que a AD, por um lado, é pautada no materialismo histérico; por outro,
considera as influéncias dos processos subjetivos que atuam nos discursos, possibilitando a
compreensdo do sujeito ndo sé a partir de dados de ordem sdcio-historica, mas, também,

psicanalitica.

1.1.2 Interdiscurso e heterogeneidade discursiva

Os discursos sdo retomados, conforme as regras das formacgfes discursivas a que
pertencem, e relacionados numa espécie de rede ou emaranhado, por meio de processos
denominados interdiscursos. Em outras palavras, o interdiscurso pode ser compreendido como
a retomada, sob efeito do esquecimento n° 2, de discursos produzidos, ja existentes
anteriormente, o que permite concluir que todo discurso é constituido de outros, e, por
conseguinte, todo dizer é constituido de outros dizeres (PECHEUX, 2014).

Pécheux (2014) explica, ainda, que o interdiscurso (ou discurso-transverso) sofre uma
linearizagdo, sob efeitos do esquecimento n° 1, no eixo do intradiscurso, que ¢ “o
funcionamento do discurso com relagdo a si mesmo (o que eu digo agora, com relacdo ao que
eu disse antes e ao que eu direi depois; portanto, o conjunto dos fendmenos de ‘co-referéncia’
que garantem aquilo que se pode chamar o ‘fio do discurso’, enquanto discurso de um
sujeito)” (PECHEUX, 2014, p. 153). E, ainda, o intradiscurso s é entendido em suas relacdes
interdiscursivas.

O sujeito retoma discursos passados, sob a ilusdo de autonomia, devido ao
esquecimento n® 2, a0 mesmo tempo em que é afetado pela ressondncia de vozes de uma

memoria discursiva. Paradoxalmente, os processos de esquecimento e de memdria agem
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inconscientemente sobre 0s sujeitos para que possam enunciar e constituirem-se como tais
(GREGOLIN, 2001; UYENO, 2011).

O sujeito e constituido de diferentes discursos, originados de diferentes formacGes
ideoldgicas, o que faz dele um sujeito heterogéneo. Authier-Revuz (2004) aponta dois tipos de
heterogeneidade: a constitutiva e a mostrada, as quais serdo mais detalhadamente discutidas
no capitulo 3 desta primeira parte.

Sendo o sujeito heterogéneo, constituido, por conseguinte, de variados discursos, seu
proprio discurso pode tornar-se contraditorio. Foucault (2005) explica que a histéria esta
repleta de contradi¢fes, mas que, na verdade, existe uma lei da coeréncia que busca mascarar
as contradicoes. Essa lei é uma espécie de

obrigacdo de procedimento, quase uma coacdo moral da pesquisa: nédo
multiplicar inutilmente as contradices; ndo se deixar prender as pequenas
diferencas; ndo atribuir peso demasiado as transformacBes, aos
arrependimentos, aos retornos ao passado, as polémicas; ndo supor que o
discurso dos homens esteja continuamente minado, a partir do interior, pela
contradicdo dos seus desejos [...] (FOUCAULT, 2005, p. 168).

O autor elucida que essa coeréncia que “apaga” as contradi¢des € necessaria, porque
“¢ o resultado da pesquisa: ela define as unidades terminais que arrematam a analise: descobre
a organizacdo interna de um texto [...] ou o ponto de encontro de discursos diferentes”
(FOUCAULT, 2005, p. 168 e 169).

A contradicdo, para esse autor, faz parte da natureza do sujeito; existe entre a
consciéncia e o inconsciente. E na tentativa de superar as contradi¢des que o sujeito fala,
dialoga (FOUCAULT, 2005). Como n&o ha discurso sem sujeito (PECHEUX, 2014), o
discurso revela a contradi¢do do sujeito; paradoxalmente, ¢ essa contradicdo que “constitui a
propria lei de sua existéncia” (FOUCAULT, 2005, p. 170). E justamente para superar as
contradi¢Ges que 0s sujeitos produzem discursos, que, por sua vez, entram em processo de
interdiscurso e resultam em novas contradigdes inerentes a constituicdo heterogénea dos
sujeitos.

Dadas essas colocacGes, é possivel inferir que o sujeito esta a mercé de
assujeitamentos, como se defendia no inicio dos estudos em AD (ou AD1). Esse
assujeitamento ocorreria de forma inconsciente, porque 0s sujeitos retomam discursos pré-
construidos, como se fossem estruturas pré-definidas, e produzem sentidos conforme regras
de uma dada formacdo discursiva. O pré-construido irrompe no discurso como se estivesse

sempre ja-ai, impondo o seu sentido, o qual, de tdo cristalizado, passa por universal e natural
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(TEIXEIRA, 1997). Logo, o0s sujeitos sdo, em certa medida, assujeitados, por estarem sempre
sob efeito de uma estrutura que constitui os discursos, sem o controle subjetivo.

Entretanto, Pécheux (2015), na continua evolucdo de seus estudos na construcdo da
AD, postula que as producdes enunciativas, embora revelem discursos anteriores, filiagdes
ideologicas pré-existentes, configurando-se, em certa medida, repeticGes, sdo, também,
acontecimentos, ou seja, realizacGes enunciativas abertas as possibilidades dos efeitos de
sentido, por serem concretizadas em novas condi¢des de produgdo nunca antes ocorridas e
que ndo poderdo ser repetidas em nenhuma outra circunstancia. Por mais constituido de
passado que um enunciado seja, ele é produzido, a cada vez, em condigdes distintas, 0 que faz
dele algo novo — um acontecimento passivel de produzir novos sentidos.

Dessa forma, por mais que o fendmeno de interdiscurso — retomada e articulagdo de
discursos passados — determine a natureza heterogénea dos sujeitos e lhes permita atualizar
filiacGes ideoldgicas nos discursos materializados nos enunciados que produzem, essas
producdes ndo serdo apenas simples repeti¢des, uma vez que ocorrerdo em novas “condigdes
de producao”, em novos contextos, o que as torna “acontecimentos”, que nao tém sentidos
fechados e previsiveis, mas que passam por interpretac@es, as quais, mesmo considerando 0s
efeitos de discursos passados e de memdria discursiva, ndo ficam por eles engessadas (nem
ficam, dialeticamente, desengessadas).

N&o se trata de pretender aqui que todo discurso seria como um aerdlito
miraculoso, independente das redes de memdria e dos trajetos sociais nos
quais ele irrompe, mas de sublinhar que, s6 por sua existéncia, todo discurso
marca a possibilidade de uma desestruturagdo-reestruturacdo dessas redes e
trajetos: todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiacOes
socio-historicas de identificagdo, na medida em que ele constitui a0 mesmo
tempo um efeito dessas filiacbes e um trabalho (mais ou menos consciente,
deliberado, construido ou ndo, mas de todo modo atravessado pelas
determinages inconscientes) de deslocamento no seu espago: ndo ha
identificacdo plenamente bem sucedida (PECHEUX, 2015, p. 56).

As condigdes de producdo ddo sustentacdo ao surgimento e a disseminacdo dos
discursos. Dividem-se em dimensdo macro e micro (ORLANDI, 2005), isto é, dizem respeito
ao ambito socio-histdrico e ideoldgico (no qual operam discursos produzidos anteriormente,
memoria discursiva que se formou, interdiscurso que determina os sentidos, ordem dos
discursos) e ao ambito imediato de producdo (ao qual interessam quem s&o 0s sujeitos, quais
posic¢des sociais ocupam, em que situagdo enunciam etc.).

No processo de constituicdo do sujeito, segundo a vertente discursiva da AD, pode-se
compreender, portanto, que o sujeito se engendra em meio aos discursos sociais, que, embora

caracterizem as formacgdes discursivo-ideologicas, sempre produzem efeitos pelo
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interdiscurso, de modo que nunca uma formacdo discursiva € homogénea. O sujeito, por
conseguinte, também é o efeito dessa heterogeneidade. Ao entrar no processo discursivo,
retoma sentidos sob a ilusdo de autonomia e os relaciona de maneira Unica, singular, a cada
contexto de enunciacdo. N&o se pode, dessa forma, ignorar que é justamente pelas relacdes de
alteridade discursiva que o0 sujeito se constitui e enuncia. A ideia de heterogeneidade domina a
chamada terceira fase da AD, em que o papel do (O)outro é fundamental (POSSENT], 1995).

1.2 Vertente discursiva de Bakhtin

A vertente de estudos discursivos de Bakhtin também aponta, assim como a de
Pécheux, para o sujeito da linguagem. Saliento, ademais, que essa vertente se tornou um dos
pressupostos tedricos mais presentes, atualmente, na fundamentagdo pedagégica para o
desenvolvimento da leitura na escola: é a vertente discursiva de Bakhtin, propondo o género
do discurso — conceito bakhtiniano — como principal instrumento para o ensino de
procedimentos e estratégias de leitura e producdo textual. Essa marcante constancia teorica
corrobora a necessidade reflexiva acerca dessas ideias relacionadas ao sujeito e a linguagem;

perspectiva esta que explora muitos conceitos mais, além do conceito de “género”.

1.2.1 Sujeito e Linguagem no Circulo bakhtiniano

Em Bakhtin, o sujeito é entendido como consciéncia, de modo peculiar: ndo por uma
visdo psicologizante e autbnoma da consciéncia, mas como uma consciéncia que emerge pela
interacdo social e se constitui de signos ideoldgicos. A consciéncia ndo existe, segundo o
autor, por si s6. Apenas nos signos, no material semi6tico, ela se corporifica.

Nesse sentido, assim como em Pécheux, também em Bakhtin se pode perceber a
relacdo intrinseca entre sujeito e linguagem: os individuos, em interacdo social, véo
adquirindo linguagem e dela se constituindo. Quando entram na corrente dialdgica de signos,
NOS quais ressoam vozes sociais, a consciéncia se ativa. Nas palavras do autor:

[...] Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram
na corrente da comunicagdo verbal; ou melhor, somente quando mergulham
nessa corrente é que sua consciéncia desperta e comeca a operar. [...] Os
sujeitos ndo ‘adquirem’ sua lingua materna; ¢ nela e por meio dela que
ocorre o primeiro despertar da consciéncia (BAKHTIN, 2006, p. 111).

Tanto a filosofia idealista quanto a visdo psicologista da cultura, segundo Bakthin

(2006), situam a ideologia na consciéncia, como entidade autdbnoma. No entanto, a
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consciéncia ndo pode se manifestar de outra forma a ndo ser por meio de signos, pelo material
semiotico. “Fora desse material, ha apenas o simples ato fisioldgico, ndo esclarecido pela
consciéncia, desprovido do sentido que os signos lhe conferem” (BAKHTIN, 2006, p. 36). E
ainda: “A consciéncia individual ndo é o arquiteto [dessa] da superestrutura ideoldgica, mas
apenas um inquilino do edificio social dos signos ideologicos” (BAKHTIN, 2006, p. 36).

Alimentada pelos signos, que sdo ideoldgicos e sociais, a l6gica da consciéncia e,
portanto, a l6gica da sociedade. Quanto mais autoritaria uma sociedade, na qual ha
predominio de uma voz ideoldgica, mais monoldgica é a consciéncia individual (BAKHTIN,
2006). Conceber um signo como ideoldgico e, no caso, a palavra como signo linguistico
ideologico por exceléncia, é entendé-lo como campo de luta de classes. Os signos seriam,
conforme a filosofia do signo ideoldgico proposta por Bakhtin (2006), a materializacdo das
ideologias que, por sua vez, refletem a luta de classes. Os signos, carregados de valores, de
ideologia, sdo absorvidos pela consciéncia individual como sendo seus. Logo, o tema
ideologico, como explica Bakhtin (2006), possui sempre um indice social que, ao entrar para a
I6gica individual, ganha indice individual.

H&, nesse aspecto, uma aproximacdo com as ideias de Pécheux, que propbs o
esquecimento numero 2, a partir do qual o sujeito retoma discursos passados. Bakhtin, porém,
ndo elucida o processo como efeito de memoria discursiva que afeta inconscientemente o
sujeito. Em ambas as teorias, o que fica clara € a importancia atribuida ao aspecto social na
constituicdao dos sujeitos (em Pé&cheux) ou das consciéncias (em Bakhtin). Ao se constituirem
por discursos socio-historicos e por signos sociais, o “eu” s6 pode ser engendrado a partir do
“outro”.

Ainda acerca dos signos e especificamente dos signos linguisticos, Bakhtin (2006)
defende que estudar o material semidtico por uma perspectiva fisiol6gica, bioldgica,
psicolégica é abstrair suas significacbes ideoldgicas mutaveis e intrinsecamente ligadas as
relagfes socio-historicas. Nesse caso, trata-se ndo mais de signos, mas de instrumentos, sinais

mortos, sem vida, sem relagdo com a vivacidade da comunica¢do. Em Saussure*, em que o

4 Saliento que os estudos de Ferdinand de Saussure tiveram importancia fundamental para as questdes
linguisticas, a partir dos quais outras discussdes teoricas foram possiveis, bem como novas proposicdes
cientificas. Neste trabalho, as referéncias ao “pai da Linguistica” ndo pretendem minimizar suas contribuigdes,
apenas buscam pontuar que o olhar saussuriano estava coerente com o conceito de lingua e os objetivos
linguisticos que delimitou, e esse olhar ndo considerava aspectos exteriores ao sistema (sujeito, contexto,
ideologia...) que vieram a ser considerados, de modos diferentes, por outros estudiosos da linguagem. Tento,
portanto, estabelecer distingdes e reflexes sobre as concepcfes de lingua dele e de outros autores, porque
acredito que elas podem incidir nos modos como trabalhamos com a leitura em sala de aula e nos modos como
nossos alunos leem.
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sistema de signos era o objeto de estudo, talvez isso fosse relevante; ja em Bakhtin, a nocao
de signo ideoldgico ocasionou uma nova concepg¢do de lingua e mudancga no objeto de estudo.

Segundo o autor russo, a Linguistica surgiu dos estudos filolégicos; assim, ndo se
estranha o trabalho linguistico com mondlogos mortos, enunciacdes retiradas de seu contexto
de producéo, sem vinculo com a historicidade. O trabalho do filélogo-linguista baseia-se no
fato de que a compreensdo € um ato passivo, que exclui a réplica ativa, ou seja, ao lancar um
olhar para a lingua enquanto sistema autdbnomo, independente do contexto e dos sujeitos,
trabalha-se com a compreensdo passiva, ndo com réplicas ativas que sdo inerentes aos
enunciados concretos (BAKHTIN, 2006).

A concepcdo de lingua saussuriana — convencional e arbitraria —, bem como a relagédo
entre o codigo linguistico e o matematico servem, de acordo com Bakhtin (2006), a uma
corrente racionalista que ndo vé nenhum vinculo entre a l6gica interna do préprio sistema de
signos e as significacdes ideoldgicas. Dessa forma, tanto o subjetivismo idealista, que concebe
a lingua como fruto da autonomia da consciéncia individual, quanto o objetivismo abstrato,
que compreende lingua como sistema autdbnomo abstrato, objetivo, independente do sujeito e
da historia, sdo correntes criticadas por Bakhtin (2006) por serem insuficientes para uma
proposta de filosofia marxista da linguagem.

Em relacdo a linguagem, Bakhtin (2006) a entende ndo apenas por uma perspectiva
linguistica, que é relevante, mas insuficiente, por enfocar o enunciado exclusivamente como
um fendémeno da lingua desvinculado do contexto material e situado de realizagdo. A palavra,
signo linguistico, tem seu aspecto concreto-palpavel (morfossintatico e fonoldgico), seu
aspecto semantico e seu aspecto axiologico (tom avaliativo) (FARACO, 2006). Assim, a
linguagem, apenas pela perspectiva linguistica, seria indiferente as dimensdes axioldgicas.
Logo, uma leitura verdadeiramente critica precisa ir além do aspecto linguistico dos signos,
além da gramatica tradicional e suas nomenclaturas, e compreender o enunciado em seu
contexto produzido e recebido, que é sempre saturado por valores. A significacdo dos
enunciados tem uma dimensdo avaliativa, ou seja, expressa um posicionamento social
valorativo; assim, consequentemente, qualquer enunciado é ideologico.

Para as ideias bakhtinianas, sem signos, ndo ha ideologia; o universo ideoldgico é de
natureza semiotica. A ideologia é expressa por meio dos signos; e, como nos relacionamos
com o mundo por meio de signos, por consequéncia, nossa relagdo com o mundo é sempre
uma relacgéo ideologica, atravessada por valores. Forma-se, desse modo, a heteroglossia, que,
de acordo com Faraco (2006), € uma espécie de camada densa de discursos que envolve os

signos. Qualquer signo e qualquer enunciado concreto encontram o objeto a que se referem ja
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recoberto de qualificacdes, de valoracdo, como se estivesse envolvido por uma aura
heteroglotica.

Devido a heteroglossia, um signo reflete sempre um significado, enquanto refrata
muitos outros, ou seja, aponta um significado e, de modo dialético, também aponta diversos
valores axioldgicos nele envolvidos sécio-historicamente. Os grupos humanos, em suas
praticas de interacdo social, atribuem diferentes sentidos ao mundo, o0s quais vao se
materializando e se entrecruzando no material semidtico. Assim, em determinado contexto de
uso, esse material reflete um desses sentidos e, a0 mesmo tempo, refrata outros tantos. Dai a
existéncia de muitos efeitos de sentidos, de varios discursos, fruto das vozes sociais que
ressoam nos atos de linguagem, o que os torna heterogéneos por natureza.

Como se viu, articulagdes podem ser feitas entre as ideias de Bakhtin e as de Pécheux
acerca da constituicdo dos sujeitos; todavia, é importante ressaltar uma diferenca significativa
guanto a noc¢do de sujeito e de linguagem: para o primeiro, essa nocao esta no ambito da
consciéncia, como se 0 conhecimento sobre os valores ideoldgicos envolvidos na enunciagédo
pudessem claramente ser descritos, previstos, percebidos por uma consciéncia individual; ja,
para o segundo, essa nocao € atravessada por uma teoria psicanalitica levada em consideracdo
na formulacdo de alguns conceitos, como o de memoria discursiva, por meio da qual 0s

sujeitos atualizam os sentidos ideoldgicos socio-histéricos, de modo inconsciente.

1.2.2 Dialogia e heterogeneidade discursiva

E de suma importancia compreender que, para o Circulo de Bakhtin, o objetivismo
abstrato € criticado, sobretudo, por colocar o abstrato em prevaléncia ao concreto. Isso explica
muito sobre a teoria bakhtiniana, para a qual, estudar a lingua como um sistema abstrato é
caminhar para a enunciacdo monoldgica, a partir da qual os fios que ligam a palavra a
historicidade concreta sdo cortados.

Para o autor, lingua é fendmeno da interacdo social, ou seja, é pela interacdo social,
pelas enunciagdes concretas, que a lingua se torna realidade. Sendo assim, a lingua ndo pode
ser explicada a ndo ser em relacdo aos elementos extralinguisticos, contextuais, que sdo tanto
imediatos, como amplos e histéricos. Sem o vinculo com a situagdo concreta, a comunicagdo
ndo pode ser explicada.

Tomando a lingua em sua vivacidade, vemos que os signos refletem sempre um
sentido e refratam muitos outros, e isso permite que os enunciados concretos suscitem réplicas

e sejam, eles préprios, uma réplica a um ja-dito, formando uma rede de discursos que
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respondem a outros anteriores e possibilitam outros posteriores, em um processo de cadeia
dialogica (FIORIN, 2006). A dialogia s6 é possivel, portanto, na interacdo social, com
enunciados concretos; caso contrario, a enunciacdo poderia se tornar monoldgica, e 0s signos,
apenas instrumentos ou meros sinais.

A dialogia (ou dialogismo) ndo é um ato passivo, um mero reconhecimento, mas uma
resposta ativa que significa uma tomada de decisdo diante do enunciado (BAKHTIN, 2017).
Nesse sentido, ler criticamente leva a participar desse jogo dialégico de forma ativa. Para
ocorrer dialogia, o material linguistico precisa ser observado na esfera do discurso, ou seja,
ser tomado enquanto enunciado concreto, no qual se assume a posicdo de um sujeito social,
capaz de fazer réplicas ao dito/lido, confrontar posi¢des, concordar com a palavra do outro,
discordar dela, confirma-la, ampliad-la. Fica evidente, assim, que o conhecimento da
nomenclatura gramatical, por si s, ndo seria suficiente para a compreensdo plena dos
enunciados. Para chegar a essa compreensdo, é necessario, complementarmente, que se
compreendam os enunciados em seu processo dialdgico e se assuma uma posicao valorativa e
responsiva diante deles.

No processo de dialogismo, entram em tens&o, conforme complementa Faraco (2006),
os enunciados, as diferentes vozes, em que atuam forgas centripetas (que querem ser centro,
sobrepor-se a heteroglossia, camada de valores axioldgicos que envolve os signos) e forcas
centrifugas (que corroem as tendéncias centralizadoras, buscam anula-las, muitas vezes, pelo
riso, ironia, polémica... que sdo processos dialdgicos). Esse confronto de forcas, que encontra
nos signos a arena perfeita, causa refraces, que, por sua vez, sdo decorréncia da luta de
classes. No entanto, a ideologia da classe dominante busca sempre apaziguar o conflito dessa
luta, tornando o signo, aparentemente, monovalente e monoldgico. Segundo Bakhtin (2006), a
dialética interna ao signo entre forcas centrifugas e centripetas, embora inevitavel, nem
sempre pode ser percebida, pela atuacdo reacionaria da ideologia dominante:

[...] Esta dialética interna do signo néo se revela inteiramente a ndo ser nas
épocas de crise social e de comog&o revolucionéria. Nas condig¢Ges habituais
da vida social, esta contradicdo oculta em todo signo ideoldgico ndo se
mostra & descoberta porque, na ideologia dominante estabelecida, o signo
ideolégico é sempre um pouco reaciondrio e tenta, por assim dizer,
estabilizar o estagio anterior da corrente dialética da evolugdo social e
valorizar a verdade de ontem como sendo valida hoje em dia (BAKHTIN,
2006, p. 48).

Esses conceitos construidos e articulados por Bakhtin levam a consideracdo de que o
sujeito € mergulhado nas mdultiplas relagbes socioideoldgicas e vai se constituindo

discursivamente, assimilando vozes sociais num processo dialdgico interativo; assim, torna-se
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heterogéneo e contraditorio. Quanto mais essas vozes forem de autoridade para o sujeito, mais
monoldgica sera sua consciéncia; quanto mais orientadas pela persuasdo elas forem, mais
dial6gica seré sua consciéncia.

A consciéncia do sujeito alimenta-se de signos sociais, por isso se diz que a
consciéncia individual surge da social. Desse modo, se 0 sujeito internalizar uma dindmica
dialdgica, sua consciéncia podera ser dialdgica, entendendo-se aqui dialogia também como
um didlogo. Isso ndo significa que o sujeito seja “assujeitado”, como se pensava no inicio dos
estudos em AD. Para Bakhtin, o sujeito é, por um lado, social, porque a logica de sua
consciéncia € a logica social; por outro, 0 modo como cada consciéncia responde as condicdes
objetivas é subjetivo. N&o cabe, porém, a polarizacdo do que é social e do que é individual,
delimitando aspectos que sejam de um ou de outro polo. A compreensédo do sujeito se funda a
partir da relacdo dialética que se inscreve na contradicdo que constitui 0 processo de
subjetivacdo, segundo o qual o efeito de singularidade advém de uma conjuntura social e
historica, a0 mesmo tempo. Embora ndo “assujeitado”, o sujeito esta, pois, estritamente
vinculado ao outro, ao social.

Pensando no contexto da Educacdo, o professor dificilmente podera prever todas as
relacBes que o aluno fara, pois elas ocorrerdo a partir da interacdo social; entdo, um ambiente
rico e dialogico contribuira para uma formacdo melhor do sujeito, ainda que nunca completa,
nem da forma prevista como modelo.

Se, por um lado, as inimeras vozes sociais que tornam a linguagem heterogénea
constituem a heteroglossia (ou plurilinguismo), a polifonia ndo é o mero universo de muitas
V0zes, mas um universo em que todas as vozes sdo equipolentes, por isso Faraco (2006)
explica que a polifonia seria uma utopia de Bakhtin, uma vez que, em uma sociedade
estratificada, inevitavelmente haveria significacfes ndo sé diferentes, mas também desiguais
(umas mais valorizadas que outras) atribuidas aos signos. Em outros termos, como os valores
axioldgicos (ou ideoldgicos) estdo relacionados com o meio social e com sua organizacdo, é
inevitavel que, em uma sociedade formada por classes sociais, cujo sistema valorativo
apresenta divergéncias, os sentidos atribuidos a realidade também sejam distintos e, inclusive,
conflitantes, o que caracterizaria a concepgéo de polifonia bakhtiniana como uma utopia, pois
sO poderia existir em uma sociedade idealmente igualitaria. Na época em que Bakhtin
apresentava a visdo sobre polifonia, época de ditadura soviética, esse conceito pode ter
contribuido para a ideia de ameaca ou contraposicao ao sistema, 0 que nos sugere alguns dos

motivos pelos quais houve perseguicgéo sofrida por ele e por seus companheiros de estudos.
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Para o ensino da leitura, materiais didaticos atuais propdem um trabalho em sala de
aula com géneros do discurso, que sdo o0s proprios enunciados concretos (BAKHTIN, 2003).
Para tanto, deve-se levar em conta o fato de que enunciados concretos, pela concepcéo
bakhtiniana, pressupdem a dialogia e a heterogeneidade da linguagem, o0 que,
consequentemente, aponta para a presenca do “outro” no texto, ndo s6 de forma concreta e
visivel ou descrita etnograficamente, mas também do “outro” do discurso socio-histérico, da
alteridade, do abstrato, do invisivel. Nos termos de Bakhtin (2006, p. 117):

Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relagéo ao outro, isto €, em Gltima analise, em relagdo
a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e o0s
outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre
meu interlocutor.

N&o h4, pois, subjetivacdo que independa da relacdo eu-outro. O eu se constitui
sempre em relacdo ao outro, a coletividade. Nesse caso, a palavra pronunciada ou escrita tem
sempre acabamento no outro, que lhe dara uma resposta, a qual suscitara outras, compondo a
rede dial6gica de signos.

Sem o direcionamento da leitura para esses aspectos intrinsecos ao género (ao
enunciado concreto), ela se limita a enfatizar aspectos formais do texto, da estrutura
composicional do género, ou facilmente pontuados na materialidade linguistica, conforme
sera discutido em capitulos adiante. Perdem-se, assim, o didlogo com a instancia produtora do
enunciado, seus contextos de producdo e as possiveis atitudes responsivas que podem ser
provocadas.

Para finalizar, retomam-se pressupostos bakhtinianos basilares: o sujeito é constituido
por vozes sociais que, materializadas nos signos linguisticos, tornam-nos carregados de
valores axioldgicos. Dessa forma, a consciéncia individual surge de uma consciéncia social —
no “eu”, esta contido o “outro” — e a linguagem, sempre ideoldgica, ao mesmo tempo em que

expressa essas vozes, refrata muitas outras que se formam na rede dialdgica.

*hkhkkkhkhkkkhkhkkkikhkkkihkhkihkiiik

Neste capitulo, procurei lancar um olhar a questdo da constituicdo do sujeito, que é
sempre sujeito da linguagem. Para tanto, foi preciso, apoiada em vertentes de estudos do

discurso, refletir sobre o conceito de linguagem ao qual me ancoro. O que destaco sobre ela —
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a linguagem® — é que sua materialidade é marcada sempre pelo aspecto social, historico e
ideoldgico; logo, e consequentemente, ¢ marcada pela relacdo com o “outro”. Sera a partir
dessas nocOes que buscarei descrever e analisar os textos selecionados do corpus de pesquisa.
Sao os aspectos dialdgicos ligados ao ato de ler que me interessam. S&o as relagdes de
alteridade que o sujeito-leitor estabelece em suas réplicas de leitura que encaminham minhas
interpretacdes analiticas.

5 Ao longo da tese, empregarei o termo “linguagem” e “lingua” quase indistintamente. Tomo, com base em
Aguiar (2004), o primeiro termo como um aspecto mais amplo do segundo, isto é, a lingua seria um tipo de
linguagem. Reservo o termo “lingua” para as manifestacBes discursivas verbais propriamente ditas; e o termo
“linguagem” para as manifestagcdes verbais e ndo verbais, tendo as ndo verbais outros modos de materializagéo
nas interagdes humanas (as pinturas, os simbolos, as formas corporais etc.).
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CAPITULO 2

Processos de constitui¢do do sujeito da aprendizagem

As discussOes acerca do sujeito de linguagem sdo importantes no ambito da
Linguistica Aplicada e, especificamente, no &mbito de estudos sobre leitura, como é o caso
deste trabalho. Como a presente tese tem como sujeitos de pesquisa alunos do Ensino Basico
e Superior, torna-se relevante, também, investigar a tematica delimitada no ambito da
Educacdo e, mais estritamente, pelo viés de algumas teorias de aprendizagem, tecendo um
olhar acerca da relacdo professor-aluno e da constituicdo do sujeito que, na relagdo com o
outro, aprende, desenvolve-se, subjetiva-se. Este olhar pode, ainda, contribuir para a formacéo
docente.

Para tanto, apoiar-me-ei, neste capitulo, em autores que, de certo modo, dialogam com
as vertentes discursivas elucidadas no capitulo anterior. Para esses autores, a linguagem e as
relacBes de alteridade sdo fundamentais para os processos de constituicdo do sujeito, como
também sdo para a AD e para o Circulo de Bakhtin.

Em busca de aprofundamentos da questdo pesquisada, pautar-me-ei em Vygotsky e
Wallon, tomados como pilares de importantes teorias da aprendizagem. Além deles, também
em Lacan, que, embora da area da Psicanalise, tem parte de suas ideias fortemente presentes
nos estudos da Educacdo no Brasil direcionada a formacao de professores. Sdo autores, pois,
que oferecem contribuicdes para o trabalho docente; contribuicbes que podem ser

direcionadas ao trabalho com a leitura.
2.1 Sujeito e linguagem em Vygotsky
Influenciado pelo Marxismo®, Vygotsky apresenta forte vinculo com o materialismo

social, o que explica o fato de seus estudos levarem sempre em conta a influéncia dos

contextos socio-historico-culturais nas interagdes humanas. Outra relagdo entre o pensamento

® Trazer a possivel relagdo entre Vygotsky (e Wallon, no préximo item) e Marx faz-se necessario, a meu ver,
para afastar estigmas frequentes que sdo atribuidos a estudos voltados para a psicologia do sujeito, como os
estigmas de que seriam desvinculados de uma realidade socio-histérica ou os de que tomariam o sujeito em sua
individualidade, sem a consideragdo das influéncias sociais. N&do nego que trabalhos nessa linha existam, bem
como tém suas contribuigcdes. O fato é que estudar Vygotsky, Wallon e Lacan, — diferentemente de alguns
pensamentos superficiais sobre suas obras —, pode levar a compreensdo ainda mais ampla de como o sujeito se
engendra pela e na alteridade. Sao questdes que busco discutir e enfatizar ao longo deste capitulo.
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vygotskyano e 0 marxista esta no fato de que, assim como Marx se interessava pelos modos
de producéo, ou seja, pelos modos pelos quais produzimos as coisas, Vygotsky se interessava
pelo modo como pensamos e, consequentemente, pelo modo como produzimos
conhecimento. Além disso, a relacdo com o marxismo ainda pode ser observada pela
concepcao, em Vygotsky, de linguagem e de sujeito conscientes, diferentemente do que
postulam a AD e Lacan, como se vera adiante.

Vygotsky afasta-se de correntes deterministas e comportamentalistas. Para o autor, o
sujeito bioldgico converte-se em sujeito humano pela interacdo social. Ele parte da premissa
de que o desenvolvimento do sujeito deve ser entendido com referéncia ao contexto social e
cultural no qual se insere, diferentemente de Piaget (1999), que postulava a existéncia de uma
estrutura organica que se desencadeia em um processo biolégico individual de
“amadurecimento”’. Segundo Vygotsky (2001), as habilidades cognitivas e as formas de
estruturar o pensamento ndo sdo determinadas por fatores congénitos, mas sdo resultantes de
atividades praticadas na cultura da qual o individuo participa. Ndo se ignoram, obviamente, 0s
aspectos biolégicos, mas entende-se o desenvolvimento deles no ambito social, no
cruzamento da historia da sociedade e do individuo.

Nessa ldgica, a subjetivacdo acontece pelas interacBes sociais, as quais precisam da
linguagem como mediacdo simbodlica. Baseando-se na Linguistica Saussuriana, Vygotsky
pensa a linguagem como 0 conjunto de signos e conceitos, que organizam a realidade e
constituem o sujeito, tecendo-o. Em outras palavras, o sujeito, nunca acabado e pronto,
interage com o meio social pela linguagem; assim, quanto mais provido de linguagem, quanto
mais rico em signos esse sujeito estiver, melhor ele se faz, melhor desenvolve suas estruturas
de pensamento, num processo continuo.

Vygotsky (2001) explica que, no inicio do desenvolvimento, linguagem e pensamento
ndo estdo juntos. Quando a crianga completa cerca de dois anos de idade, comecam a se
cruzar, com o processo de nomeacdo. Quanto mais o0 pensamento se torna verbal, mais a
linguagem passa a ser racional. Dessa forma, a medida que a crianca aprende signos, melhor
ela pode desenvolver sua estrutura cognitiva e mais se amplia a gama de atividades que tem

capacidade de fazer. Entende-se, portanto, que a crianga, por meio da nomeacao e do uso das

" Em linhas gerais, ndo se pode dizer que Piaget ndo considerava o meio social na aprendizagem e no
desenvolvimento, mas o conceito de interacdo para esse autor estd fundamentado na interacdo sujeito-objeto.
Piaget esquematizou o processo de desenvolvimento em estagios que seguem uma légica evolutiva, segundo a
qual uma etapa prepara o individuo para a proxima, de forma sucessiva e progressiva. A metafora do
desenvolvimento como prédio em construcdo é pertinente nessa concepcao tedrica. “Conhecer”, para este
pesquisador, s6 é possivel com a experiéncia, com a acdo; porém a preponderancia do aspecto organico e
cognitivo ganha importancia central nos estudos piagetianos.
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palavras, transita do plano da acdo para o plano da linguagem, ou seja, sai do concreto e
lanca-se a uma abstracdo cada vez mais intensa, o que Ihe permite planejar suas acdes, por ser
capaz de falar das coisas sem a presenca fisica delas. Contudo, o autor esclarece que, no
inicio, o pensamento infantil ainda se caracteriza pelo sincretismo, que seria a falta de
diferenciacdo entre relacdes subjetivas e objetivas. Mais tarde, a crianca comeca 0
pensamento por complexos, processos pelos quais objetos individuais podem ser reunidos
pelas suas caracteristicas subjetivas e por relacdes realmente existentes entre eles, mas ja com
alguma distincdo entre aspectos subjetivos e objetivos, 0 que evidencia certa superacdo do
egocentrismo, que € o pensamento totalmente subjetivo e mesclado (indiferenciado). Num
complexo, as relacBes ainda sdo mais concretas do que abstratas e ldgicas, porém pode-se
dizer que “o pensamento por meio de complexos ja € um pensamento coerente e objetivo,
embora ndo reflita as relagdes objetivas da mesma forma que o pensamento conceitual”
(VYGOTSKY, 2001, p. 149).

Sobre a formacdo dos conceitos, que €, segundo essa perspectiva teorica, crucial para o
desenvolvimento do pensamento, Vygotsky (2001) propbe uma reflexdo direcionada a
linguagem: para ele, a linguagem impde ao individuo, de acordo com a cultura em que esta
inserido, uma forma de significar o mundo, de “ver” o mundo. A trajetoria de formacao de um
conceito € pré-determinada pelos significados que as palavras apresentam na linguagem dos
adultos, o que nos leva a concluir que, para o autor, o sujeito fica preso, limitado a prépria
lingua.

Bastos (2014) afirma que Vygotsky estudava a crianga sempre em interacdo social,
usando a linguagem como mediadora simbodlica, em um processo que sai da acdo para o
pensamento, e esse processo se intensifica com a diversidade dos contextos sociais nos quais
ocorre a interagdo. Com a abstragdo mais desenvolvida, o pensamento se estrutura e as
funcBes psicoldgicas superiores, como atencdo, memdaria voluntaria, comportamento volitivo
etc., tornam-se, na jungdo inseparavel da linguagem e do pensamento, instrumentos
mediadores cada vez mais sofisticados (BASTOS, 2014).

Para Vygotsky, interessa, no continuo processo de desenvolvimento do sujeito, a
formacdo dos conceitos. Ele elucida que o pensamento, inicialmente, é subjetivo e
egocéntrico, isto €, centrado no “eu’; aos poucos, ocorre a passagem do pensamento subjetivo
para 0 pensamento objetivo, descentrado do sujeito. Para tanto, ocorre a passagem dos
conceitos espontaneos para os cientificos, que ndo sdo apenas a soma de certas conexdes
associativas formadas pela memoria, o que nega a ideia de que o pensamento poderia ser

ensinado por treinamento.
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Um conceito complexo e cientifico é formado a partir de uma base composta por
outros conceitos e, numa rede de conceitos, alcancam-se mais conceitos e cada vez mais
complexos. No inicio, o pensamento ndo é deliberado, consciente. A conscientizacdo é
possivel a partir da passagem da agdo, do concreto, a0 pensamento, ao abstrato, com o
desenvolvimento de conceitos cientificos; passagem essa mediada por uma linguagem
objetiva. Esse processo, segundo Vygotsky (2001), realiza-se em etapas: para a formacéo de
um conceito cientifico, primeiro a crianga amontoa concretamente varias coisas, sem muita
relacdo entre elas, exceto o fato de que estejam prdéximas; depois, ocorre a composicao de
grupos de objetos, determinada pela posicdo espacial; em seguida, ha separacbes e
categorizac@es por atributos.

Dada a importancia que Vygotsky atribuia a materialidade historica, ele explica que a
memorizagdo, por si sO, sem a vivéncia ou a problematizacdo do contexto social, ndo
possibilita a formacdo de conceitos: “[...] é necessario por a crianga perante o problema”
(2001, p. 140); e, para a concretizacdo do processo, é preciso que o individuo faca uma
espécie de transferéncia do conceito para outros objetos/situacGes, utilizando novos termos
para falar deles e fazendo uma definicdo de forma generalizada. Além disso, as operagdes
mentais superiores, mais complexas, sdo, segundo Vygotsky (2001), “processos mediados e
0s signos sdo os meios fundamentais utilizados para os dominar e orientar” (p. 138 e 139).

Precisamente, o autor elucida que:

A formacdo dos conceitos € resultado de uma complexa atividade em que
todas as fungdes intelectuais fundamentais participam. No entanto, este
processo ndo pode ser reduzido & associacdo, a tendéncia, & imageética, a
inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas estas fungdes séo
indispensaveis, mas ndo sdo suficientes se ndo se empregar 0 Signo ou a
palavra, como meios pelos quais dirigimos as nossas operagdes mentais,
controlamos o seu curso e o canalizamos para a solu¢do do problema com
que nos defrontamos (VYGOTSKY, 2001, p. 142).

No processo de escolarizacdo, o entrelagamento entre linguagem e pensamento se
intensifica, pois as vivéncias sociais sdo diversificadas e o contato com a linguagem objetiva
aumenta, o que possibilita a passagem do pensamento da crian¢a de um estado de sincretismo
com o meio (mesclagem com ambiente, sem consciéncia da funcdo de sua posicéo social).
Essa desalienacdo demonstra a importancia que Vygotsky atribui ao “outro”, as relacdes de
alteridade, ao aspecto social, uma vez que o sujeito comega a identificar o contexto em que
vive por meio da nomeacdo, ou seja, do uso da linguagem, e quem nomeia 0 mundo a crianca,
primeiramente, é o adulto, pela fala. Em outras palavras, o autor entende a funcéo essencial do

“outro” para o desenvolvimento da linguagem e a estruturacdo do pensamento da crianca.
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Sobre a fun¢do mediadora do adulto e de qualquer “outro” com o qual 0 sujeito
interage, Vygotsky (2004) apresenta o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP),
que seria a distancia entre o desenvolvimento real — aquilo que j& se configura como
aprendido e pode ser realizado sem o auxilio de outra pessoa — e o0 desenvolvimento potencial
— conhecimento a ser alcangado. A ZDP nos remete a necessidade de um mediador mais
experiente e do ambiente sociocultural que possam fornecer a crianga perspectivas, meios,
caminhos para que ela amplie seu conhecimento. Percebe-se, nessa teoria de aprendizagem, a
valorizacdo que se dé ao outro da relagdo social e, no caso do contexto escolar, ao professor,
que atuaria na ZDP proporcionando situacdes em que, cada vez mais, o conhecimento real do
aluno seja ampliado a conhecimento potencial, num processo incessante de aprendizagem. Os
alunos em interagcdo também atuam na ZDP uns dos outros, por meio da linguagem, que é um
mediador simbdlico essencial para o pensamento.

Outra questdo de destaque na teoria vygotskyana é a importancia dada ao desafio, ou
seja, € preciso que o individuo se depare com situacOes desafiadoras, que lhe proponham
novos objetivos e exigéncias, para que se lance a novos estdgios de desenvolvimento
intelectual (VYGOTSKY, 2004).

2.2 Sujeito e linguagem em Wallon

Wallon buscou implementar uma Psicologia cientifica que se afastava dos
reducionismos propostos pelo mecanicismo-organicista. Buscava resposta as perguntas: quais
as origens do psiquismo? Como se tornar consciente?, o que é uma influéncia clara de Marx,
assim como também ocorreu com relacdo a Vygotsky. Dessa forma, passou a investigar a
formagé&o do psiquismo na crianga.

Para Wallon, o “eu”, a pessoa, ndo seria um dado original ou inicial, mas o resultado
de uma trajetdria repleta de momentos de crises, as quais ndo sdo entendidas como negativas,
mas sim, como ocorréncias indispensaveis a construcdo da personalidade. O processo de
construcdo humana néo é linear e completo; € um processo dialético, sempre inacabado cuja
mola propulsora é o conflito entre os aspectos da afetividade, inteligéncia e motricidade, que,
para Wallon, integram a pessoa. Esses trés campos funcionais ganham preponderancia um
sobre os outros em momentos diferentes. Quando a inteligéncia predomina, ocorre uma
diminuig&o da influéncia afetiva, e assim dialeticamente.

O meio social e as interagdes humanas sdo considerados por Wallon (1971)

complementos imprescindiveis do ser humano; sem eles, a construcdo da pessoa nao se
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efetivaria, uma vez que, para o autor, o biolégico seria desencadeado pelo social, como
explica Bastos (2015, p. 18):

Wallon concebe o social, mais especificamente a necessidade do outro, da
interagdo com ele, como algo que se inscreve no organico. E da natureza do
organismo humano ser social e a sociabilidade é compreendida como um
fato também bioldgico. Nesse sentido, Wallon afirma que o ser humano é
geneticamente social.

A ideia de ambiéncia relaciona-se ao social. O desenvolvimento do ser humano é
afetado pelo contexto social em que ele esta inserido, e as respostas a essa interacdo sao
variadas e imprevisiveis, 0 que ndo estabelece um determinismo a personalidade humana.
Quanto mais rico 0 meio de interacdo social, melhor para o desenvolvimento da consciéncia
(WALLON, 1956).

Segundo Bastos (2015), Wallon entende a evolugdo do psiquismo por etapas,
entretanto elas ndo sdo relacionadas a idades ou a ciclos estritamente bioldgicos e
mensuraveis, como na teoria de Piaget, por exemplo.

Inicialmente, a construcdo da pessoa comeca no circuito emocional, anterior ao
pensamento (WALLON, 1971). O bebé encontra-se numa nebulosa, ainda indiferenciado do
meio social e imerso em emocgOes, que tém natureza fisiologica, organica, visceral, sem
intencdo ou consciéncia, servindo como primeira reacdo ao meio. Essas emogdes sdo
significadas/interpretadas pelo adulto, na interacdo, a partir da qual essa fase é modificada. E
nesse sentido que, para Wallon (1971), a principal funcdo humana é a ativacdo do outro.

Ele compreende que as emoces funcionam como uma pré-linguagem que daré origem
ao psiquismo. Ainda mergulhada em emoc0es, a crianca estd em estado de simbiose, como
uma massa difusa de impressdes globais, sem consciéncia do préprio corpo, sem percebé-lo
como separado do outro e do meio. E por meio das emogdes que ocorrem as primeiras trocas
de expressdo e manifestacdo com o outro. Progressivamente, a crianca entra no circuito das
significagOes e torna-se capaz de diferenciar suas emocdes das situacOes externas. Comeca a
tomar consciéncia de si a partir da oposi¢do eu-outro; oposicdo esta que, paradoxalmente,
pressupde a existéncia do outro no eu: “[...] Pressupor a existéncia do outro e de uma espécie
de desdobramento intimo, representa-lo sem té-lo em presenga, ¢ também ‘apropriar-se’
internamente dele, como um constante interlocutor, companheiro ou mesmo opositor”
(BASTQOS, 2015, p. 55).

A consciéncia de si € precedida de uma consciéncia corporal, que, primeiramente,
surge fragmentada e, depois, torna-se unificada (WALLON, 1971). Para a formagéo do corpo

unificado, a crianca passa pelo estagio do espelho, no qual, na concepgdo walloniana,
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reconhece a propria imagem, em um processo vinculado ao desenvolvimento da parte motora
e da funcdo simbolica. Nesse estagio, comeca a consciéncia corporal, caracterizada pelo autor
como o preludio da consciéncia de si e da construcdo da pessoa, da personalidade. Assim, as
emocdes viscerais que constituiam o individuo passam a se organizar de forma cada vez mais
complexa, em interacdo com o outro e com 0 meio, e podem, pela mediacdo psiquica (ou
representacdo psiquica), ser transformadas em afetividade.

Ao0s poucos, ocorre uma crescente diferenciagdo eu-outro, que reduz o sincretismo, a
mesclagem com o ambiente, e favorece o posicionamento em relagdo ao outro. Para a
emergéncia do eu, precisa-se de uma intensa oposi¢do ao outro, o que provoca muito conflito,
pois, a0 mesmo tempo em que é necessario se diferenciar do outro, também é necessario
identificar-se com ele para “introjeta-lo” em si como referéncia (BASTOS, 2014). Esse
processo configura uma espécie de flutuagdo do “eu”: no processo de construgdo da pessoa,
ora se aproxima do outro, ora se afasta, numa crise de personalismo em que o “eu” e o “outro”
constituem-se conjuntamente (WALLON, 1956).

O processo de diferenciacdo e da tomada de consciéncia de si é possivel com o
advento da linguagem, a qual possibilita a passagem do ato (concretude) ao pensamento
(abstracdo), elaborando cada vez mais o pensamento discursivo (WALLON, 2015). Segundo
0 autor, a linguagem possibilita a mediacdo simbolica fundamental, que proporciona a
experiéncia da representacdo mental — pensar objetos na auséncia deles, pensar o corpo na
auséncia da imagem do proprio corpo. Essa aptiddo simbdlica é condicdo para o nascimento
do pensamento e da pessoa.

No inicio, o pensamento se da em pares associativos e ainda é um pensamento
sincrético. Aos poucos, a linguagem vai possibilitando desdobramentos e substituicdes das
coisas — metaforas e metonimias; assim, as representacbes mentais ficam cada vez mais
amplas e complexas (WALLON, 2015). Quanto mais pares associativos a crianca estabelecer,
mais elaborado torna-se seu pensamento.

Os tipos de pensamento denotam que a base da inteligéncia vai do subjetivo ao
objetivo, sai de um direcionamento voltado ao “eu” e vai para o “outro” e, nesse movimento,
0 sujeito vai se tecendo. Os signos tornam as representacGes mais sofisticadas e o emprego da
linguagem permite a previsdo de consequéncias de a¢fes, fendmeno que aproxima Wallon de
Vygotsky, uma vez que este entende que o desenvolvimento do sujeito ocorre pela mediagado
da linguagem, direcionando-o do concreto a abstracdo, com o0 avango dos conceitos

espontaneos para os cientificos.
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A partir do estagio do espelho, da nocéo de corpo proprio e unificado, da consciéncia
de si, o sujeito entra na fase do personalismo, em que ha enriquecimento do “eu”. A mediagdo
simbdlica, possibilitada pela linguagem, permite a formacdo do pensamento categorial, ja
evoluido e diferenciado, ampliando a capacidade de o sujeito estabelecer relacdes e fazer
operacdes mentais complexas, como classificacdo de situacGes, comparacdo, analise,
abstracdo etc. De acordo com Bastos (2014, p. 47), a fungdo categorial “delimita claramente a
ultrapassagem do periodo pré-categorial em direcdo a uma nova perspectiva de maior
integracdo e maior diferenciacdo do pensamento”; e, ainda, o “estabelecimento de categorias
permite a realizacdo das operacfes do pensamento que encontram suporte na linguagem e
tendem a representar o mundo exterior de maneira mais precisa”.

N&o se deve, entretanto, compreender a teoria de Wallon a partir de um olhar
desenvolvimentista e mecanicista, em que a pessoa sai de um patamar inferior para um
patamar superior, livrando-se das influéncias iniciais, no caso, emocionais. Para o autor, 0
sujeito se constréi e evolui, ampliando suas capacidades a partir do psiquismo que se forma;
todavia, as emogOes podem emergir em situacOes de diferentes etapas de evolugdo. O que
ocorre é que, com a formagdo do intelecto, as emocBes poderdo passar pela mediacdo
simbolica e social, e o sujeito ndo ficara mais a mercé do automatismo. Nas palavras do autor:

[...] ao favorecer os esforgos coletivos e a vida em sociedade, elas tornaram
possiveis as elabora¢fes mentais, cuja fonte ndo pode ser o individuo
entregue a si mesmo. Por isso a emogéo servia de transicdo entre o puro
automatismo, que permanece subordinado aos estimulos sucessivos do meio,
e a vida intelectual, que, procedendo por representacdes e simbolos, pode
fornecer a agdo motivo e meios diferentes dos do instante presente e da
realidade concreta (WALLON, 1971, P. 88).

Ao longo da evolugdo, nunca findada, da pessoa, ha a preponderancia funcional em
cada estadgio: no primeiro, impulsivo-emocional, predomina a afetividade, e a atencdo

2

direciona-se ao “eu”; no segundo estagio, sensOrio-motor e projetivo, prevalecem as
atividades cognitivas, e a atencdo direciona-se ao “mundo” (ao “outro”); no terceiro estagio,
do personalismo, predomina a afetividade, e, novamente, a atencao direciona-se ao “eu”; no
quarto estagio, categorial, ressaltam-se as atividades cognitivas e a atengdo ao “outro”; no
quinto estagio, o da adolescéncia, imperam a afetividade e a atengdo ao “eu”; e assim, por
toda a evolucdo, a pessoa, sempre inacabada, passa por conflitos entre aspectos cognitivo-
racionais e aspectos afetivo-emocionais, de modo que, quando um deles predomina, a
influéncia do outro se reduz, e € esse movimento dialético e conflitivo que funciona como

mola-propulsora da construcéo da pessoa. A pessoa €, portanto, o entrelagamento unificado da
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afetividade, da motricidade e da inteligéncia. No entanto, como ja se comentou anteriormente,
por toda a evolucdo humana, que é, na concep¢do walloniana, um processo inacabado e
dialético, “ndo nos livramos da emog¢do tdo-somente por té-la reduzido as suas justas
proporgdes, mas bem mais ainda pelo fato de nos termos esforcado em representa-la”
(WALLON, 1971, p. 79). Isso significa que, ao representar as emoc0Oes, passa-las pela
linguagem, media-las, elas perdem influéncia sobre o sujeito e a inteligéncia se sobrepde,
porém ndo deixam de existir e podem vir & tona em outras etapas da construcao da pessoa.

Da indiferenciacdo a diferenciacdo, do ato ao pensamento, do subjetivo ao objetivo,
Wallon estabelece relacdes com as ideias de Vygotsky, para quem a formacao do pensamento,
da inteligéncia, ocorre pela passagem da subjetividade para a objetividade, dos conceitos
espontaneos para os cientificos. Ambos o0s pesquisadores destacam o papel fundamental do

“outro” na constitui¢do do “eu” e da linguagem como fungdo simbolica e mediadora.

2.3 Sujeito e Linguagem em Lacan?®

O termo “subjetivagdo” em Lacan (2008) abrange os processos de constituicdo do
sujeito do desejo, o qual parte de uma condicdo bioldgica de individuo para engendrar sua
dimensao psiquica, afetada, singularmente, pela falta e pela entrada no mundo simbdlico. Em
outras palavras, a subjetivacdo é o processo pelo qual o individuo, em estado de infans, ainda
sob a condigcdo de objeto, torna-se sujeito social e desejante, atravessado pela linguagem
(FERRETTI, 2004). Nesse processo, a funcdo do Outro (mailsculo, numa dimensdo que vai
além da de um outro, minusculo, relacionado a semelhanca) é fundamental para desencadear a
constituicdo subjetiva, o que nos aponta relacdes ndo s6 com Vygotsky e Wallon, mas
também com os estudos discursivos de Pécheux e Bakhtin.

Embora baseado em Freud, Lacan amplia seus fundamentos teéricos e avanca para a
problematizagdo do contexto da linguagem, do simbdlico e do social, criando dimensdes

relacionadas ao Complexo de Edipo. Diferentemente de Freud, que estabelecia a escuta

8 Reconheco a complexidade dos estudos de Lacan, bem como suas especificidades para pesquisas de natureza
essencialmente psicanalitica, 0 que ndo é nosso caso. Contudo, a AD francesa, vertente que embasa fortemente
esta tese, apresenta conceitos, como o de “sujeito”, que dialogam com nogdes da Psicandlise. Ademais, tem aqui
muita relevancia a investigacdo acerca da alteridade. Nesse caso, o conceito de “Outro” (com a letra “O”
mailscula) proposto por Lacan pode contribuir para a melhor compreensdo desse aspecto. A abordagem das
questBes da subjetivacdo sera feita, nesta secdo, apenas a fim de compreender, em linhas gerais, 0 que vem a
configurar o Outro. A expectativa é que seja uma complementacdo elucidativa. Ha algo, para além do visivel,
que nos subjetiva. O Outro que nos constitui, segundo Lacan, é da ordem do inconsciente. Esse dado me parece
estritamente relacionado a uma tendéncia de apagamento do (O)outro no processo de leitura, como se tragos da
dialogia ficassem cada vez mais camuflados pelo centramento no “eu”.
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analitica por meio da compreensdo da relacdo entre pessoas e objetos fisicos que participam
do Complexo de Edipo — o pai, a me, o filho e o falo —, Lacan, influenciado pela Linguistica
de Saussure, fara um deslocamento para ‘“significantes” e “significados”, passando do
concreto para o abstrato e para o simbolico. Agora, 0 que importam séo as fungBes — paterna,
materna e falica (de falo). Nesse sentido, ndo mais se trabalharda com uma estrutura fixa de
familia, composta por homem, mulher e filhos; ela deve ser observada por meio de suas
diferentes configuragdes concretas, porque sao as funces que atuardo na constituicdo dos
sujeitos, de modo especifico e diferenciado, em cada grupo familiar.

A preocupacdo lacaniana volta-se ao resgate da cientificidade da Psicanalise; devido a
isso, buscou articulacbes com a Linguistica saussuriana, com a Matematica e com a
Topologia, inovando ao propor a questdo do sujeito do inconsciente (COSTA, 2010). Dessa
forma, a linguagem, na chamada primeira clinica lacaniana, foi o ponto de base para a
compreensdo do processo de subjetivacdo, por preceder ao nascimento da criangca. Os
discursos ja estdo em curso na histéria, antes do surgimento do bebé, que é primeiro falado
para, depois, tornar-se sujeito que fala. Assim, ele sera constituido pelo Outro: o qual,
primeiramente, é encarnado pela mée ou alguém com a funcéo cuidadora e, mais tarde, passa
a ser simbolizado por uma rede de significantes que remetera o sujeito a lei social, ao mundo
estabelecido.

O engendramento do sujeito, que o tira da condicdo de objeto, tem inicio com a
presenca do Outro. Inicialmente, a crianca precisa do Outro, representado pela figura da mée
(ou um cuidador que opere a funcdo materna) que sacie sua fome, cure suas dores, dé-lhe
banho, aqueca-a, enfim, atenda a suas necessidades fisioldgicas percebidas pelo choro. A
crianga, entdo, tem status de objeto, porque depende dos cuidados do Outro e esta a mercé do
desejo dele. Em outras palavras, a mae, por meio da linguagem, aliena o filho ao desejo dela,
e o filho fica na condicdo de objeto. Ao tomar o filho como seu desejo, a mée proporciona a
crianga a possibilidade de plenitude. Nesse momento, a crianga, insacidvel, requisita a mae a
todo instante; a mae é tomada como completa/plena e, dessa forma, proporciona 0 gozo da
crianga fora da linguagem (PETRI, 2009).

A situacdo de alienagdo do filho ao desejo materno ¢ etapa fundamental para a cena da
separagdo (ou castragdo, em termos psicanaliticos), a partir da qual a crianca é interditada e,
por sentir-se faltante, barrada, limitada, podera se tornar sujeito do préprio desejo; podera, por
meio da linguagem, langar-se em busca de expressdo do seu desejo (correspondéncia nunca
perfeita). A etapa de separacdo é executada pela funcdo paterna, que ndo necessariamente

designa o genitor nem mesmo um homem presente; seria uma instancia que desvia o desejo da



55

mée, até aqui destinado todo ao filho. O pai, metaforizado em Nome-do-Pai, tem a funcéo de
interditar o filho e limitar o desejo da mée. Esse processo inaugura a entrada do filho no
mundo simbdlico — mediado pela linguagem — possibilitando sua estruturacdo psiquica, ou
seja, ele passa da condicdo de objeto para a de sujeito da falta, logo, do desejo. Comega a
estruturacdo do inconsciente como discurso do Outro. A partir desse ponto, o filho depara-se
com o inevitavel impasse: “o que a mae deseja, quando deseja além de mim?”’ (PETRI, 2009,
p. 33).

A intervencdo da funcdo paterna permite a passagem do gozo (situagcdo em que o bebé
vivia a satisfacdo plena), para o desejo (ou o impossivel da completude). O sujeito pode,
entdo, tornar-se essencialmente sujeito desejante, a partir do desejo do Outro, que atuou com
funcdo materna. Em outros termos, a crianc¢a, antes submetida as palavras e as significacdes
da mée, separa-se do Outro para constituir um lugar proprio da enunciagdo. Constituido de
linguagem, o sujeito engendrado precisa dela para a sua relagdo com o mundo; porém, essa
linguagem nunca daré conta de solucionar a angustia da incompletude. O sujeito fica fadado a
atribuir sentido, a interpretar, mas nunca de modo definitivo. Os significantes deslizam. Os
significados ndo tém correspondéncia semidtica perfeita.

A demanda da crianca, primordialmente de ordem fisica (fome, frio etc.), passa a uma
demanda pura da resposta do Outro, ou do amor do Outro por ela, sob a ilusdo de que isso
tamponaria sua falta. E ai que se coloca o amor que, segundo Miller (2002),

esta além do que seria a satisfacdo da necessidade. [...] O mais importante
que se tem para dar € o que nao se tem como propriedade, como um bem, e
esta é, decerto, a descri¢do lacaniana do amor: dar o que ndo se tem. Essa
resposta do Outro, a pura resposta do Outro, é mais importante que a
satisfagdo da necessidade (MILLER, 2002, p. 25).

Ao ser atravessada pela linguagem, estabelece-se na crianca a busca sobre o que seria
0 desejo do Outro. Assim, o desejo da crianca é o desejo do Outro, nos dois sentidos dessa
ambiguidade: deseja 0 mesmo que o Outro e deseja 0 desejo do Outro por ela, para “uma
satisfagdo originaria onde a crianca foi totalmente satisfeita sob a forma de um gozar que néo
demandou nem esperou” (DOR, 1989, p. 146).

Nesse processo, de demanda em demanda, a crianca se estrutura como sujeito de seu
proprio desejo, que sempre estard atrelado ao questionamento “o que o (O)outro quer de
mim?”. Uma falta recobrira a outra, por isso forma-se “a dialética dos objetos do desejo, no
que ela faz juncdo do desejo do sujeito com o desejo do Outro [...] E uma falta engendrada
pelo tempo precedente que serve para responder a falta suscitada pelo tempo seguinte”

(LACAN, 2008, p. 210). Importa salientar que é a linguagem que possibilitara ao sujeito
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desejante buscar, por si so, fora da alienagdo materna, objetos simbdlicos substitutos de seu
desejo.

Diferentemente do entendimento comum da palavra, “desejo” ¢ definido por uma falta
que inevitavelmente constituird para sempre o sujeito. Aliés, é essa falta 0 motor da vida
(FORBES, 2010). O sujeito lanca-se em busca da plenitude, a fim de preencher sua falta
constitutiva, durante toda a vida. Corrida indtil, uma vez que o que nos torna humanos é
justamente o desejo. Petri (2009) explica acerca do desejo que 0

que resta entdo é um suposto objeto com a promessa de completude atras do
gual nos langamos renovadamente, a cada vez reencontrando ndo mais que
substitutivos simbdlicos e uma satisfacdo eternamente parcial. Essa distancia
entre aquele objeto procurado e esses outros que encontramos configura a
prépria dimensdo psiquica, o proprio desejo; tal lacuna pode parecer uma
espécie de falha, mas de fato oferece um vazio fundamental que permite e
promove os deslizamentos sucessivos que caracterizam o movimento da
busca, constituindo-se desse modo como espago para a construcdo do
percurso de uma vida (PETRI, 2009, p. 26).

Para elucidar a organizagdo da sexualidade humana e o engendramento do sujeito
desejante, Lacan teorizou sobre o Complexo de Edipo em trés tempos logicos (COSTA,
2010), mas, para este trabalho, interessa apenas o primeiro deles.

O primeiro tempo de Edipo coincide com o estagio do espelho (LACAN, 1998), que é
uma fase em que a crianga ainda ndo se percebe como um ser separado da mée. Aos poucos,
progressivamente, da-se conta de que a unido entre ela e a méde foi rompida e comeca a
reconhecer sua prépria imagem refletida no espelho, que, para além do espelho como objeto
material do “estagio do espelho” postulado por Wallon, o qual entendia a nog¢do do corpo
préprio a partir do reflexo especular, serd a imagem formada por meio dos olhos dos outros,
isto €, uma construgdo assumida pela crianga segundo o modo como 0s outros a veem e
segundo o que dizem sobre ela. Nesse momento, inaugura-se a cena para as identificagoes
futuras, que marcam a busca pela unidade com a méae, um tempo de plenitude, identificando-
se com 0 gue inconscientemente parece tamponar sua falta constitutiva.

Acerca do estagio do espelho, Lacan reflete:

A assuncdo jubilatéria de sua imagem especular por esse ser ainda
mergulhado na impoténcia motora e na dependéncia da amamentacdo que é
o filhote do homem nesse estdgio de infans parecer-nos-& pois manifestar,
numa situacdo exemplar, a matriz simbdlica em que o [eu] se precipita numa
forma primordial, antes de se objetivar na dialética da identificacdo com o
outro e antes que a linguagem lhe restitua, no universal, sua funcdo de
sujeito (LACAN, 1998, p. 97).
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Anteriormente ao estagio do espelho, a crianca ndo se percebe como um corpo
unificado, mas sim como algo disperso e extensivo a mde. A imagem metaforicamente
refletida d&-lhe uma ilusdo de unidade, isto é, a imagem que se faz de si ¢ da ordem do “ideal”
(LACAN, 2008), quando, na verdade, a nocéo de divisdo se estabeleceu na estrutura infantil,
bem como a dimensao faltante constituira para sempre o sujeito. A imagem completa sera
sempre buscada, mas ndo podera ser resgatada e marcard o sujeito de um modo singular,
unico. Ele passa a ter sua singularidade, que determina a forma como se relacionard com a
falta que o constitui (UYENO, 2002).

Conforme os estudos de Lacan, a partir dos processos do Complexo de Edipo, o
sujeito podera constituir-se como neur6tico®, caso em que trés registros se amarram entre si: 0
imaginario, que ndo e imaginacgdo, mas sim o conjunto de imagens cuja formagao se inicia no
estdgio do espelho; o simbdlico, composto pela linguagem (conjunto de significantes,
palavras, nomeac0es); e o real, que, diferentemente de realidade, é aquilo que ndo pode ser
simbolizado, ndo passa pela l6gica do sentido, ndo pode ser expresso por ser da ordem do
inconsciente. Pautando-se pelo simbdlico, busca-se sempre capturar uma significacdo para os
significantes, fenébmeno impossivel de ser cessado e estabilizado, jA& que sempre esses
significantes deslizardo e sempre algo escapara a determinacdo do sentido.

Estamos sempre no circuito do simbolico, porque ele nos afastaria do incapturavel, da
surpresa do inconsciente, das pulsfes. Contudo, a forma como lidamos com os trés registros é
Unica. Cada um podera fazer Sinthome, que seria um modo de “amarrar”, de organizar, os
registros que nos constituem (simbolico, imaginario e real), de maneira singular em cada
sujeito.

Em um contexto contemporaneo, em que se observa uma espécie de “Império das
Imagens”, estabelecido pelas midias digitais, os sujeitos entram no circuito das imagens,
enriquecendo o registro imaginario e enfraquecendo o simbolico. Com 0 excessivo uso de
imagens, mecanismo metonimico, e reducdo do desenvolvimento da linguagem, mecanismo
metaforico, o sujeito passa a simbolizar menos o real, ou seja, a atribuir menos sentido ao que

parece incapturavel. Dessa forma, em vez de uma experiéncia com o inconsciente, 0 sujeito

® Diferentemente da neurose, o sujeito pode constituir-se como psicético, em que o fracasso da metafora paterna
(ou a ndo inscricdo do significante da lei paterna no sujeito) leva ao desencadeamento da psicose, estrutura em
que o sujeito fica submetido a posicdo de objeto de gozo do Outro, logo, ndo barrado, sem limites. Muitos
psicanalistas, como Forbes (2010), buscam compreender o sujeito sem limites da atualidade que, embora sem
diagnéstico de psicose, apresenta muitas de suas caracteristicas. O consumismo despropositado, a indiferenca a
Escola ou a falta de importancia que jovens dao a ela sdo tragos dessa condigdo subjetiva. Também temos visto,
frequentemente, casos de adolescentes que matam colegas, pais, professores, como se ndo fossem constituidos
do Outro como instancia limitadora do “eu”; como se a media¢do simbolica ndo desse conta de impedir que o
sujeito, tomado por suas pulsdes, partisse ao ato.
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fica @ mercé de seus efeitos, que, muitas vezes, ocorrem no corpo. A linguagem seria um
modo de ir ao encontro do real, uma via de dar sentido ao que se caracteriza pela falta de
sentido, como resto que ndo cessa.

A escola, por ser espaco privilegiado de trabalho com a linguagem, pode contribuir
para 0 processo de simbolizacdo dos alunos, auxiliando-os na realizagcdo de Sinthome, modo
singular de organizacdo dos registros que constituem os sujeitos. Sobretudo os adolescentes,
que, muitas vezes, sofrem no corpo’® (pelo uso de drogas, praticas de se cortar, atitudes
violentas, culto excessivo ao corpo, problemas como anorexia e bulimia etc.) os excessos
pulsionais, precisam da linguagem como mediacdo simbolica. Nesse sentido, podem ser muito
produtivos trabalhos com a Literatura, com a Arte e com toda forma criativa de linguagem

desenvolvida em ambito escolar.

2.4 Contribuic6es das noc¢des de constituicdo do sujeito para o estudo da leitura e para a

formacéo do aluno em leitura

Esta tese, situada no &mbito da Linguistica Aplicada no Brasil, visa a estabelecer
interacdes com a Educacdo, mais especificamente, com a Psicologia da Educacdo. Esse
dialogo, pela diferenca entre as areas, é importante academicamente, para observacoes acerca
do sujeito da escola e para contribuicbes a formacdo docente. Nesse sentido, ao tratar de
constituicdo do sujeito e, no caso especifico desta tese, do sujeito da escola enquanto sujeito-
leitor, torna-se relevante observar essa questdo pelo viés de autores que pensam o sujeito
psicoldgico — que é enfocado nos estudos sobre processos de ensino-aprendizagem®! —, em
interacdo com a sociedade. Ndo um sujeito enquanto apenas individuo empirico, mas um
sujeito que é afetado socialmente, como ocorre nos estudos de Vygotsky, Wallon e Lacan. Se
pela AD e pelo Circulo de Bakhtin, a relacdo sujeito-sociedade ganha énfase pela dimenséo
do historico e do ideoldgico; em Vygotsky, Wallon e Lacan, essa relacdo é elucidada
detalhadamente por meio de processos individuais que seriam marcados pelo aspecto

historico, ideologico e cultural. A meu ver, os capitulos 1 e 2 sdo centrados na interface da

10 Algumas doengas contemporaneas, como a automutilagdo — cada vez mais frequente entre adolescentes —, bem
como obsessGes com a beleza do corpo, sdo vistas por alguns psicanalistas como consequéncias da precarizacdo
dos processos simbdlicos, sobretudo da linguagem e do pensamento, e da capacidade de fantasiar, recriar
(BIRMAN, 2005). Parece haver certa relacdo com o apagamento do Outro no processo de leitura: quanto mais
precério o processo de exploracdo da linguagem, menos didlogo se tece, mais repeticdo de sentidos ocorre, mais
a leitura torna-se parafrastica e menos polissémica ela se configura.

11 Refiro-me aos processos de ensino-aprendizagem investigados pela area da Psicologia da Educacio.
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questdo do engendramento do sujeito. So teorias que ndo se excluem. Ao contrario, estdo em
dialogo.

Tomo, como exemplo, para melhor pensar sobre pontas distintas de um mesmo nd, os
processos de subjetivacdo analisadas por Foucault. Esses processos podem ser compreendidos
por meio de duas divisdes: “modos de objetivacao” e “modos de subjetivagcdo”. Essa divisdo ¢
possivel — segundo Uyeno (2011a), inspirada na divisdo geral da obra foucaultiana por Revel
(2005) — com base numa visao retrospectiva sobre os estudos empreendidos por Foucault, ao
longo de suas fases teoricas, e sobre 0s estudos em AD.

Os modos de objetivacdo foram estudados por Foucault, ao investigar como o poder
sobre o corpo sujeitava os sujeitos a docilidade-utilidade, por meio de técnicas e métodos de
vigilancia para o controle e a disciplina. O espaco passa a ser planejado e sua organizacao é
disseminada as instituicdes e meios de interacdo humana: escolas, hospitais, locais publicos e,
claro, prisdes. As técnicas de vigilancia espalharam-se por todo o tecido social, de forma néo
s6 macro, como também micro, com finalidades de controlar e sujeitar os individuos
(FOUCAULT, 1987).

O poder sobre o sujeito também desenvolveu técnicas de controle do sexo
(FOUCAULT, 1988), como a confissdo cristd. Basicamente, era a tarefa de se dizer a si e a
outrem, sob a forma de confissdo, tudo o que se relacionava ao sexo, o que reforcou o ritual
confessional colocado, desde a Idade Média, entre os mais importantes para a producéo de
verdade. A confissdo passou, pois, a ser um modo de objetivacao dos sujeitos.

Dispositivos de disciplinamento e regulacdo de corpos ddceis parecem insuficientes na
constituicdo do sujeito. Ha sempre algo que escapa aos mecanismos de controle. Para além da
resisténcia, Foucault entendia a existéncia de uma capacidade de produgéo da subjetividade
por parte do proprio sujeito. O pesquisador aponta, em suas Ultimas obras, o trabalho ético, os
regimes de autorregulacdo, as tecnologias do eu, as praticas de cuidado de si e a reflexdo
como formas pelas quais o0 sujeito constitui-se, subjetiva-se, contribuindo, assim, com o
engendramento de sua identidade. S&o estas formas apresentadas na obra foucaultiana que
Uyeno (2011a) assume, a partir da divisdo proposta por Revel (2005), como modos de
subjetivacdo. Um desses modos seria a propria confissdo (FOUCAULT, 2006), que poderia
ser vista como uma forma ndo sé de poder-saber ou um modo de objetivacdo, mas também
como uma forma que possibilitava ao sujeito 0 acesso a si mesmo, por uma narrativa ou uma
escrita voltada a si, ao proprio sujeito, permitindo-lhe um trabalhno com o pensamento e a

reflexdo.
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Pretendo, com o resgate de Foucault e uma répida discussdo de suas ideias
relacionadas a subjetivacdo, esclarecer que, a meu ver, dimensfes do sujeito podem ser
tratadas pela mesma questdo e por perspectivas diferentes e agregadoras umas as outras. No
caso foucaultiano, quando apresento os “modos de objetivagdo”, observo aproximagéo tedrica
com Althusser e com Pécheux, pela énfase que deram ao aspecto ideologico-social; ja quando
apresento os “modos de subjetivagdo”, observo aproximagdo com Lacan, pela énfase no
processo de simbolizacdo por meio da palavra (que seria uma das formas proposta pela
Psicanalise de acesso ao inconsciente). Nao sdo dados separados; sdo dados enfocados por
aspectos tensionais diferentes, constituintes dialeticamente do processo de engendramento do
sujeito.

Nesta tese, investigo os movimentos dialégicos da/na réplica de leitura e pretendo
fazé-lo de forma ampla; ndo minimizadora em relac&o ao sujeito da escola. Isso ndo significa
esgotar as formas de compreensdo do objeto de pesquisa, mas, sim, aprofunda-las. Acredito
que as perspectivas tedricas apresentadas podem contribuir para as analises propostas. Para
descrever e interpretar 0s movimentos dialégicos que o sujeito tece na leitura, é preciso
definir a concepcgdo que se tem desse sujeito, aléem da concepcdo do préprio fendbmeno da
leitura. Até o momento, tenho ressaltado minha concep¢do de sujeito engendrado pelo
“outro”. Esse “outro” seria: 0 discurso retomado pela memoria discursiva, o contexto socio-
historico, o autor do texto que se 1€, o narrador ou o eu lirico construidos discursivamente, 0
inconsciente que nos constitui, 0 externo ao texto que leitor e escrevente trazem como
referéncia, o leitor da réplica antecipado pelo escrevente e as imagens projetadas?. Esses
“outros” sdo interpelados para uma interacdo dialdgica em auséncia, mas sempre presumida.
Os objetivos analiticos ndo levardo em conta o dialogismo enquanto didlogo em presenca,
entre interlocutores concretos que interagem face a face; ndo sdo esses atos responsivos a que
me refiro. Dadas a complexidade da questdo e a natureza variada dos “outros” que afetam o
sujeito durante sua leitura, busquei relagdes amplas que pudessem embasar meu olhar

interpretativo ao longo das analises do corpus.

2.0 corpus de pesquisa é formado por réplicas de leitura. Meu interesse € investigar os movimentos ocorridos
durante a leitura materializados nas réplicas escritas. Logo, tomo os sujeitos de pesquisa como sujeitos-leitores.
E o sujeito na posicgéo de leitor que tem minha atencéo investigativa. No entanto, quando esses sujeitos elaboram
uma réplica escrita, sdo referidos também como escreventes, que produzirdo outros leitores e novos movimentos
dialégicos. Por isso, 0 imaginario discursivo se faz presente de modo distinto em dois momentos: na leitura e na
escrita. Como esse imaginario discursivo surge e que efeitos ele provoca podem incidir nas interpretagdes das
analises.
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CAPITULO 3

Relacéo de alteridade e questbes de heterogeneidade

Esta secdo direciona-se a concepg¢do de alteridade que perpassa as ideias discutidas
pelos autores apresentados nos capitulos 1 e 2, ao explorar as nogdes de sujeito e linguagem a
partir de vertentes discursivas, teorias da aprendizagem e psicandlise lacaniana.

A alteridade pressupoe a relagao com o “outro”. Esse ¢ o topico central deste capitulo
e sera detalhado ao longo dele. De inicio, ¢ valido esclarecer que o emprego do termo “outro”,
minusculo, refere-se: 1. ao sujeito da semelhanca, a instancia autoral, que tem uma dimensao
empirica e descritivel etnograficamente e que é construida discursiva e enunciativamente; e 2.
ao ja dito, aos discursos socio-historicos que sao retomados pelo sujeito por meio da memoria
discursiva, sendo a presencga do “outro”, do heterogéneo, em seu discurso. A heterogeneidade
da lingua, e aqui, da escrita — modalidade eleita para anélise dos procedimentos de leitura — é
consequéncia da relacdo de alteridade inevitavel, que se estabelece na enunciagéo.

Ja 0 emprego do termo Outro, maiusculo, refere-se, na perspectiva psicanalitica
lacaniana, a rede de significantes que constituem o desejo inconsciente do sujeito e o remete a
lei social. Ressalta-se que o desejo é, sobretudo, do Outro, ou seja, ndo surge na
individualidade intima do sujeito, mas se instala no inconsciente a partir do Complexo de
Edipo. Em todo caso, o “outro” ¢ o “Outro” sdo inerentes a constitui¢do do sujeito, conforme
elucidages feitas no primeiro e no segundo capitulos, complementadas por detalhamentos
que estdo tecidos neste capitulo. E a partir do outro e do Outro que 0s sujeitos s&o
engendrados, e ndo, apenas, pela existéncia empirica, como individuos.

Neste trabalho, procurei empregar “Outro” apenas quando me remeto a conceitos
advindos da Psicanalise, embora a AD pressuponha aspectos psicanaliticos. Essa escolha de
organizacdo textual e discursiva deveu-se ao fato de que nem sempre € possivel dissociar
“outro” e “Outro”, visto que, muitas vezes, ambos os conceitos se imbricam. Assim, nado
considerei prudente categorizar demais as dimensdes da alteridade, reservando o termo
“Outro” quando houver referéncia a teoria freudo-lacaniana.

Em um primeiro momento, discutirei as aproximacdes entre Pécheux e Bakhtin, para
compreender como a relacdo de alteridade estd presente na teoria desses autores. Tratarei da

heterogeneidade do sujeito e da linguagem, com um retorno detalhado ao processo de
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constituicdo do sujeito. Em seguida, voltar-me-ei as aproximacdes entre Vygotsky, Wallon e
Lacan também para essas observacdes. Meu interesse reside na compreensdo de um modo de
leitura contemporaneo que, por vezes, parece recusar-se ao dialogo ou mascarar sua
realizacdo e, por conseguinte, recusar a natureza heterogénea das relagdes intersubjetivas e de
suas praticas, dentre elas, a leitura. Essa recusa € simulacro, uma vez que a heterogeneidade é

constitutiva.

3.1 As relagbes de alteridade como interface entre estudos discursivos de Pécheux e
Bakhtin

A questdo da alteridade estabelece interface entre os autores apresentados nos
capitulos anteriores, que discutem questdes relativas ao sujeito e, consequentemente, a
linguagem. Os didlogos a serem feitos entre Pécheux e Bakhtin sdo inUmeros, com
aproximacdes e distanciamentos.

Para Pécheux, a materialidade da ideologia é o discurso e a materialidade do discurso
é a lingua. Portanto, lingua, discurso e ideologia sdo inseparaveis. Além disso, ndo ha
discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia, 0 que nos leva a percepcdo de que a
nocdo de linguagem, para a AD, esta atrelada a nocdo de sujeito, que é sempre sujeito de
linguagem.

Para Bakhtin, a linguagem é constituida, materialmente, por signos ideoldgicos, e a
palavra seria 0 signo ideoldgico por exceléncia. Diferentemente do conceito saussuriano de
lingua como sistema autdbnomo e abstrato, a visdo bakhtiniana considera a lingua sempre em
contexto de interacdo social, em que a enunciacdo se realiza por enunciados concretos (ou
géneros discursivos), por meio dos quais é formada a rede de relagdes dialdgicas entre os
discursos.

Para ambos os autores, Pécheux e Bakhtin, fica evidente que a Linguistica voltada aos
aspectos formais da lingua, conquanto importante, ndo da conta das dimensdes socio-
historico-ideologicas que a linguagem suscita quando esta em uso pelos sujeitos.

Em relacdo a concepgdo de sujeito, tanto Bakhtin quanto Pécheux s6 viam
possibilidade de conceitua-la fazendo vinculo com a linguagem, ja que o sujeito é sempre
constituido de linguagem. No entanto, ha diferencas: para o0 primeiro, observa-se um sujeito
consciente, que faria escolhas, teria intengdes deliberadas, manipularia a linguagem em favor
das relacbes comunicativas que objetivasse alcangar, conforme se infere na passagem: “Em

cada enunciado [...] abrangemos, interpretamos, sentimos a intenc¢éo discursiva de discurso ou
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a vontade discursiva do falante, que determina o todo do enunciado, o seu volume e as suas
fronteiras” — destaques do autor — (BAKHTIN, 2003, p. 281). Desse modo, 0 sujeito teria
condicgdes de prever os sentidos que o enunciado concreto poderia evocar. Ao empregar um
signo linguistico na interacdo verbal, o sujeito expressaria valores axioldgicos sécio-
historicamente construidos, impregnados na materialidade da lingua. Esses valores seriam
direcionados de forma deliberada pelo sujeito. A consciéncia também aparece na ideia de que,
como afirma Tapias-Oliveira (2010, p. 3), para Bakhtin, “linguagem — a palavra
compartilhada em sociedade, préatica discursiva — possibilita a mudanca dos individuos, a
alteragdo de seu modo de ver o mundo”, isto é, 0 conhecimento trazido pela linguagem
poderia garantir a mudanca do sujeito — concepc¢do pela qual se torna dificil explicar, por
exemplo, por que pessoas com alto grau de conhecimento cientifico sobre determinado
assunto, como Histéria do Brasil, escravidao e interesses politico-econémicos, continuam,
paradoxalmente, apresentando visdes e posturas racistas em relacdo aos negros. 1sso, na
realidade, denota que o conhecimento, por si s6, ndo é capaz de alterar o modo de conceber o
mundo por alguém. Ha algo que vai além da consciéncia e se instala no inconsciente.
Diversamente, na concepc¢do de Pécheux, os sentidos atribuidos a um texto ficariam a
cargo dos sujeitos, que interpretam a partir de uma memoria discursiva que resgata sentidos
historicamente construidos. Esses sentidos ndo sdo “escolhidos” de forma consciente, mas
segundo as formagdes discursivas e ideoldgicas a que, inconscientemente, 0s sujeitos estdo
filiados (ORLANDI, 2005). Tomemos um exemplo brasileiro recente: a escolha lexical, por
varios jornalistas, em relacdo as ocupacdes de escolas publicas do Estado de Sdo Paulo pelos
alunos. Em alguns jornais, via-se a manchete: “ocupagdo das escolas”; em outros: “invasido
das escolas”®®. A selecdo dos termos “ocupacdo” ou “invasdo” desvenda posicionamentos
ideoldgicos do sujeito que os emprega, denunciando concepcbes de mundo. As filiaces
ideoldgicas do sujeito tém relacdo com as posicGes-sujeito assumidas na interacdo social e
com os jogos de poder. Os sujeitos, portanto, ndo sdo a origem dos sentidos, mas sao
atravessados por eles, na medida em que séo atravessados pela lingua e assujeitados a ela. Os
sujeitos se veem, ilusoriamente, como a origem de determinado discurso, fato necessario para

uma nogao de unidade, coeréncia e controle da qual eles precisam para enunciar. Contudo,

13 Obviamente, estes exemplos podem ou séo, principalmente em casos jornalisticos, resultantes de um trabalho
intencional e consciente dos jornalistas, a fim de atender ao posicionamento do suporte de comunicacdo, ao
publico-alvo que buscam atingir, as imagens que pretender transmitir de si mesmos e da situacdo enunciada.
Refiro-me, entretanto, as escolhas espontaneas e automatizadas, sempre presentes, visto que nem todo sentido é
passivel de controle; sempre haverd um sentido ndo calculado ou ndo previsto; além do fato de que ndo ha
correspondéncia perfeita entre eles, os sentidos, os significantes e os referentes. Assim, as escolhas lexicais
podem ser fruto de um trabalho inconsciente de resgate de sentidos sécio-histdricos, os quais, por estarem tdo
marcados ideologicamente, sdo (re)produzidos pelos escreventes como evidéncias ou realidades naturais.
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para Pécheux, o sujeito é cindido, contraditorio e inconsciente, uma vez que € constituido por
uma heterogeneidade discursiva formada pelos movimentos de interdiscurso.

Tanto Bakhtin quanto Pécheux destacam a importancia da materialidade linguistica,
mas, a0 mesmo tempo, a insuficiéncia desse aspecto para a compreensdo dos discursos.
Consequentemente, interessam-se pelos processos de significacdo dos enunciados e
consideram, nesses processos, 0 componente ideoldgico e social.

Nesta aproximacéo tedrica, é possivel observar que, ao refletir acerca dos discursos, 0s
autores enfatizam o “outro”, ou seja, as relagfes de alteridade seriam fundamentais na
linguagem e na constituicdo do sujeito, ja que as reflexdes sobre essas questdes envolvem a
consideracdo acerca do contexto social e dos falantes (imediatos ou implicitos) que participam
da situacéo enunciativa.

Ressalto que, para Bakhtin, a enunciacdo é crucial, integrando a experiéncia social a
lingua. Ele considera a enunciagdo como momento em que se instaura a interacdo
intersubjetiva. A enunciacdo seria sempre dialdgica, e os discursos instituem sentidos que nédo
se originam no momento da enunciacdo; logo, o sujeito também ndo € origem de seu dizer,
aspecto que aproxima Bakhtin de Pécheux.

Dessa forma, segundo Pires (2002), parafraseando Bakhtin, entende-se 0 homem como
ser social, o sujeito sempre se constituindo em relacdo a outros sujeitos, ja que a forma de
significacdo, sempre valorativa, do mundo ocorre ao “eu” em interacdo com o “outro” e em
relagdo ao “outro”. Os sentidos sdo engendrados nas relagdes dialdgicas entre os sujeitos e
entre eles e os discursos que os constituem. Assim, Pires (2002), concordando com Barros
(1994) e Dahlet (1997)*, afirma que o conceito de dialogia ndo sustenta a concepgio
cartesiana de sujeito, a saber: a de sujeito uno, autbnomo. 1sso porque, por se constituir na
relacdo de alteridade, a intersubjetividade ocorre antes da prépria subjetividade: a consciéncia,
segundo as ideias bakhtinianas, nasce na relacdo entre consciéncias; e, ainda, a dindmica da
consciéncia individual é a da sociedade em que se insere. A heterogeneidade do sujeito e da
linguagem que o constitui é inerente as relagdes de alteridade.

A concepcdo de dialogia permite afirmar que os enunciados produzidos na enunciagédo

tém sempre acabamento no outro (BAKHTIN, 2006; 2017). Eles sdo sempre produzidos

14 Referéncias apontadas por Pires (2002):

BARROS, D. L. P. Dialogismo, polifonia e enunciagdo. In: BARROS, D. L. P.; FIORIN, J. L. (Orgs.).
Dialogismo, polifonia, intertextualidade. S&o Paulo: Edusp, 1994.

DAHLET, P. Dialogizacéo enunciativa e paisagens do sujeito. In: BRAIT, B. (Org.). Bakhtin, dialogismo e
construgdo do sentido. S&o Paulo: Ed. da Unicamp, 1997.

[A segunda edicdo do trabalho de Barros, por fazer parte direta da fundamentagdo tedrica desta tese, consta nas
referéncias gerais].
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conforme as representacdes que o sujeito faz do outro e em funcdo do outro (ouvinte,
destinatario). O modo como os sujeitos apreciam ideologicamente esses enunciados pode ser
diferente, por isso as respostas enunciativas dependem sempre do outro, o qual produzird
novos enunciados, com diferentes tons valorativos, que implicardo, dialdgica e
dialeticamente, mais enunciados em cadeia.

O que fica claro, com isso, é que a responsividade — as respostas dadas aos enunciados
— tem sempre um juizo de valor que ndo € original e exclusivamente do sujeito, mas também
tem carater socio-histdrico (exterior e anterior ao proprio sujeito) e é diferente em relagdo ao
outro. O sujeito é, pois, constituido em relacdo ao outro e pelo outro.

A consciéncia individual, para Bakhtin (2006), emerge da consciéncia social, isto é, o
social constitui o individual. Em conceitos como o de géneros do discurso, cuja definicéo e
caracteristicas serdo discutidas no capitulo “Concep¢des de leitura na escola”, essa
perspectiva social torna-se ainda mais evidente. Corréa (2011) aponta que nos géneros ha os
“presumidos sociais”. Para além de dimensdes ocultas do texto (STREET, 2010), que
pressupdem algo palpavel, concreto, ligado a forma, os presumidos incidem diretamente nos
sentidos, mas podem ser invisiveis e, por vezes, inconscientes. Esses presumidos estdo em
cada género e sdo dinamicos, pois se fazem a partir do acabamento do outro, na relacdo de
alteridade que se forma na interacdo. A réplica ou atitude responsiva do outro e a maneira
como essa réplica ocorre definem o acabamento do género. Nas palavras de Corréa (2011, p.
345):

Desse modo, o presumido ndo se reduz apenas ao ja estabelecido para o
género do ponto de vista da sua estabilidade relativa, mas diz respeito ao
que, em seu carater dinamico, “fala junto com” esses elementos. Ultrapassa,
portanto, as determinaces formais e de sentido, pois pode fazé-las dizer
mais, ou menos, do que se suporia em funcdo, estritamente, de sua
organizacdo verbal. Em sintese, o género do discurso, assim como seus
elementos constitutivos: conteddo tematico, construgdo composicional e
estilo, ndo se vincula apenas a esferas de atividade humana tal como se
oferecem a descricdo socioldgica. Ha, também, um campo de sentido mais
ou menos presumido para 0 género — o de um quadro institucional, o de uma
temética de época, 0 de perspectivas externas ao texto etc. —, campo cuja
delimitacdo é, no entanto, dindmica, pois esta sujeita, como vimos nas
simulacgdes de réplica, ao acabamento do interlocutor.

Uma omisséo do presumido social esta, por exemplo, na cobranga pela escrita “pura”,
sem interferéncias da oralidade. Segundo Corréa (2011), baseando-se em Bakhtin, os géneros
discursivos “ndo se limitam aos modos de transmisséo, mas podem se organizar numa trama
de relagdes intergenéricas que ultrapassa esses modos de transmissdo” (2011, p. 347). Em

outros termos, a configuracdo de um género ndo esta relacionada apenas ao modo oral ou
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escrito em que sera transmitido, mas principalmente as relagcdes de caracteristicas de géneros
orais e escritos. Na escola, por exemplo, a aprendizagem em aula ocorre pela mistura de oral e
escrito, mas, em um texto escrito, recomenda-se ao aluno “apagar” as marcas desse processo
em busca de uma escrita “pura” e, se 0 modo de transmisséo oral permanecer perceptivel na
escrita, o texto corre o risco de ser avaliado negativamente. Esse procedimento reforca a
tradicdo letrada ideal que a escola legitima, ao desconsiderar que ha heterogeneidade “da”
escrita, pelas relagdes intergenéricas, e ndo “na” escrita. Ao se ignorarem 0S processos de
constituicdo do género, ignora-se um presumido social importante para a producdo de
sentidos.

A partir de Authier-Revuz (1990), Corréa (2011) explica, ainda, que o presumido
social instala a inevitavel presenca do outro da alteridade: ele pode estar presentificado na
interacdo e inscrito no contexto imediato e etnograficamente descrito, ou pode ser 0 outro com
guem se dialoga em auséncia, mas ao qual o sujeito se pauta pelas relacdes sociais,
institucionais, hierarquicas etc.

Em Pécheux, o “outro” sempre esta presente, na medida em que o sujeito ndo € origem
dos discursos, mas alguém que os retoma. Logo, em todo dito hd o ja dito, ha o outro da
alteridade. Imerso na teia discursiva formada pelo interdiscurso, o sujeito se constitui de modo
heterogéneo e enuncia discursos pré-construidos como se fossem estruturas pré-definidas,
produzindo sentidos conforme regras de uma dada formacgdo discursiva. Entretanto,
avancando em relacdo a ideia de assujeitamento discursivo e ideoldgico sob a qual os
primeiros postulados em AD foram elaborados, Pécheux (2015) elucida que os sujeitos
repetem discursos, mas também se deslocam deles, devido ao fato de que cada producao
enunciativa consiste em um acontecimento Unico e novo, por se realizar em contextos cujas
circunstancias nunca podem ser repetidas em sua totalidade.

As relacbes de alteridade estdo na tessitura tedrica dos estudos sobre linguagem e
sujeito tanto em Bakhtin quanto em Pécheux. Corréa (2011) chama a atencdo, no entanto, para
o fato de que, na escola, no ensino da escrita (e entendemos também no ensino da leitura), é
comum a abordagem da linguagem em sua transparéncia, como se emanassem sentidos da
materialidade linguistica, e do sujeito em sua dimensdo predominantemente empirica. Nesse
sentido, Corréa (2011) defende uma reordenagdo metodoldgica para o ensino da escrita (e é
possivel também, a meu ver, a mesma reordenacao para o ensino da leitura), avancando para a
transposicdo de uma descricdo empirica e etnografica em direcdo a observacdo da linguagem
em uso, na qual aspectos ndo palpaveis e ndo marcados na materialidade linguistica escapam a

uma descrigéo concreta.
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O autor propde, assim, que se avance da perspectiva etnografica para uma perspectiva
discursiva, porque, segundo ele, os sujeitos e os sentidos sdo definidos no texto por dois
paradigmas da linguagem: um do aspecto verbal, em que a subjetividade se constitui por
marcas linguisticas no texto; e outro, do aspecto histérico, em que a subjetividade se constitui
em relacdo ao outro (ou ao Outro, como aponta AUTHIER-REVUZ, 1990 apud CORREA,
2011), ao mundo e ao tempo. O primeiro diz respeito ao plano semiético, visivel, com énfase
no dominio consciente; o segundo, ao plano semantico, da inscri¢ao historica do sujeito, com
énfase no dominio inconsciente. A perspectiva verbal conta com o contexto presencial e
imediato; ja a histdrica, com o contexto ndo presencial e socio-historico, ou seja, que escapa
as referéncias imediatas de interacdo e se relaciona a historicidade dos sentidos.

Corréa (2011) explica, ainda, que

A busca da constituicdo histérica do texto e dos seus sentidos é um objetivo
fundamental no ensino e na aprendizagem da escrita. A relacdo entre
professor e aluno — encontro circundado pelos demais agentes do ensino,
todos eles sujeitos empiricos, mas, do ponto de vista da linguagem,
sobretudo, sujeitos do discurso — deixa de ser vista apenas como objeto de
uma descrigdo ou de uma intervencdo etnografica no sentido de uma agéo
pedagdgica pontual, para ser considerada, também, como uma relacdo de
producdo de linguagem, organizada em certos géneros do discurso e em
certas conformacgbes do texto, segundo discursos caracterizados por
diferentes graus de estabilizag&o institucional (2011, p. 335).

Em discussdes acerca da alteridade, a mesma ideia se observa. Para tanto, Corréa
(2013) estabelece dois modos de se conceber a relacdo de alteridade: em sentido fraco, que
seria com um interlocutor imediato, fisico, presente na interacdo; e em sentido forte, que esta
presente em qualquer enunciacdo de forma inconsciente e “invisivel”, nao palpavel,
construida entre posicBes-sujeito e relacbes de poder. Nesse caso, a alteridade, inevitavel,
marca a heterogeneidade do discurso e do sujeito.

Retornando a Pécheux, a alteridade surge com a ampliacdo do conceito de interpelagéo
que o autor tece a partir de Althusser, em uma aproximacao de Althusser a Lacan, com a
articulacdo entre as nocOes de ideologia e inconsciente (TEIXEIRA, 1997).

Segundo Teixeira (1997), explicando o avango de Pécheux em relagdo a Althusser, a
interpelacdo dos individuos em sujeitos ocorre pelo discurso, ou melhor, pela formagéo
discursiva que representa, na linguagem, as formacdes ideologicas. Na superficie discursiva,
irrompe o pré-construido, que se impde como sempre-ja la, ou seja, que se impde como
sentido universal. O sujeito, por sua vez, sofre a interpelagdo como causa de si, isto €, o
individuo é interpelado como sujeito a0 mesmo tempo em que ja € sujeito, constituido a partir

de uma rede de significantes com existéncia antes e fora do proprio sujeito. Os esquecimentos
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1 e 2 operam no acobertamento da causa do sujeito: “o sujeito se constitui pelo esquecimento
daquilo que o determina” (TEIXEIRA, 1997, p. 70).

Se 0 sujeito se constitui a partir de um exterior que Ihe oferece a ilusdo de unidade, o
ego — imaginario do sujeito — ndo reconhece sua submissdo ao Outro (conceito de Lacan) ou
ao Sujeito (maidsculo — conceito de Althusser), pois essa subordinacao ocorre sob efeito de
autonomia que a formacao discursiva e a formacéo ideoldgica simulam. Logo, € a ideologia
que fornece as evidéncias de sentido, mascaradas pela ilusdo de transparéncia da linguagem
(TEIXEIRA, 1997).

Em Althusser, a interpelacdo dos sujeitos implica a existéncia de um outro Sujeito
(com S maiusculo), que funciona como uma dimensdo de poder e de censura, colocando 0s
sujeitos em seus lugares sociais, semelhantemente ao supereu na teoria de Freud (TEIXEIRA,
1997). A autora complementa que “Do lado do sujeito ‘pequeno’ ou individual, o autor
formula a nogdo de ‘grande’ Sujeito, constituido pelos significantes ideoldgicos dominantes
com que o individuo se identifica” (p. 74).

Teixeira (1997) explica que, na teoria althusseriana, somos sempre-ja-sujeitos, na
medida em que, antes mesmo de nosso nascimento, a ideologia familiar prepara a chegada da
crianca, ou seja, mesmo antes do nascimento, o individuo é determinado por uma
configuracdo ideoldgica que lhe atribui um nome, um lugar, muitas caracteristicas e projecoes
sociais. Althusser propde o engendramento do sujeito por uma dimensdo imaginaria, via
ideologia, o0 que, para Lacan, é apenas parte do processo (TEIXEIRA, 1997).

Lacan entende a constitui¢ao do “eu” como imaginaria, resultando em uma identidade
unificada. No entanto, tomando elucidagfes de Teixeira (1997), é possivel compreender que 0
“sujeito” vai além do “eu”, € o efeito cindido, incompleto e desejante do inconsciente, que
passa por uma relacdo com o imaginario, mas, sobretudo, com o simbdlico, com a linguagem.
E a ordem simbdlica, ou seja, o Qutro, enquanto cadeia de significantes que se constitui como
lei social, que organizara o0 mundo imaginario ao qual o sujeito se aliena. Em outros termos,
“sujeito” para Althusser ¢ um efeito imaginario da relagdo com o Sujeito; para Lacan, “eu” ¢
imaginario, enquanto “sujeito” € clivado e faltoso em relagdo ao simbolico (ao Outro) e ao
imaginario. A linguagem nunca dara conta de traduzir todos os sentidos que o sujeito busca
expressar.

Teixeira (1997) explica, por conseguinte, que o conceito de “Outro” vai além do de
“Sujeito”, embora ambos operem na constituicdo dos sujeitos, que sdo, portanto, engendrados

na e pela alteridade.
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Como se observou no capitulo anterior, a primeira relacdo de alteridade ocorre,
segundo a visdo lacaniana, nos primeiros meses de vida, quando o bebé necessita dos
cuidados e do investimento de desejo de um outro. Nesse momento, o Outro seria 0 outro da
semelhanca, um cuidador, em geral, a mde. Com a clivagem do sujeito ocasionada por sua
entrada no mundo simbolico, perdendo seu objeto de satisfacdo e tornando-se faltoso e
desejante, estabelece-se uma segunda dimensdo da alteridade, com o Outro, enigmatico, que
ndo se resolve ou se completa (TEIXEIRA, 1997). O sujeito est, pois, inevitavelmente
constituido pelo discurso do Outro.

A observacgdo da autora leva a conclusdao de que, quando Pécheux articula a teoria de
Althusser com a linguagem, ele traz o sujeito para a dimenséo simbdlica; porém a nocédo de
simbdlico em Pécheux, conforme pondera Teixeira (1997), ndo acompanhou 0s avancos que
essa nogao apresentou em Lacan. Para Teixeira (1997), a ideia de assujeitamento proposta por
Althusser persiste fortemente na teoria de Pécheux, o que desconsidera algo muito caro a
teoria lacaniana: o desejo, aquilo que singulariza o sujeito. E esse fato, na visdo de Teixeira
(1997, p. 77), “induz a AD a um certo pessimismo politico, pois expulsar o desejo do sujeito é
emudecer seu clamor potencialmente rebelde, condenando-o a um lugar ‘estavel’ de
submissdao a uma Ordem que o ultrapassa”.

Considero relevantes as discussdes propostas por Teixeira (1997) acerca da teoria
pechetiana como uma teoria fortemente marcada pela ideia de assujeitamento, o que abriria
espaco para a nocao de heterogeneidade ndo em uma perspectiva dialética por meio da qual
“eu” e “outro” estariam em tensdo constitutiva, mas em uma perspectiva pela qual o “outro”
estaria presente (outro sujeito, outro discurso), fadando o “eu” a graus de submissdo ou a
reproducdo discursiva. No entanto, a meu ver, Pécheux desenvolveu um olhar mais
abrangente para a questdo e avangou nessa concepcao, sobretudo com a obra “O discurso:
estrutura ou acontecimento” (2015), 0 que parece ndo ter sido suficiente, na visao de alguns
pesquisadores, como na de Teixeira (1997), para a consideracdo de uma transformacdo da
teoria pechetiana que aponte um deslocamento mais visivel e incisivo do posicionamento de
Pécheux, no sentido amplo, em relacdo aos seus primeiros postulados em AD. N&o interpreto,
com essa observacdo, que os postulados de Pécheux tenham se aproximado totalmente dos de
Lacan, na medida em que ambos os autores estavam engajados em projetos de estudo
diferentes, em torno de objetos de pesquisa construidos em trajetdrias discursivas diferentes.
Comento que as concepgdes tedricas de Pécheux ligadas a subjetivagdo ganharam novas
perspectivas ao longo de suas obras; perspectivas estas possibilitadas pelos muitos dialogos

que o autor fez, dentre os quais, estdo os dialogos com a Psicanélise lacaniana.
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A heterogeneidade pode ainda ser amplamente explorada, observando os modos de sua
inscricdo nas relagdes sociais e nos percursos de linguagem que o sujeito trilha e pelos quais
se engendra. Esta tese, por exemplo, busca desenvolver um olhar para esses percursos, como
se observara nas analises.

A partir das relacdes de alteridade, a heterogeneidade estabelece-se como inerente ao
sujeito e a linguagem. Segundo Authier-Revuz (1990), hd a heterogeneidade mostrada,
explicita, e a constitutiva, ndo explicita. Tratar apenas do visivel €, de acordo com a autora,
um modo ingénuo de tratar concepcdes do sujeito e sua relacdo com a linguagem. Esse tipo de
tratamento é uma seducdo das evidéncias narcisicas do sujeito como fonte e senhor de seu
dizer (AUTHIER-REVUZ, 1990).

Authier-Revuz (1990, 2004) pauta-se na nocdo de dialogismo bakhtiniano e de
interdiscurso da AD, bem como na abordagem de sujeito freudo-lacaniana. Tanto no processo
de dialogia, quanto no de interdiscurso — com a marca do pré-construido no intradiscurso —, a
heterogeneidade estd pressuposta. Também pela perspectiva psicanalista, o discurso é
atravessado pelo inconsciente e o sujeito, efeito da linguagem, sempre cindido, incompleto, e
ndo uma entidade homogénea com existéncia fora da linguagem. Alias, a entrada no mundo
simbolico s6 é possivel por meio da linguagem, que vem sempre do outro. Essa redencdo a
linguagem cliva o sujeito e institui o inconsciente como discurso do Outro.

A ideia de um sujeito pleno e unificado esta atrelada a ideia de palavra homogénea e,

3

consequentemente, monologica, instrumental, que seria “usada” pelo sujeito e ndo,
constitutiva dele. A ideia de sujeito dividido trazido pelo olhar psicanalitico articula-se a ideia
de dialogia e de interdiscurso, logo, de heterogeneidade discursiva. E essa articulacio que
permite a Authier-Revuz ancorar-se em Bakhtin e na Psicanalise.

A heterogeneidade, portanto, € constitutiva, é indice necessario para a existéncia
subjetiva. Quando ela é marcada de forma explicita no discurso, por meio da insercdo
controlada da voz do outro, pelo uso de aspas, itdlico, mudanca de entonacdo, discurso direto
e indireto, entre outras formas, representa, segundo Authier-Revuz (1990), uma negociagédo
com as forcas desagregadoras.

Quando se marca a heterogeneidade no discurso explicitamente, o sujeito “delimita e
circunscreve o outro, e, fazendo isso, afirma que o outro ndo esta em toda parte”
(AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 72). O que ocorre de fato, porém, é que, segundo a autora, 0
sujeito pressupde que o resto do discurso, aquilo que ndo foi explicitado como sendo do outro,
seja do préprio locutor, que se coloca como origem do sentido; nesse caso, as palavras seriam

empregadas com adequacao controlada e transparéncia semantica. Também ocorre que, dessa
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forma, ao marcar explicitamente o outro, o sujeito afirma que o discurso, de maneira geral, €
homogéneo e que esta em condicGes de discriminar 0 que seria seu discurso e 0 que seria
discurso do outro, por meio de mecanismos de metalinguagem. Essa suposta capacidade
revela, ainda, a visdo de que a lingua seria um instrumento que os sujeitos observam do
exterior e “usam’ como objeto.

Marcar explicitamente o outro no discurso parece denunciar, para além de uma
negociacdo, uma ameaca ao desejo do sujeito, que tenta escapar de uma fala que
inevitavelmente € heterogénea. Ao estabelecer limites ao outro, o sujeito busca firmar-se
como um/uno (ou ndo cindido). Dai ser possivel compreender que a heterogeneidade
mostrada é uma forma de negar a heterogeneidade constitutiva (AUTHIER-REVUZ, 2004).

H& discursos que ndo marcam o outro de forma explicita e buscam uma afirmacéo de
homogeneidade, negando a natureza heterogénea e o dialogismo. Como explica a autora, a
partir de uma perspectiva bakhtiniana, todo discurso que se passe como “discurso da
Verdade”, como 0s discursos dogmaticos, tem pretensdo de efeito monologico. Esse tipo de
discurso se qualifica, entre outros aspectos, pela auséncia radical da forma explicita do outro,
ou seja, da heterogeneidade mostrada, que, na verdade, configura-se pela recusa da
heterogeneidade constitutiva: “recusa que proibe, apaga, dissimula no discurso qualquer
manifestacdo explicita em relacdo a sua real heterogeneidade [...]” (AUTHIER-REVUZ,
2004, p. 75). Ha discursos, pois, que se passam, segundo um simulacro de monologia, por
homogéneos, ou que buscam o efeito de homogeneidade pelos mecanismos de linguagem, em
uma aparente recusa da heterogeneidade inerente estabelecida pelo dialogismo. A recusa de
qualquer forma de outro: outro sentido, outro discurso, outro da interlocucdo, Outro...
denuncia o sonho da completude por meio da linguagem e a concepcao cartesiana do controle,
da exatiddo, da consciéncia.

Embora em termos diferentes, com distanciamentos e peculiaridades para cunhar seus
conceitos, Bakhtin e Pécheux consideram sempre a alteridade como inerente ao sujeito e a
linguagem. A leitura e a escrita, por sua vez, por serem praticas sociais de linguagem,
apresentam, ora explicita, ora implicitamente, a heterogeneidade que ocorre pela interacéo eu-
outro. Negar isso pode configurar a propria negacdo das formas intrinsecas das relacdes do

sujeito com o0 mundo.

3.2 As relagoes de alteridade como interface entre estudos de teorias da aprendizagem e

Psicandlise
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Quanto aos autores de teorias da aprendizagem e da Psicanalise, considerados aqui
para contribuicfes a compreensédo do trabalho docente e das relagdes de ensino-aprendizagem,
a saber, Vygotsky, Wallon ¢ Lacan, também fica evidente a importancia do “outro”, da
alteridade, para os processos de constituicdo dos sujeitos, os quais (se) iniciam fora da
linguagem e, aos poucos, sdo atravessados por ela. Nesse aspecto, é possivel relacionar os
pontos de avanco de Lacan em relacdo a Vygotsky e a Wallon. Para estes dois estudiosos, a
linguagem recobre a realidade; para aquele, ela ndo o faz, porque a realidade sempre escaparia
por interferéncia do real (uma dimensdo inconsciente, que escapa a atribuicdo de sentidos),
isto é, para Lacan, nunca conseguimos apreender todos os acontecimentos de forma
consciente e objetiva. A linguagem ndo d& conta, na visdo lacaniana, de expressar o
sentimento, a sexualidade, a angustia, pois ndo ha possibilidade de correspondéncia perfeita
entre esses dados do sujeito e os signos. A linguagem chega, consequentemente, a ser
ingénua, ja que ndo apresenta mais a conotacdo de que, por meio dos conceitos, nés
apreenderiamos o real, 0 inconsciente, sobre o qual ndo temos controle.

Embora com peculiaridades na compreensdo do conceito de linguagem, os autores
aproximam-se, por atribuirem ao “outro” a fung@o essencial de “ativagdo” do sujeito. Para
Vygotsky, o “outro”, em uma dada cultura, insere o “eu” no mundo, mediado pela linguagem
simbolica. Progressivamente, esse “eu” sai de um lugar totalmente subjetivo, com linguagem
egocéntrica e conceitos espontaneos, e vai em direcdo a objetividade do mundo em que 0s
significados expressos pelos significantes sdo compartilhados. Por meio da linguagem
objetiva, 0s conceitos cientificos podem ser construidos em favor de um pensamento
categorial e organizado. Sem mediacdo do outro e sem um ambiente social rico, o
desenvolvimento das funcdes psicolégicas superiores fica comprometido, na visao
vygotskyana.

Para Wallon, a pré-linguagem, também definida por sensacGes, toma conta do bebé
ainda indiferenciado do outro e do meio social. Aos poucos, a no¢do de corpo proprio
(primeiramente, de forma fragmentada; depois, unificada) da origem ao psiquismo humano,
que s6 é possivel pela interagio com o0 outro, que insere a crianga no circuito das
significagcbes. Com a linguagem, a consciéncia de si em oposi¢do ao outro é formada e o
sujeito poderd se constituir, definitivamente, pelos campos funcionais da afetividade,
inteligéncia e motricidade.

Em Lacan, o sujeito, originalmente visto como objeto, constitui-se pela alienacdo ao
desejo da mée (ou alguém com tal funcédo) e, depois, pela separacdo, exercida pela funcéo

paterna, a qual remetera o sujeito ao mundo simbdlico. A linguagem, para o sujeito do desejo,
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ou seja, faltante, cindido, nunca sera capaz de chegar a completude perfeita da expressao;
sempre deixara algo escapar, que ndo conseguird ser simbolizado e sera recalcado para o
inconsciente, onde fica pulsando.

Compreender esses processos em Vygotsky, Wallon e Lacan permite compreender a
importancia do papel do professor em sala de aula, exercendo a fungdo do “outro”, em
Vygotsky e Wallon, e do “Outro” (nao mais representado pela mae ou cuidador, mas como
referéncia a sociedade, as instituicdes, a historia), em Lacan; funcdo esta que proporcionaria a
subjetivacdo do aluno e poderia ser uma espécie de instancia limite ao “eu”, delimitando-0
como consciéncia individual (segundo Vygotsky e Wallon) e como sujeito barrado (segundo
Lacan). A alunos e professores, ao se reconhecerem incompletos, ndo cabem o fechamento de
sentidos e a busca pelo conhecimento total e definitivo. Cabe, ainda, 0 movimento dialético e
reflexivo da aprendizagem que, por se descobrir plural e inacabada, estd sempre em
progresso.

Além disso, o professor, munido de saberes postulados por esses teoricos, podera
trabalhar melhor com a linguagem, com o preparo do meio de interagcdo social, com o0s
processos de evolucdo da crianga; sem, contudo, deixar-se iludir pela hip6tese de que
conseguira capturar o real — no sentido lacaniano — de cada aluno, nem conseguira fechar ou

manipular os sentidos que a linguagem podera evocar.

3.3 Contribuic¢des da nogéo de alteridade para o estudo da leitura

Neste item conclusivo da parte I, encaminho a articulacdo entre o conceito de
alteridade e o objeto amplo de pesquisa: a leitura. Essa relagéo afeta o que se entende por
“leitura” e por “sujeito-leitor”, nogdes centrais da préxima parte do trabalho.

A ideia de leitura como transmissao de sentidos que surgem no autor e vao em direcdo
ao leitor é limitante sob os pressupostos tedricos acerca do sujeito e da linguagem discutidos
nesta primeira parte da tese. A leitura é diferentemente compreendida a partir da influéncia da
alteridade na constituicdo do sujeito. Ressalto, neste momento, que leitura € um processo que
pressupde a relacdo de alteridade, o encontro com o outro (“outro” em auséncia e a partir de
muitas de suas dimensdes, conforme dissertei ao final do capitulo 2), dai minha proposicéo
em analisar a leitura por movimentos dialégicos, 0 que pode abrir a possibilidade de uma
visdo menos monossémica e mais inclusiva em relacéo ao sujeito-leitor.

Segundo Possenti (1995, p. 46), “[...] dados empiricos mostram que, pelo menos nos

dominios da linguagem, uma analise do papel e da natureza do sujeito derivada da concepcao
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cartesiana € uma ideia superada, tanto pela postulacdo da unidade do sujeito quanto pelo
pretenso dominio, nele, da consciéncia”. Concordo com essas afirmativas e acredito que a
superacdo de uma concepcédo cartesiana para a producgdo de sentidos pode contribuir para a
alteracdo na maneira de se conceber o processo de leitura, uma vez que concepcdes de lingua
e de sujeito afetam concepcdes e praticas de leitura (BARTHO, CLARO, 2018), conforme me
aprofundarei adiante, na parte II.

Para Possenti (1995), estudos de Authier-Revuz, de Ducrot e de outros pesquisadores
que buscam articulagdes entre sujeito e discurso apontaram para a constituicdo heterogénea do
sujeito. Essas contribuicdes ja sdo fortemente reconhecidas. Contudo, a meu ver, ao discutir a
ideia de heterogeneidade, algumas abordagens de pesquisa sobre linguagem, talvez ainda
muito vinculadas a Pécheux da primeira fase da AD ou a pesquisadores essencialmente
althusserianos, abandonam a visdao de “eu” homogéneo e origem dos sentidos, em favor de
uma outra que coloque o “eu” como apagado ou subjugado ao “outro”. De acordo com
Possenti (1995), “[...] a presenga do outro ndo ¢ suficiente para apagar a do eu, € apenas
suficiente para mostrar que o0 eu ndo esta so [...]”. Nessa perspectiva, o autor defende que
sempre ha espaco para o “eu”, pois o jogo discursivo seria impossivel sem o “eu”. Existem
enunciados em que esse flagrante é mais visivel; outros em que o predominio é do outro ou do
apagamento do eu. O autor analisa varios enunciados e demonstra a atuacao discursiva do eu
como instancia capaz de articular o discurso do outro — o ja dito e sedimentado — com as
circunstancias do acontecimento enunciativo, capaz, assim, de produzir, ativamente, novos
sentidos. Em outros termos, o sujeito é capaz de intervir no discurso do outro, trazendo-o ao
enunciado de modo a subverté-lo, modifica-lo, transforma-lo, contribuindo para a constituicdo
de algo diferente, que tenha potencial para provocar novos percursos dialégicos. Séo, para
mim, casos de movimentos dialégicos, de modos de réplica que se fazem pela ineréncia eu-
outro. Varios exemplos de provérbios e anedotas sdo analisados por Possenti (1995) nos quais
efeitos de sentido — comumente humoristicos e/ou irbnicos — advém como resultantes da
intervencao do eu no discurso do outro.

O que saliento dessa discussdo € que esta tese busca compreender o dialogismo
concretizado nos textos dos alunos, o que pressupde a heterogeneidade como fator relevante,
resultante da relacéo de alteridade que ocorre na constituicao dos sujeitos. O estudo da relacéo
com o (O)outro, portanto, ndo € ignorado; ao contrario, € essencial para se compreenderem 0s
percursos dialdgicos que o escrevente estabelece. Dinamicamente a essa observacédo, voltada
ao outro, as analises tém interesse na observagdo também do eu. N&o é por que o outro estd na

producdo de sentidos que 0 eu estd assujeitado ou apagado. Talvez por mecanismos
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linguisticos, isso possa ser simulado, mas nao ocorre efetivamente, visto que 0 eu continua em
funcionamento. E buscando articulacdes entre o eu e o outro (como uma constituicdo mutua e
dialética), que as andlises serdo desenvolvidas.

Tao complexas quanto as dimensdes de “outro” sdo as nogodes de “dialdgico”. A ideia
basica — neste trabalho — estd no conceito de dialogia, a partir do Circulo de Bakhtin, e de
heterogeneidade, ancorada em estudos da AD, com contribui¢des importantes de Authier-
Revuz. No entanto, para analisar réplicas de leitura realizadas na escola, ndo se podem ignorar
caracteristicas e efeitos desse contexto social, sistematizado, marcado histérica e
ideologicamente por uma heranca cultural do silenciamento, da forma(tiza)céo e da avaliagédo
homogeneizante. E preciso lancar um olhar a questdes que podem interferir no processo de
dialogismo e nos modos como esse dialogismo pode ser realizado e desvelado na leitura.
Nesse sentido, optei pelo termo “movimentos dialdgicos”, como algo mais abrangente (ou nao
tdo engessado, pontual e visivelmente marcado) que pudesse dar conta dos variados aspectos
discursivos que ocorrem nas réplicas. Ao mesmo tempo, a ideia de “movimento” sugere
repeti¢do ou tendéncia de uma ocorréncia ndo em uma réplica, mas em varias. Essa tendéncia,
ao apontar fatos discursivos relevantes e recorrentes no corpus, pode, assim, ser configurada

como “movimentos”.
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No meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho

tinha uma pedra
no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas tao fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra.

(DRUMMOND, 2010, p. 267)

O poema de Drummond oferece-me a oportunidade de iniciar esta parte da tese,
indicando o rumo das ideias que buscarei trilhar em torno do tema da leitura realizada na
escola. O que é ler? Como ler o poema da epigrafe? A pedra de que 0 eu poético trata teria um
referente externo no qual, necessariamente, ancorar-se-ia a compreensdo do poema? Em
determinadas concepcdes de linguagem e de leitura, sim; e essas concepcOes incidiriam no
modo de avaliacdo da(s) leitura(s) realizada(s) pelos alunos, no contexto de sala de aula. O
aluno teria de decifrar a pedra que estivesse na interpretacdo do professor? Esse aluno teria
lido bem o poema? Poderia ser a pedra apenas uma pedra? As reflexdes acerca das nogdes de
“leitura” sdo desenvolvidas nesta secdo, parte II.

Apresentarei trés capitulos em que aponto questdes para pensar sobre a leitura e,
principalmente, sobre a leitura em seu carater mais essencial para esta tese, o dialdgico.
Refletir acerca de concepcdes, praticas e avaliacdo da leitura no contexto escolar parece
repeticdo tematica em trabalhos académicos. No entanto, a complexidade e 0s mistérios que a
envolvem — mistérios porque sempre fica algo por ser dito ou compreendido, como na ficgéo,
em que, a cada retorno ao texto, observam-se novos aspectos dele — tornam a questdo da
leitura sempre muito importante para 0s progressos que todos nés desejamos em relagcdo ao
seu desenvolvimento.

Dessa forma, primeiramente, discutirei concepcles e praticas de leitura, trazendo
outras questbes que influenciam essas nocles, tais como a constituicdo do professor,
engendrada sécio-historicamente. Em seguida, procurarei discutir a leitura por uma
perspectiva mais ampla ligada aos estudos acerca da contemporaneidade (ou da Modernidade

Liquida), capitulo este em que tecerei reflexdes acerca da sociedade, do sujeito, da escola e,
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por fim, da alteridade, para que seja possivel observar como condi¢des macro estruturantes
incidem sobre contextos micro, como os das aulas de leitura. No Gltimo capitulo, dissertarei
em torno da cultura do silenciamento inscrita na Escola. Os modos de leitura concretizados
em préticas sdcio-historicas e as possibilidades para as singularidades dos leitores s&o meu
interesse nesse momento. Para tanto, um olhar sobre a avaliacdo da leitura pelo professor faz-

se necessario, pois tem relacdo direta com essas praticas.
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CAPITULO 1

Concepcoes de leitura na escola

Tomando como embasamento os postulados da AD — de que a formacdo ideoldgica
incide na producdo de sentidos — e os postulados bakhtinianos — de que a consciéncia
individual se nutre de signos socio-ideoldgicos —, é possivel concluir que a forma como o
sujeito interpreta é afetada ideologicamente. Assim, as praticas discursivas sdo marcadas pela
constituicdo heterogénea e essencialmente ideoldgica dos sujeitos. Em outras palavras, o
modo de subjetivacdo (ou como o sujeito se constitui), abrangendo suas visdes de mundo,
relaciona-se a sua pratica na sociedade, o que leva, entdo, a compreensdo de que as praticas
com a leitura em sala de aula sofrem interferéncias da concep¢do de lingua (também de
educacéo, de mundo) que constitui o professor.

Sobre as concepgdes de lingua, retomo, a titulo de elucidacdo, a critica feita por
Bakhtin (2006): na base dos fundamentos tedricos do objetivismo abstrato, cujo maior
representante foi Saussure, existe uma visdo de mundo racionalista € mecanicista, que nao
dialoga com uma concepcdo de lingua enquanto fenémeno histérico e ideoldgico. Essa
consideracdo bakhtiniana encaminha os direcionamentos que procuro dar, ao discutir sobre a
leitura adiante.

Nesse sentido, discutir a pratica da leitura em sala de aula, buscando relacionar a
concepcao de leitura a visdo de lingua pressuposta pode ser relevante para se compreender a
tendéncia ao apagamento das relacdes de alteridade na leitura, como se a leitura ocorresse em
simulacro da monologia, centrada no “eu” ou no “outro” — apagamento este observado nas
primeiras impressdes do objeto da pesquisa. Essa tendéncia, conforme sinalizei na
contextualizacdo da tese apresentada na introducgéo, revela-se no texto como efeitos de
monofonia (BARROS, 2011) e serve de base para queixas dos professores, quando avaliam a
leitura de seus alunos e a consideram como ndo critica, ndo dialdgica, ndo suficiente.
Considero, ainda, que essa tendéncia ao apagamento das relagBes de alteridade esteja atrelada

a tracos de subjetivacdo proprios do sujeito pds-moderno — tragos estes que serdo
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aprofundados no capitulo seguinte — e ao ndo reconhecimento pelo sujeito-leitor'® do papel do
professor ou de sua mediagédo, no sentido vygotskyano.

Refletirei, no presente capitulo, sobre a perspectiva de leitura enquanto decodificacéo,
interacdo, processo sociointerativo e, por fim, processo discursivo. Inicialmente, apresentarei,
em linhas gerais, as perspectivas de leitura. No item seguinte, prolongar-me-ei nas discussoes
da proposta de leitura por meio de géneros do discurso, pela perspectiva sociointeracionista de
leitura, muito disseminada em livros didaticos atuais e reivindicada pelos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — PCN (BRASIL, 2000). Em seguida,
comentarei a perspectiva discursiva da leitura, respaldando-me em Coracini (2001, 2010),
Orlandi (2012), Corréa (2011, 2018), que, por sua vez, ancoram-se na AD francesa, em
didlogos, no caso de Corréa, com o pensamento do Circulo de Bakhtin. Finalmente,
dissertarei, em linhas gerais, sobre a constituicdo do sujeito-professor no trabalho com a

leitura.

1.1 Breve histérico das concepcdes de leitura

No inicio da segunda metade do século passado, ler era sinénimo de decodificacao.
Logo, bastaria a alfabetizacdo — conhecimento de fonemas, letras, palavras, formacdo de
frases — para se realizar a leitura. Por essa concepcao de leitura, cabia ao leitor a identificacdo
de informacdes fornecidas explicitamente pelo autor, em um processo ascendente pelo qual o
sentido pretendido por quem escreve seria “colocado” no texto e capturado por quem o 1é
(SOLE, 1998). Essa concepcao é sustentada pela visio estruturalista da lingua, segundo a qual
lingua seria uma estrutura sistematicamente organizada que carregaria os sentidos nela
prépria, ou seja, 0 processo de significacdo seria imanente aos signos linguisticos e ao texto,
cabendo ao leitor, considerado modelo, encontrar os sentidos que ja estariam dados.

Com as contribui¢bes da Linguistica da Enunciacdo, da Linguistica Textual, da
Pragmatica e de outras vertentes de estudos linguisticos, a leitura passou a ser vista como
interacdo entre leitor-texto-autor. Por essa perspectiva, 0 bom leitor seria aquele que

compreendesse as intengdes do autor e as ideias principais do texto, a partir de pistas deixadas

15 Nesta parte da tese em que enfoco as discussdes especificas sobre leitura e formacgdo de leitor, considero
necessario esclarecer a intencdo do emprego da nomenclatura “sujeito-leitor”, j& utilizada anteriormente.
Esclareco que, apesar de o termo carregar muito o sentido de simplesmente desenvolver, no aluno, o hébito da
leitura ou a capacidade de decodificacdo da escrita alfabética, ndo € esse sentido que busco inscrever ao longo da
tese. Meu objetivo, com a conjugacao dos significantes “sujeito” e “leitor”, é colocar em evidéncia o aluno como
sujeito de dimensdo ndo apenas empirica, mas, sobretudo, socio-histérica, que assume o papel de leitor,
investindo-se dos aspectos da propria historicidade que essa posigao social pode denotar.
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pelo autor (CORACINI, 2001). Embora ja constitua um avanco em relacdo a concepgéo de
leitura enquanto decodificacdo, ainda é possivel perceber que ha, na concepc¢éo interativa, 0
pressuposto de um sentido correto do texto, ou melhor, que o texto seja portador de um
sentido fixo e que permita algumas variagcdes de compreensao, causadas por ambiguidade, por
exemplo. Ao mesmo tempo, por essa concepcao, percebe-se que se considera o trabalho do
autor como consciente e controlador dos sentidos; que ele, deliberadamente, deixa pistas
linguisticas no seu texto a fim de direcionar o leitor ao sentido que desejou atribuir ao seu
texto (CORACINI, 2001).

Com a visdo interacionista, 0 ato de ler passou a ser objeto de estudo e de ensino-
aprendizagem, com busca de estratégias e procedimentos que assegurariam o processo ideal
de leitura, consciente e controlavel, que seria 0 modelo de leitura competente. Coracini (2001,
2010) afirma que, apesar do pouco avango, quase ndo se observa essa visdo na pratica das
escolas atuais — embora muitos livros didaticos, em suas apresentacdes e referéncias,
autocaracterizem-se como interacionistas e sociointeracionistas. O que persiste, com muita
frequéncia na prética da leitura em sala de aula, é a visdo estruturalista, que, segundo Coracini
(2001, 2010), desconsidera o sujeito-leitor e coloca 0s sentidos como imanentes a propria
lingua, isto é, bastaria conhecer o significado das palavras para conseguir ler adequadamente.
Dessa forma, o texto teria um Unico sentido “correto”, e o bom leitor seria aquele que
conseguisse encontrar esse sentido, que ja estaria dado.

Os PCN (BRASIL, 2000) propdem a préatica da leitura por meio de uma perspectiva
sociointeracionista, em que se consideram aspectos cognitivos, sociais, histéricos na interacédo
autor-texto-leitor. Em outras palavras, a concepcao sociointeracionista acrescenta a concepcao
interacionista a relevancia do contexto de producéo e recepg¢édo dos textos.

Leitura, portanto, para os PCN (BRASIL, 2000, p. 53), é:

[...] um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcéo do
significado do texto, a partir de seus objetivos, do seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua [...]. N&o se trata
simplesmente de extrair informagdes da escrita, decodificando-a letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensdo na qual o0s sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita.

Uma contribuicdo importante para o trabalho com a leitura e seus elementos
contextuais foi a emergéncia da nogdo de géneros do discurso, da teoria bakhtiniana, segundo
a qual um ato de linguagem é sempre social e valorativo e s6 pode ser devidamente

compreendido a partir de aspectos culturais e histéricos. Assim, essa noc¢do trouxe grandes
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avancos a concepcao de leitura e, consequentemente, de lingua. No entanto, na pratica,
poucos progressos podem ser observados, uma vez que € frequente o fato de muitos
professores darem mais importancia aos aspectos composicionais e formais dos géneros do
que aos aspectos discursivos que 0s envolvem, sendo estes Ultimos imprescindiveis para a
producdo de sentidos durante a leitura. Em outras palavras, o trabalho com o codigo, com a
lingua enquanto estrutura, com as normas gramaticais — que antes constituiam o processo de
leitura como decodificagdo —, cedeu lugar a novos nomes: um trabalho voltado as
caracteristicas composicionais e fixas dos géneros, as regularidades que os identificam, aos
aspectos estruturais que os definem, permitindo concluir que, embora a concepc¢éo de leitura
tenha ganhado nomes diferentes, a pratica pouco se alterou, porque ndo houve modificacdes
significativas na concepcao de lingua subjacente, ainda ancorada na concepcao estruturalista.

Se ha a consideragdo de lingua como opaca, discurso como o encontro do dito com o
ja-dito, sujeito como fragmentado e heterogéneo — apesar da ilusdo de inteireza e de origem
dos sentidos e controle sobre eles — pode-se pensar em uma concepc¢do discursiva para a
leitura. Segundo Coracini (2001), é a nocdo de heterogeneidade que muda o olhar para a
leitura, que passa a ser definida como um processo de producéo de sentidos. Nesse caso, duas
leituras jamais serdo idénticas, e duas leituras feitas em contextos semelhantes podem ser
completamente diferentes, uma vez que toda leitura é realizada segundo a formacéo discursiva
da qual o sujeito-leitor faz parte e é afetada pela ideologia e historicidade que perpassam o
contexto em que ela se concretiza. Assim, “[...] o controle dos sentidos s6 pode ser exercido
pelo grupo social, pela formacéo discursiva ou pela comunidade interpretativa que, num dado
momento histdrico-social e num determinado lugar, admite alguns sentidos e coibe outros”
(CORACINI, 2001, p. 143).

Resumidamente, de acordo com a concepc¢édo de decodificacdo, em que se pressupde a
visdo estruturalista da lingua, leitura significa atribuir o sentido que ja se encontra no texto,
que é imanente as palavras e independente dos sujeitos. Na concepcao interacionista, leitura
quer dizer construir sentidos a partir de pistas formais deixadas pelo autor. Nessa concepgéo,
ha possibilidade de variacdo de sentidos, que, no entanto, ndo podem contradizer o texto;
logo, ainda ha uma crenga no sentido imanente ao texto e no “sentido que o autor quis
passar”. Na concep¢do sociointeracionista, houve um avanco, por se considerar o contexto do
texto, ou melhor, do género discursivo, que se tornou unidade de ensino na sala de aula.
Apesar disso, na préatica, ndo raramente, a leitura ainda parece presa a estrutura composicional

do género e a um processo de descoberta das inten¢des do autor e do sentido “correto” que ele
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quis transmitir. Na concepcdo discursiva, leitura significa producéo de sentidos pelo sujeito-
leitor.
Nos proximos itens deste capitulo, discutirei detalhadamente as concepgoes

sociointeracionista e discursiva da leitura.

1.2 A concepcdo sociointeracionista da leitura e o ensino por meio de géneros do

discurso

Ao se considerar o género discursivo para o ensino da leitura, 0 ensino da gramatica,
que, por muitos anos, foi o centro das aulas de lingua materna, perde o protagonismo. Mesmo
com a passagem do estudo da frase para o texto, este era apenas um pretexto para se fazer
andlise linguistica e exercitar a nomenclatura gramatical. Ao se propor o ensino da leitura por
meio de géneros do discurso, em uma abordagem sociointeracionista, espera-se passar da
artificialidade da leitura como pretexto para o ensino da gramatica normativa ao estudo de
uma unidade real de comunicagdo, uma vez que o enunciado concreto (ou género do discurso)
é a unidade de comunicacdo real resultante de uma enunciacdo, oral ou escrita, realizada por
interlocutores reais, sujeitos do discurso e participantes de uma organizacdo social
(BAKHTIN, 2003).

Para Bakhtin (2003), as unidades de lingua séo as frases, as ora¢des; as unidades de
discurso sdo os enunciados concretos. Um ensino apenas voltado as unidades de lingua ndo da
conta da complexidade que o processo de leitura exige, pois ndo abrange as caracteristicas dos
campos de interacdo humana, isto €, ndo permite compreender realmente a comunicacdo que
compde a rede discursiva formada por géneros em relacdo dialdgica.

Se o principal papel da escola é formar cidaddos, é preciso considerar que cidadania
implica comunicar-se de forma autbnoma e critica. Por isso, é fundamental o
desenvolvimento da leitura de textos que exponham os alunos as situagOes variadas de
interacdo verbal e ao jogo discursivo em que as vozes sociais estejam em tensdo de
dominacdo umas sobre as outras. Logo, o género, como centro na leitura, poderia possibilitar
reflexdes acerca das esferas de atividade humana, j& que cada esfera apresenta tipos
relativamente estaveis, que sdo 0s proprios enunciados, com caracteristicas mais ou menos
padronizadas para a comunicacao.

Além disso, aproximo-me do que explicam Rojo e Barbosa (2015), com base nas
ideias bakhtinianas, sobre o fato de que sociedade e linguagem mantém relacdo indissociavel;

logo, é na unidade discursiva, no género, que visualizamos a sociedade, sua historia, seu
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sistema de valores ideoldgicos etc. Bakhtin (2003) destaca que as esferas ou campos de
atividade humana ndo sdo estaticos ou estanques, mas se relacionam entre si e se
transformam, & medida que ocorrem mudangas histéricas, sociais, culturais. Dessa maneira, 0S
géneros, embora sendo formas tipicas relativamente estaveis, a fim de permitir a
comunicacdo, sem que os falantes os criem a todo momento, também podem sofrer
modificagdes. Novamente, fica saliente a ideia de, por meio dos enunciados concretos, haver
possibilidades de reflexdes sobre as esferas sociais pelas quais, por sua vez, podem-se analisar
as praticas dos sujeitos.

Os géneros sdo conceituados por Bakhtin (2003) como enunciados concretos
constituidos de signos verbais e/ou ndo verbais; sdo diferentes formas de uso da linguagem
conforme as esferas de interacdo dos sujeitos. Os géneros apresentam como caracteristicas
que os diferenciam uns dos outros: contetido tematico, organiza¢do composicional e estilo de
linguagem, aspectos condicionados as suas condi¢bes de producdo e circulacdo e as
finalidades a que se propGem. Os géneros podem ser primarios (cotidianos e espontaneos) ou
secundarios (complexos). Os elementos que designam um género de discurso sao, em certa
medida, padronizados e institucionalizados, sendo formas prontas que produzem dinamismo
comunicativo. E importante, pois, conhecer géneros discursivos produzidos em determinado
ambito social. Assim, uma pessoa pode dominar muito bem a lingua em relacéo a gramatica e
ao vocabulario, sem saber se comunicar em dada situacdo, porque talvez ndao domine o
repertério de géneros daquela prética social, por isso, unidades de lingua ndo garantem
participacdo social, objetivo maior de um ensino critico na escola. Ademais, unidades de
lingua ndo provocam respostas, como as unidades de discurso: o género tem natureza
ativamente responsiva, dial6gica, por conseguinte, saber I&-lo é dar uma resposta, é ser ativo
na comunicacdo, € considerar o outro com quem se dialoga. No entanto, é de extrema
relevancia ressaltar, como ja comentado, que os géneros sdo formas relativamente estaveis.
Esse destaque em italico dado ao termo adverbial “relativamente” chama atencdo para o
carater também instavel dos géneros, que podem ser modificados, em seus diferentes
elementos, em favor dos presumidos sociais, dos propdsitos comunicativos, dos aspectos
contextuais da enunciagéo.

Sobre a leitura realizada na escola, somente no enunciado concreto é possivel refletir
sobre o que se diz, quando se diz (momento histérico), para quem, com qual finalidade e quais
0s modos ou recursos linguisticos mais adequados ao contexto e as intengdes comunicativas

(GOLDSTEIN, 2009). Com isso, abrem-se, como elucida a autora, possibilidades para
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exercitar o uso de recursos gramaticais*®, bem como para refletir sobre eles; a atencéo se volta
aos efeitos de sentido que as escolhas e 0s recursos linguisticos imprimiram ao texto.
Consequentemente, as classificagdes metalinguisticas perdem o protagonismo e passam a ser
coadjuvantes do processo de ensino-aprendizagem.

Cada género pode abrir possibilidades de trabalho com os diferentes recursos
linguisticos (GOLDSTEIN, LOUZADA, IVAMOTO, 2009). Em géneros opinativos, por
exemplo, sdo amplas as possibilidades de andlise e interpretacdo dos conectivos
argumentativos. A pontuacdo pode ser trabalhada de maneira critica em géneros como o
conto, a noticia, o poema, de modo a explorar os funcionamentos dela para os efeitos de
sentido que cada género permite. O estilo da linguagem também pode ser estudado em sua
articulacdo com o género: ha géneros que demandam linguagem mais técnica, objetiva; outros
demandam recursos estilisticos para aproximar o leitor e atrai-lo; enfim, € preciso explorar 0s
recursos da lingua nos géneros e por meio deles (GOLDSTEIN, LOUZADA, IVAMOTO,
2009).

H& importantes trabalhos de Goldstein (2006, 2017) em que a pesquisadora apresenta
andlises possiveis de recursos linguisticos de diferentes géneros discursivos, apontando
efeitos de sentido que esses recursos provocam. Sdo exemplos de leitura do género de forma
ativa, pela qual se estuda a gramatica ndo de modo prescritivo, mas, sim, de modo descritivo e
reflexivo, atentando, inclusive, para as instabilidades do género, ou seja, para movimentos de
ruptura com aquilo que é estabelecido e reconhecido como padrdo de um determinado
enunciado concreto. E nessa ruptura que ocorre a emergéncia do singular, do novo, da
criatividade, do trabalho do sujeito ndo assujeitado ao que se repete discursivamente, mas do
sujeito que encontra meios de inserir 0 novo no pré-construido. Nesses pontos, pode-se
observar o trabalho de autoria do escrevente.

Em Goldstein (2017), a autora selecionou quatro excertos de géneros discursivos

diferentes — a saber: entrevista, relatorio, passagem de um romance e poema — e analisou,

16 Apesar das inmeras criticas, o ensino de gramatica ndo deve ser descartado, mas tampouco deve ser um fim
em si mesmo. Nobrega (2013) propde um ensino de gramatica por uma vertente descritiva, que pressupde uma
aten¢do a funcionalidade da lingua, levando os alunos a atentarem as situagfes de uso. Em outras palavras, uma
andlise formal limita-se ao plano linguistico, enquanto a andlise funcional considera o papel social e
comunicativo da lingua e seus efeitos de sentido para os interlocutores. Observa-se, nessa proposta, a prioridade
do aspecto discursivo, no ensino da gramatica, a partir do texto em contexto, em uso na interacdo social. Esse
enfoque relaciona-se com o que Faraco (2006) explica sobre o pensamento bakhtiniano: a materialidade
linguistica é importante, mas insuficiente para a compreensdo dos sentidos; consequentemente, a analise apenas
linguistica, embora necesséaria, é insuficiente. Conclui-se disso que estudar a gramatica por uma perspectiva
discursiva seria levar o aluno a atuar de maneira investigativa em relagdo aos fenémenos linguisticos,
considerando os efeitos de sentido que provocam, e ndo de maneira preconceituosa, conforme a gramatica
prescritiva, que privilegia a norma culta da lingua, em detrimento das demais variedades.
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como uma proposta de leitura em sala de aula, os efeitos de sentido construidos por recursos
gramaticais, em combinacdo com outros aspectos dos textos. A titulo de exemplo aqui,
exponho uma parte da interessante anélise desenvolvida por Goldstein (2017) em relacdo ao
género entrevista. No caso, a entrevista escolhida foi concedida a revista Pesquisa FAPESP,
pelo Professor Ataliba Teixeira de Castilho. No trecho delimitado, ele reflete sobre o papel e
as caracteristicas do gramatico e do linguista. Os tempos verbais e outros recursos
empregados pelo entrevistado contribuem para a manifestacdo da voz do gramatico e da voz
do linguista, como se o autor construisse esses dois perfis de estudiosos da lingua, ndo apenas
pelo que diz sobre eles, mas, sobretudo, pelo modo como diz, de acordo com suas funcdes e
objetivos. Cabe aos leitores, “escutar” essas vozes para melhor compreender as ideias do
entrevistado, enunciador. Goldstein (2017) conclui sobre o trecho analisado:

A reflexd@o presente na resposta em andlise leva o leitor a perceber que, ao se
pesquisar ou estudar determinado assunto, ao lado das nocGes relativas ao
tema de interesse, o pesquisador, inevitavelmente, assume (e deixa
transparecer) uma posicdo ideologica reveladora de sua visdo de mundo. Isso
se percebe ndo s6 pelo que diz, mas também pelo modo como diz. O sentido
do texto é construido pelo léxico empregado, pela sintaxe, pela
heterogeneidade das vozes, tanto quanto pelos conceitos expostos
(GOLDSTEIN, 2017, p. 209).

Esse modo de trabalhar a gramatica em sala de aula pode despertar nos leitores um
olhar menos preconceituoso em relacdo aos usos concretos da lingua, além de permitir um
ensino mais critico e contextualizado, levando os alunos a observar que os aspectos da lingua
estdo articulados aos aspectos contextuais da producdo enunciativa, bem como a constituicdo
dos sujeitos.

Retornando a questdo inicial: o que pretendo com a discussao em torno do ensino da
leitura por meio de géneros € exatamente observar que 0 avango proposto pela concepcdo
sociointeracionista é de grande importancia para a formacdo de leitores. Considerados 0s
pressupostos tedricos bakhtinianos, o processo de leitura pode ser muito produtivo, em busca
da formagé&o de leitores autbnomos, verdadeiros cidad&os.

No entanto, na préatica da sala de aula, é frequente se observar apenas a substitui¢do do
estudo formal da gramaética normativa pelo estudo formal de aspectos composicionais do
género, contrariando propostas de autores como Goldstein. O género, que tem caracteristicas
relativamente estaveis, passa a ser estudado na sala de aula como uma forma tipica totalmente
estavel. E comum os professores perguntarem acerca da definicdo de um ou outro género,
seguida de justificativas que tangem a estrutura composicional dele; ou perguntarem sobre o

objetivo de determinado género, sem levar em conta a flexibilidade desse objetivo em relacao
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ao seu contexto de producdo; ou, ainda, solicitarem aos alunos que produzam determinado
género a partir de um modelo, de maneira artificial e mecanica, tirando a vivacidade do
proprio género, que sé é género porque esta na cadeia de comunicagdo concreta. O estudo do
género ganha relevancia justamente por seu potencial de colocar o leitor e 0 escrevente em
contato com praticas sociais que estdo imbricadas — falam junto, ecoam ao mesmo tempo —
nos enunciados, de forma que o aprendente possa agir ou pense em como agir, como explica
Bazerman (2006, p. 19): “A abordagem social de género transforma-o em uma acéao social, e
assim em uma ferramenta de agéncia”. Em outras palavras, o que realmente importa, a meu
ver, € o0 que se faz por meio dos géneros ou com eles, o que implica, claro, conhecer o proprio
género, mas ndo como objeto fechado e estatico, como ocorre em muitos casos em que Sdo
frequentes dois fatos: 1. o repudio da gramatica, como repudio a uma tradi¢do arcaica, e 2. a
adesdo, como forma de inovacéo, ao estudo formal e normativo do género; dois fatos que
parecem muito diferentes, mas que seguem uma mesma logica.

Além de equivocos em relacdo a metalinguagem gramatical e ao estudo prescritivo do
género, ha a questdo do enunciado concreto em seu contexto de realizagcdo. Em atendimento a
ordem discursival’ do discurso pedagdgico atual de que é necessario trabalhar com género do
discurso e com o contexto histérico em que ele se insere, praticas docentes assim o fazem,
mas buscam apenas “cumprir seu papel” ou, como dizem popularmente, “cumprir tabela”.
Isso porque o contexto relacionado ao género, na maioria dos casos, continua restrito a uma
dimensao descritiva ¢ homogénea, denunciando o “heterogéneo” como fator negativo. Logo,
as praticas de ensino supostamente feitas por meio de géneros, muitas vezes, como ja
salientado, ainda privilegiam os aspectos formais da lingua, aqueles que sdao manipulaveis,
concretamente visiveis e conscientes.

O trabalho com géneros apenas para atender a uma demanda tedrica vigente, mas que
pouco se corporifica em novas praticas de leitura, parece-me relacionado a mais um dos
equivocos que, a meu ver, ainda permeiam o ensino da leitura por meio de géneros do
discurso, a saber: muitos tém realizado o ensino “dos” géneros, e ndo “por meio dos” géneros.
No primeiro caso, 0 ensino da leitura desenvolve-se em um circuito fechado no préprio
género, como se ele fosse um fim em si mesmo. Pode-se explicar, nesse sentido, por que
muitos professores levam os alunos a decorar o nome especifico dos géneros (carta, receita,
noticia de jornal...), seu propésito comunicativo, seus aspectos composicionais, como um rol

de caracteristicas imutaveis. A perspectiva de ensino poderia ser diferente, com a nocao de

" Emprego aqui o conceito de “ordem discursiva” com base em Foucault (1996).
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ensino “por meio de” géneros, que sdo formas relativamente estaveis, mas que, sobretudo,
atendem as demandas da comunicagéo social e dos contextos sociais em que sdo realizados®®,
Ao se observar o contexto de enunciacgdo, situado e socio-historico, passa-se a trabalhar com a

lingua viva. Sobre “contexto”, trata especificamente o préximo item.

1.2.1 Os contextos situado e sdcio-historico no ensino por meio de géneros do discurso

Perguntas como: Quem escreveu? Para quem? Onde? Por qué? Com quais
objetivos?... muitas vezes sdao meras formalidades praticadas pelo professor em atendimento a
uma demanda pedagdgica que impde mudanca no ensino, ditando que ndo mais se pode
ensinar apenas gramatica. Entretanto, o que esse professor consegue é chegar, precariamente,
a uma descrigdo do contexto situacional de producéo do género, ou seja, ao contexto imediato
no qual foi produzido, mas ndo ao contexto amplo, socio-historico-ideologico, pelo qual se
observariam as regras de formacdo de determinados discursos e levar-se-iam 0s alunos a
questionar a naturalizacdo de sentidos j& sedimentados pela historicidade, refletindo sobre eles
e produzindo outros.

De acordo com Orlandi (2001), a respeito das condic@es de leitura, o contexto amplo
incide diretamente nos modos de producdo de sentidos:

[...] h& uma variacdo historica, isto é, em relagdo ao mesmo texto, ha leituras
gue sdo possiveis hoje, por exemplo, e que ndo o foram em outras épocas.
Isso nos mostra que a acdo do contexto abrange mais do que os fatores
imediatos da comunicacdo, em situacdo momentanea. E nos indica também
que as condicbes de producdo da leitura abrangem mecanismos bastante
complexos e que ndo se resolvem na imediatez de relagbes escolares mal
colocadas (ORLANDI, 2001, p. 202).

Fica evidente a necessidade de reflexdo em torno das condi¢Bes socio-politico-
ideoldgicas de producdo e recepcdo do género. A descricdo do contexto situado ou imediato
que envolve o texto, embora relevante, ndo alcanca aspectos imprescindiveis para uma leitura

de desconstrucao de sentidos cristalizados e producgéo de sentidos novos, que configurariam a

18 Apenas como um indicador de oportunidade para aprofundamentos futuros, mas diretamente relacionado ao
gue apresento, faz-se interessante a discusséo sobre a pedagogia de projetos centrada na pratica social, segundo
argumentagdo de Kleiman (2006, p. 33), para a qual “[...] € a pratica social que viabiliza a exploragdo do género,
e ndo o contrario”. A autora ressalta a importincia de a escola mobilizar-se na proposi¢éo de préticas sociais a
partir das quais a exploracdo de géneros — que naturalmente surgiriam para a participacdo dessas préaticas —
contribuiria para o desenvolvimento de competéncias para a acdo. Sobre isso, ela defende, também, que o género
ndo deveria ser elemento estruturante do curriculo, a fim de se evitar a sobreposicdo de um conjunto de
descricbes metalinguisticas. Ao contréario, o que realmente é relevante é a ampliacdo de uma matriz socio-
historica que possa guiar a acdo dos alunos. A autora estabelece uma comparacdo plausivel: “A diferenga nos
dois enfoques equivale a diferenga existente entre, de um lado, saber conhecer os mapas (conhecimento do
género) e, de outro, consultar o mapa para ir, de fato, a um lugar (pratica social)” (2006, p. 33).
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autonomia critica do sujeito-leitor em relacdo ao meio social no qual esta inserido. Esse
contexto, situado, tem relacdo com a abordagem etnografica de estudos do letramento, tais
como os desenvolvidos por Street (2010) e Lea e Street (2014), que, tendo em vista as novas
necessidades, elaboraram propostas de ensino da leitura e da escrita na sala de aula e
propuseram modelos de letramento para que o aluno pudesse praticar essas habilidades
refletindo sobre o contexto situado de realizacdo dessas praticas. Apesar de apontar propostas
para 0 ensino da escrita no trabalho Dimensées “escondidas” na Escrita de Artigos
Académicos, relaciono-as aqui as reflexdes sobre o ensino da leitura: diferentemente de
modelos dominantes de ensino da escrita, 0s quais enfatizam itens padronizados em relacdo a
estrutura do texto académico, Street (2010) defende a necessidade de se explorarem as
dimensdes escondidas das producfes textuais. O autor objetivou analisar os critérios
escondidos que avaliadores utilizam nas avaliagdes de textos, pois acreditava que, se esses
critérios fossem explicitados aos autores desses textos, poder-se-ia contribuir para a melhoria
do letramento dos escreventes. Algumas dimensdes escondidas citadas por Street (2010) sao:
0 enquadramento (que género se produz, quais 0s objetivos), contribuicbes do texto (para que
servird este texto/pesquisa), voz do autor (pessoal ou impessoal; qual identidade do escritor
académico), ponto de vista (como o autor se projeta no texto), marcas linguisticas (palavras
explicitas sobre as acdes do autor - explicar o que se estd fazendo), estrutura (como deve ser e
0 que deve conter cada parte do texto). Para o autor, portanto, a explicitagdo clara desses
aspectos escondidos, que se fazem subentendidos por professores e alunos, poderia auxiliar o
processo de producéo textual.

Percebe-se que as ideias de Lea e Street (2014) e Street (2010) provém de uma
abordagem etnogréafica, segundo a qual, embora se reconheca a importancia do contexto
social, das instituicbes e das relacdes de poder, ainda se concebe, em certa medida, a
linguagem em sua transparéncia e o sujeito em sua dimensdo predominantemente empirica. E
a mesma questdo encontrada na concepgéo sociointereacionista da leitura, em que o ensino
por meio de géneros apontou a importancia de se conceber o texto como unidade real de
comunicagdo, em um determinado contexto, com suas caracteristicas. No entanto, a
abordagem desse contexto muitas vezes ndo alcanca dimens6es amplas, culturais, histéricas,
ficando restritas a aspectos etnograficos, descritivos, situados. Consequentemente, ao se
trabalhar com os géneros, continua comum a visdo de linguagem com sentidos imanentes,
com caracteristica transparente que permite “enxergar” e “pegar” esses sentidos. Bem como
permanece a visao de sujeito empirico, fisico; e ndo um efeito-sujeito, que é constituido nas

relacOes sociais e pelo imaginario discursivo.
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Nesse sentido, Corréa (2011), cujas ideias dizem respeito a escrita e sdo tomadas neste
trabalho para o ensino da leitura, defende uma reordenacdo metodologica para o ensino da
escrita, avancando para a transposi¢do de uma descri¢do empirica e etnografica em direcéo a
observacdo da linguagem em uso, na qual aspectos ndo palpaveis e ndo marcados na
materialidade linguistica escapam a uma descri¢do concreta. O autor propde que se avance da
perspectiva etnografica para uma perspectiva discursiva. De acordo com ele, para além das
dimensdes ocultas do texto, que implicam algo palpavel, concreto e consciente, existem 0s
presumidos sociais, que atuam diretamente nos sentidos do texto, mas que sdo invisiveis e
configuram-se a partir do acabamento do outro, na relacdo de alteridade, conforme observado
no capitulo anterior, sobre heterogeneidade.

E necessario, portanto, que se observem as diferentes visdes sobre a linguagem e a
fronteira entre a perspectiva etnogréfica e a discursiva, a fim de se alcangcar mudanca de uma
perspectiva textualista para uma perspectiva discursiva, de fato. Para tanto, ndo basta apenas a
consideracdo de aspectos ocultos do letramento, que podem, sim, estar presentes, mas também
de aspectos ndo visiveis e ndo descritiveis etnograficamente. Ndo é mera mudanca
terminoldgica, como chama a atencdo Corréa (2011), mas uma mudanca de visdo em relacdo
aos sujeitos e a producao de sentidos em um texto.

A proposta de Corréa (2011) é coerente com 0s pressupostos tedricos do Circulo de
Bakhtin. E necessario ressaltar, porém, que, para Bakhtin, o sujeito é um sujeito da
consciéncia, que, por meio do conhecimento e da consciéncia coletiva, poderia modificar sua
consciéncia individual. Em Bakhtin, parece haver uma visdo de sujeito autbnomo, que
conseguiria “ver” a linguagem e os sentidos que ela produziria®.

As questbes de linguagem social e valorativa, ou seja, ideoldgica, sobretudo, ja
apontam para a importancia que Bakhtin atribuiu a aspectos histdricos, sociais, culturais que
estdo materializados na linguagem. No entanto, o suposto controle que o sujeito teria, ao
tomar consciéncia desses aspectos, é item divergente em relacao a teoria da AD francesa.

Concluo, portanto, que Corréa (2011), ao propor uma abordagem discursiva da escrita,
aproxima-se de pressupostos bakhtinianos e pechetianos. A concepgéo discursiva da leitura

passa a centro de reflexdo no item que segue.

19 Corréa (2018) chama atengdo para os termos “usudrio” (que seria talvez um performer) e “sujeito”, observagio
na qual busco respaldo para distinguir a visao de sujeito proposta por Bakhtin da visdo de sujeito proposta por
Saussure: em Bakhtin, o sujeito é um sujeito de linguagem, constituido de linguagem, e, como ela é social,
histérica e ideoldgica, o sujeito também assim o é, configurando-se para além da dimensdo empirica, dai a
importancia dos aspectos contextuais de producdo da linguagem; em Saussure, 0 sujeito seria um usudrio da
lingua, que Ihe serviria de instrumento para a comunicagdo, desvinculado do contexto socio-historico.
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1.3 A concepcao discursiva da leitura

Para discutir a concepcao discursiva da leitura, embaso-me em autores que tomam a
AD francesa como pilar tedrico e em conceitos de Bakhtin. Aproximo-me de Corréa (2018),
que reflete sobre letramentos e géneros discursivos na universidade, apontando a
possibilidade de se colocar em diadlogo conceitos da AD francesa e 0 pensamento
bakhtiniano®. Inicio ressaltando que o discurso, objeto de estudo da AD, ganha total
importancia para o processo de leitura sobre o qual recaem as presentes discussoes e torna-se,
assim, central para a producéo de sentidos; alias, para a AD de Pécheux, discurso é efeito de
sentido entre locutores (ORLANDI, 2016).

De acordo com Orlandi (2012), o discurso € o objeto tedrico da AD, enquanto o texto
¢ 0 objeto empirico; e ainda, “o discurso é um objeto historico-social, cuja especificidade esta
em sua materialidade, que ¢ linguistica” (p. 21). Nao se deve confundir texto com discurso,
pois 0 texto se apresenta enquanto unidade empirica de analise, com uma superficie
linguistica fechada e coerente. O discurso é aquilo que esta em curso, sdo os efeitos de sentido
dentro de uma formacdo discursiva. O texto ndo é propriamente o discurso, mas, segundo
Orlandi (2012), podemos referir-nos a ele, texto, como um conjunto de discursos possiveis,
dadas as condicBes de producdo. Ademais, 0 texto € constituido de enunciados, 0s quais
marcam diferentes posi¢des do sujeito no texto (ORLANDI, 2012). Resumidamente, a
dispersdo dos discursos materializa-se nos enunciados?!, os quais, por sua vez, constituem os
textos. Logo, em um mesmo texto, com aparéncia homogénea, unificada e coerente, podem-se
encontrar muitos enunciados que evocam diferentes discursos, o que consolida o texto como
polifonico, dada a pluralidade de vozes que nele ressoam.

Como elucidado por Coracini (2001), a nocdo de heterogeneidade influencia
diretamente 0 modo como se entendera o sujeito da linguagem e 0 modo como se lidard com
ela, linguagem. Até mesmo na concepcdo sociointeracionista da leitura, na qual esta
pressuposto o trabalho com o género do discurso, a heterogeneidade € vista como
caracteristica negativa que deve ser suplantada pelo processo de homogeneizagdo, em nome
do qual a leitura-modelo, as estratégias de leitura, o sentido “correto” sdao colocados pelo

professor como objetivos a serem alcancgados por seus alunos.

20 Compreendo divergéncias entre Pécheux e Bakhtin em muitos aspectos e conceitos, tais como: enunciado,
discurso, sujeito. Todavia, aproximac@es das ideias desses autores, ja feitas por pesquisadores contemporaneos,
permitem a conclusdo de que elas ndo necessariamente se excluem, e, ainda, podem, conjuntamente, auxiliar na
compreensdo global da natureza da linguagem.

2L Percebe-se, no presente uso da palavra “enunciado”, que ela tem conceitos diferentes na AD e na teoria
bakhtiniana.
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A heterogeneidade € intrinseca a lingua/linguagem e, consequentemente, ao sujeito de
linguagem, porque o sujeito se constitui na relacdo com o outro, que lhe imp&e parametros a
producdo de sentidos. Segundo Corréa (2018, p. 111):

[...] a heterogeneidade se instala no momento primordial da relacdo de
alteridade, que, no campo pragmatico-enunciativo e discursivo, se da, ao
mesmo tempo, em presenca (0 outro como instdncia imediata ou
representada, mas, de algum modo, visivel ou recuperavel) e em auséncia (o
outro nem visivel, nem facilmente discernivel, mas, mesmo assim,
inescapavel, ja que constitutivo). Sendo, pois, de natureza multipla, a relacdo
de alteridade é o ponto em gue o aspecto dialdgico da linguagem se oferece
ndo s6 como forma dialogal tradicional envolvendo duas pessoas, mas
principalmente como possibilidade de convivéncia de muitas vozes sociais.

Nesse sentido, o processo de leitura precisa levar em consideragdo essa orquestra
discursiva, e, para ouvi-la, deve-se recorrer as condi¢fes socio-historicas que permitiram a
formacdo de cada uma das vozes que estdo em concerto. Por isso Pécheux (2014), retomado
nas ideias de Orlandi (2012), defende que a significacdo € historica, ou seja, 0 processo de
producéo significativa para um texto deve se pautar pela historicidade de sentidos que se
sedimentaram nele. Portanto, as condi¢des de producdo dos discursos e, consequentemente,
do texto séo intrinsecas a producdo de sentidos. N&o se acrescentam dados histéricos para a
delimitacdo da significacdo, mas a prépria significacdo é histérica (ORLANDI, 2012).

Ao se investigar a historicidade dos discursos e dos sentidos produzidos a partir de um
texto, percebe-se que a significacdo ocorre em uma formacéo discursiva. As palavras teréo
sentidos diferentes em formagdes discursivas diferentes. As formagdes discursivas remetem-
se sempre a formac@es ideoldgicas. Nesse caso, um mesmo texto pode ter leituras distintas,
lido a partir de formacdes discursivas distintas.

A significacdo ndo € individual. Assim como, para Bakhtin, a linguagem € social; para
a AD, a forma de apropriacdo do discurso, bem como sua propagacdo, também € social.
Pécheux e Fuchs (1997) explicam que o sujeito, interpelado pela ideologia, é afetado pela
“ilusdo discursiva”, segundo a qual produz linguagem acreditando ser a origem dos sentidos,
qguando, na verdade, reproduz sentidos institucionalizados e sedimentados sdcio-
historicamente. A partir desse processo, que € determinado pelos jogos de poder dos
discursos, um sentido torna-se legitimo e oficial, fixando-se como centro e modelo; logo, “a
historia dos sentidos cristalizados € a historia do jogo de poder da/na linguagem” (ORLANDI,
2012, p. 27).

Para se ler, portanto, é preciso atentar para fatores de previsibilidade dos sentidos de

um texto, a saber: a historicidade dos sentidos e a relacdo que um texto estabelece com outro.
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Esses dois elementos, conforme esclarece Orlandi (2012), apontam para “como” o texto deve
ser lido. No entanto, o sentido é sempre incompleto, na medida em que, quando se Ié,
considera-se 0 que esta dito ou escrito e o que foi silenciado. Os silenciamentos também
significam, uma vez que o que foi dito sé tem significado em relacdo ao que n&o foi dito. Para
um sentido se inscrever no texto, outros sao silenciados. Paradoxalmente, quanto mais se
enuncia, mais se silencia; logo, havera sempre algo por dizer que desvela a incompletude do
dito:

Quanto a incompletude, j& tivemos ocasido de observar em diversas ocasifes
que a incompletude é fundamental no dizer. E a incompletude que produz a
possibilidade do multiplo, base da polissemia. E é o siléncio que preside essa
possibilidade. A linguagem empurra 0 que ela nao ¢ para o “nada”. Mas o
siléncio significa esse “nada” se multiplicando em sentidos: quanto mais
falta, mais siléncio se instala, mais possibilidade de sentidos se apresentam
(ORLANDI, 2007, p. 47).

Ha sentidos, pois, que ndo estdo ja dados, mas que sdo produzidos conforme o leitor
mergulha no emaranhado de discursos que sdo evocados, investigando quais discursos séo
silenciados, como um se relaciona com outro, por que uns sdo silenciados e outros,
legitimados, como ocorreu esse processo etc. E h4, ainda, leituras que ndo serdo feitas por um
leitor, visto que ele Ié a partir de uma formacdo discursiva, logo, outras leituras seréo
realizadas por leitores inseridos em outras formacg6es discursivas.

Na leitura a partir da concepcéo discursiva, nega-se a possibilidade de se pensar em
autor onipresente, controlador e consciente dos sentidos que seu texto produzird; em texto
transparente, que carregaria 0s sentidos por si s0, desconsiderando qualquer acdo dos sujeitos;
e em leitor onisciente, que apresente capacidade de compreender a pluralidade dos sentidos
em sua totalidade, conforme explica Grantham (2001).

Na escola, no entanto, o que se vé com frequéncia é a reproducdo de uma leitura
“modelo” (ou leitura-modelo), que apresenta um sentido fixado pelos criticos e especialistas,
sobretudo por autores de livros didaticos. Ao se propor uma leitura ideal, passa-se a
considerar 0 autor como onipresente, 0 texto como transparente e o leitor como onisciente.
Assim, a leitura “modelo” ganha prestigio e desconsidera qualquer outra (ORLANDI, 2012).

Essa acdo da escola, de estabelecer uma leitura como a correta, concretiza-se pela
proposicdo de técnicas, estratégias e metodologias de leitura. Por meio do professor,
submetido aos especialistas (linguistas, escritores de livro didatico, pedagogos...), ignora-se a
diversidade da producdo de sentidos (CORACINI, 2001). Além disso, exercicios de leitura

em voz alta, cada aluno lendo um trecho, de forma fragmentada; exercicios de localizacéo de
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informacdes, analise de vocabulos e frases... impedem o surgimento de respostas diferentes,
delimitando, limitando e direcionando a producdo de sentidos. O proprio professor, muitas
vezes, engessa-se na producdo de sentidos, ao atender, frequentemente, ao sentido imposto
pelo livro didatico e por manuais de ensino. Esse direcionamento homogeneiza a diversidade
de conhecimentos trazidos pelos alunos, o que pressupde a necessidade de extirpar a
heterogeneidade, que é vista no ambito escolar como um fator negativo, como bem
detectaram Corréa e Coracini, nos trabalhos j& citados.

Orlandi (2012) elucida que as leituras ja feitas de um texto e as leituras ja feitas por
um leitor compdem a historia da leitura. Esse aspecto da leitura é previsivel, funcionando
como “estrutura”, como algo que se repete pela memoria discursiva. No entanto, a
imprevisibilidade, o novo, pode surgir. A cada contexto sécio-histérico, pode haver uma
pluralidade de sentidos produzidos no processo de leitura. Esse aspecto é o “acontecimento”,
o0 sentido que se desloca e se articula ao pré-construido.

No processo de leitura, o leitor podera se dimensionar por aquilo que é resgatado pela
memoria discursiva e por aquilo que vem como novas relagbes e interpretacdes, em uma
espécie de ponderacao entre um modo de leitura parafrastica e polissémica. Esses dois modos
da leitura atuam reciprocamente no processo, ou melhor, deveriam atuar.

Por leitura parafrastica, com base em Orlandi (2012), entendem-se o reconhecimento e
a reproducdo de um sentido cristalizado e naturalizado, que se supGe ser dado pelo autor. Ja a
leitura polissémica, segundo a autora, € o processo de atribuicdo de mudltiplos sentidos,
deslocando-se de sentidos que se passam por “originais” e produzindo outros possiveis.
Quanto mais se percebe a natureza incompleta da linguagem, mais possibilidades
polissémicas emergem, pela consideracdo de sentidos que vém do outro (sujeito inscrito em
outras formacBes discursivas; autor; interlocutores...), e mais democratica se torna a
realizacdo da leitura.

Penso que seja proprio da condicdo de leitura a confluéncia entre 0 movimento
parafrastico, no qual emerge o sentido dominante e, por isso, naturalizado, e 0 movimento
polissémico, no qual emergem novos sentidos, pela falha do funcionamento da ideologia no
interdiscurso??. Esse movimento tem, a meu ver, aproximacio com a ideia de dialogia em

Bakhtin. Entendo, ademais, um movimento de leitura em “entremeio”, que se faz sob a

22 Retomando Pécheux, Orlandi (2016, p. 230) elucida: “[...] elementos que funcionam em uma formagio
discursiva, dado o funcionamento do interdiscurso, podem ser metaforizados e se deslocar historicamente.
Assim, 0 préprio de toda formacdo discursiva é dissimular, na transparéncia do sentido que nela se forma, a
objetividade material contraditéria do interdiscurso, que determina essa formagdo discursiva como tal”. E, ainda
segundo a autora, a ideologia é um ritual com falhas, mas que nao para de funcionar, e é nesta falha que o sujeito
pode irromper com outros sentidos.
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posicdo dialética e reflexiva, em busca de compreender a historicidade dos sentidos para
desnaturaliza-los. A leitura no entremeio, da forma como a apresento e a caracterizo aqui, ndo
se reproduz como modelo, mas, sim, realiza-se como singularidade. N&o seria uma atitude de
ignorar as leituras-modelo ou descarté-las, para atender a injungdo do “novo”, da “novidade”;
mas acredito que o sujeito-leitor, na posicdo critica de estabelecer dialogo, sempre podera
desenvolver uma leitura singular, produtiva, que contribua para o seu enriquecimento
subjetivo e que faga eco socio-histdérico. Claro que, ao ler, ja se estabelece dialogo. Mas me
refiro a uma posicdo assumida em leitura de busca por compreender os fios dialdgicos que
possibilitaram a sedimentacdo de um sentido e ndo, de outro. Com esse objetivo de leitura, a
articulacdo entre parafrase e polissemia pode ganhar espaco e o resultado disso singulariza o
sujeito.

Fica certamente o questionamento de todo professor: a partir de uma visao de leitura
polissémica, ou, como expus, de uma leitura no entremeio, todos os sentidos seriam, pois,
possiveis? Analogamente, Coracini (2001) e Orlandi (2012) responderiam que sim e nao.
“Sim”, no sentido de que o texto permite varias leituras, devido a rede de discursos que se
constitui nas palavras e na materialidade linguistica como um todo. “Nao”, porque o sujeito se
constitui no e pelo outro; outro que funciona, segundo Coracini (2001), como limitador;
assim, ao se relacionar com o outro, o sujeito ocupa posi¢cGes em determinadas formacdes
discursivas, as quais atuam na formacdo do imaginario discursivo, que, por sua vez, delimita a
producdo de sentidos. Em outras palavras, os sujeitos sempre produzirdo sentidos diversos
para um texto, porém um sentido é possivel em uma formacéo discursiva e ndo em outra, fato
gue aponta para o direcionamento da significacao.

Acredito, observando a atividade de leitura sob pressupostos vygotskyanos, que o
professor, no processo de leitura polissémica, pode ocupar um lugar importante de mediador,
trabalhando na zona de desenvolvimento proximal do aluno, na qual pode exercer uma
postura dialogica com ele sobre “[...] aquilo que 0 leitor ndo chegou a compreender (limite
minimo do que se possa esperar que seja compreendido) e aquilo que ja ultrapassa o que se
pode compreender (limite maximo). Isso significa decidir, de um lado, se uma leitura é
possivel, e, de outro, se ela chega a ser, pelo menos, razoavel” (ORLANDI, 2001, p. 213).
Essa decisdo seria dada pela interagdo, ndo pela voz Unica do professor, o qual precisa se
reconhecer, tambem, como um leitor e um sujeito da falta e da incompletude, no sentido
lacaniano, o que o coloca em situacdo de aprendiz, sempre. O professor como um leitor ativo

busca compreender a significacdo dos enunciados pela historicidade dela, mas, ao mesmo
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tempo, instiga os alunos a construirem novas relacdes interdiscursivas e a construirem seus

atos responsivos a cada leitura.

1.3.1 Os géneros na perspectiva discursiva da leitura

Apos reflexdes em torno da concepcao discursiva da leitura, um questionamento que
poderia surgir é: “qual o lugar do género do discurso nessa perspectiva?”’. Ao tratar da
producdo de sentidos na leitura, Orlandi e Coracini ndo tecem reflexdes explicitas a respeito
do género do discurso em sua conceituacdo bakhtiniana; tomam como embasamento a AD
francesa apenas. Corréa (2018), diferentemente, traz o género do discurso ao centro das
reflexdes para discutir letramentos na universidade. Nesta tese, considerando o contexto
pedagogico da pesquisa e a relevancia do ensino da leitura por meio de géneros, verdadeiras
unidades concretas de comunicacao, respaldo-me em Corréa e comento suas contribuicdes. A
meu ver, a aproximacdo entre os pressupostos da AD francesa e do Circulo de Bakhtin
demonstra avangos em relacdo a concepcdo da leitura e pode resultar em contribuicGes
relevantes para o trabalho docente com ensino de lingua materna.

Corréa (2018) comenta a heterogeneidade da linguagem e do sujeito e,
consequentemente, do género. Segundo o autor, 0s géneros nao surgem de forma espontanea e
individual, em uma dada esfera de atividade humana. Eles nascem da relagéo entre esferas e
praticas sociais. Se as esferas de atividades sociais sdo heterogéneas e dialogam entre si, 0s
géneros também sdo assim marcados. Isso significa que sera possivel observar rupturas no
tratamento do contetudo tematico, ou na construcao composicional, ou, ainda, no estilo que se
cristalizaram para um determinado género. Essas rupturas, que se distanciam do modelo
esperado para a realizacdo de um género, marcam, na verdade, “o didlogo com outros
enunciados, com outros géneros e com outras esferas de atividade, sempre realizadas segundo
préticas sociais que se cruzam continuamente” (CORREA, 2018, p. 112).

O autor defende, em consonancia ao que explica sobre a heterogeneidade dos géneros,
uma base epistemologica que considere o aspecto heterogéneo como possibilidade de um
trabalho critico no ensino por meio de géneros de discurso, pois essa base entenderia as
relacfes intergenéricas como algo positivo que traduz a relagdo do sujeito com o outro e sua
insercdo em préticas sociais diferentes, as quais sdo constituidas historica e culturalmente.

Para Corréa (2018), na vis&o discursiva, que considera a heterogeneidade dos e nos
géneros, as formas linguisticas estdo sempre marcadas pelas praticas sociais. Nesse sentido,

trabalhar com as formas linguisticas é mais que colocar a linguagem em uso, como se fosse
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uma acdo intencional do sujeito. Embora haja desejo ou vontade expressos pela linguagem,
eles estdo sempre constituidos das relagdes de poder e de representacGes sociais. Essas
representacfes ndo sdo univocas, homogéneas, totalmente previsiveis, mas estdo em jogo de
representacdes, 0 que ndo permite pensar em intencdes do sujeito como dependentes apenas
dele. Ha aspectos que ndo podem ser descritos etnograficamente nem tampouco sao palpaveis
pelos sujeitos. Os presumidos sociais dos géneros do discurso (CORREA, 2011); os jogos
discursivos em que alguns discursos sdo evocados e outros, silenciados (ORLANDI, 2012); as
forcas centripetas e centrifugas, discutidas por Bakhtin, que, num processo dialdgico, entram
em tensdo (FARACO, 2006) sdo exemplos de aspectos que, embora ndo presentes
visivelmente, incidem diretamente na producao de sentidos.

Dois fatos tornam-se claros e irrefutaveis: o género ndo tem natureza homogénea,
logo, trabalhar com sua heterogeneidade poderia ser muito produtivo nas interacdes de
linguagem; e as formas linguisticas, como carregam marcas das praticas sociais, ndo podem se
limitar a meros instrumentos usados e manejados pelos sujeitos a partir de uma suposta
intencdo deles. Sobre heterogeneidade, destaco a instabilidade de estilo que emerge nos
géneros em relacdo ao que se coloca como instituido neles. As formas inusitadas e/ou néo
previstas podem ser indices do aspecto proprio da heterogeneidade, marcando o sujeito de
linguagem, que emerge como presenca e funcionamento da alteridade e aponta para formas de
atuacdo do eu em dialogos com o outro.

Discutindo acerca do ensino por meio de géneros na universidade, ou seja, 0 ensino de
géneros académicos para os letramentos académicos, Corréa (2018) propde um ensino de
forma critica, ndo preso a modelos homogeneizantes. O autor reconhece a necessidade de
ensinar 0s géneros na universidade para a formacao do aluno-pesquisador. Concordo com essa
ideia e transponho essa necessidade para ambitos do ensino béasico, em que também é
imprescindivel a familiarizacdo dos alunos com géneros diferentes: da esfera jornalistica,
publicitaria, literaria etc. No entanto, esse ensino, segundo Corréa (2018), ndo pode ser mera
reproducéo do instituido, mera retomada de modelos que ndo s6 formatam e repetem sentidos,
numa férma fixa e homogénea, mas também atuam na formatacéo da propria subjetivacdo do
sujeito. Sendo assim, o autor afirma que:

[...] o reconhecimento de que a singularidade histérica do aprendiz também
tem um papel na producdo dos géneros académicos poderia fazer com que,
no ensino, a énfase recaisse (sempre) num novo estilo de géneros, isto €, no
necessario didlogo entre o estabelecido como padrdo institucionalizado e
aquilo que clama por um espaco de dizer na historia pessoal do aluno
(CORREA, 2018, p. 116).
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E, ainda,

[...] Penso, em particular, no trabalho necessario para conciliar formas
estabilizadas do espago para o qual o estudante esta entrando com saberes
que d&do contornos singulares a sua prépria historia, podendo estes ultimos,
deste modo, se porem em acordo com aquelas formas, enriquecendo-as. E
nesse dialogo — trabalho constante com o estilo de género — que a instituicdo
escolar/universitéria poderia investir (CORREA, 2018, p. 116 e 117).

Pensando ndo apenas no contexto académico, mas em todo o contexto de linguagem, o
autor compreende o fato de que a instituicdo recusar o didlogo com sujeitos singulares
significa apagar o outro, as relacdes de alteridade, correndo o risco de haver a polarizacdo
destes dois casos: 0 de se assumir uma postura apenas de repeti¢cdo de sentidos e de formas
institucionalizadas — parafraseando, conforme elucida Orlandi (2012), discursos sedimentados
e naturalizados historicamente —; ou o de se reforcar uma postura narcisica e ingénua de que
se é origem dos sentidos e 0 que prevalece sdo os sentidos que o sujeito, sob a ilusdo de
consciéncia total e inteireza, quis passar. Em ambos os casos, que séo posigdes polarizadas na
atividade de ler, ocorrem uma certa simulacdo de apagamento do didlogo com o outro e o
empobrecimento do processo de leitura. Ndo é possivel negar a natureza dialgica da
linguagem, mas, como explica Possenti (1995), manobras linguisticas podem atuar como
apagamento da presenca do eu ou a do outro no texto.

A partir do sonho de todo sujeito cartesiano — sujeito que se vé racional, inteiro,
homogéneo — sonho similar ao do sujeito lacaniano de completude (CORACINI, 2007), de
que o sentido se complete, efetue-se de maneira controlada e traduza o desejo do sujeito de
modo univoco, é possivel inferir por que a escola assume a necessidade de ensinar géneros de
forma institucionalizada, direcionando sentidos. Soma-se a isso o fato de que a escola, afetada
por seu funcionamento historico de instituicdo como Aparelho Ideoldgico do Estado, atua na
forma(ta)cdo dos sujeitos; logo, considera-los em sua subjetividade e singularidade, ou
melhor, considerar a subjetividade e a singularidade dos sujeitos no género pode ser fator
incontrolavel, que foge da possibilidade de atuacdo dos dispositivos disciplinadores, como a
avaliacdo. Em outros termos, apesar de inutil busca, o desejo do controle, tdo praticado pela
escola sobre os alunos e o conhecimento, por meio de dispositivos de vigiar e punir, leva o
sujeito a necessidade de impor limites a leitura e a producdo de géneros do discurso. No
entanto, ndo se faz mais do que obedecer a uma ordem social estabelecida.

Na busca por controle, a escola propde a leitura e a escrita de géneros discursivos com
acabamento neles mesmos, ou um acabamento por fechamento. Segundo Corréa (2018),

baseando-se em Bakhtin, o acabamento por fechamento esta nos atos de lingua, pelas
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unidades de lingua; ja as unidades de discurso tém acabamento aberto, no outro em quem se
instiga atitude responsiva. Uma unidade de lingua ndo tem capacidade dialégica. S6 o
enunciado concreto tem essa caracteristica. Ao se produzir segundo modelos
institucionalizados, apenas seguindo uma formatacdo sedimentada e estavel, o acabamento de
sentidos ocorrera por fechamento, porque ndo fara mais do que reproduzir, repetir, aceitar,
formatar, obedecer. Ao passo que, quando se buscam novos dialogos com o que esta
institucionalizado, busca-se também o acabamento por abertura, que ocorre sempre no outro,
no movimento dial6gico que o género provoca (CORREA, 2018).

O trabalho com os géneros de forma a apenas reproduzir, repetir o institucionalizado, é
recorrente na préatica das salas de aula, o que tem minimizado a concepg¢ao sociointeracionista
da leitura, pois a leitura se realiza com acabamento por fechamento. Quando o professor
realiza com seus alunos a leitura pela qual apenas se enfatizam a estrutura composicional do
género, seu estilo padronizado, o tratamento previsivel de seu contetdo, as formas linguisticas
que sdo empregadas... esse professor estd, de acordo com o que nos expde Corréa (2018),
exercitando o género em sua estabilidade e seu acabamento fechado em si mesmo, sem
relagbes com o outro. Em termos do que propde Orlandi (2012), ao tratar da questdo do
sentido, o professor estaria parafraseando sentidos cristalizados, sem um olhar para a
historicidade que determinou a naturalizacdo deles e sem observar a possibilidade polissémica
dos textos.

Corréa (2018) tece, ainda, uma reflexdo em torno das tecnologias digitais — assunto
gue sera também desenvolvido em item especifico mais adiante, no capitulo seguinte.
Segundo ele, essas tecnologias tém tomado um aspecto de acabamento por fechamento e
colocam-se como novidade e origem dos sentidos. Como origem, o autor explica que elas néo
exigem leitura dos didlogos (nem sempre apaziguadores) que permitiram a culminéncia de
determinado sentido sécio-historico. Somado ao efeito de origem dos sentidos, esta o efeito
de participagdo ativa do usuario, com acesso potencial ao universal em termos de informagé&o.
Com esse potencial — ainda que irrealizavel na préatica —, as tecnologias digitais impdem-se
como anteriores a linguagem verbal, a qual ndo daria conta de levar o sujeito a amplificar seu
objeto de desejo e poder. Essa ideia de anterioridade, conforme Corréa (2018), permite que
surjam expressdes como “nativo digital”. Entretanto, o que ocorre ¢ um autocentramento do
sujeito, colocando-o como centro dos sentidos e com a capacidade de controla-los.
Consequentemente, ocorre também a tendéncia ao apagamento da relagdo com o outro, que é
“[...] sabidamente condigdo de existéncia do individuo como sujeito da linguagem”
(CORREA, 2018, p. 120).
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Géneros digitais, nessa problematica de apagamento do outro, sdo vistos como
novidades e perdem sua historicidade. Isso promove, como afirma o autor, a desconsideracéao
das relac@es intergenéricas, que sempre atuam na constituicdo de um género. Assim, é comum
a busca por decifracdo e néo, por leitura. O sentido por decifracdo atenderia o acabamento por
fechamento, préprio das unidades de lingua, e ndo, de discurso. Ao se trabalharem sentidos
por decifracdo, ndo se analisam as praticas sociais que possibilitaram sua emergéncia
(CORREA, 2018). Retomando Orlandi (2012), ndo se analisariam a historicidade dos
discursos, nem tampouco 0s jogos discursivos que ocasionam surgimentos e silenciamentos.
No acabamento por fechamento, o aspecto verbal ganha protagonismo, relacionado a uma
concepcao de lingua enquanto sistema e estrutura e de sujeito enquanto usuario desse sistema.

O modo de relacionamento dos internautas com as tecnologias digitais vem afetando
0s modos de leitura dos sujeitos contemporaneos na escola e em outros contextos nao
cibernéticos, o que pode ser positivo, a depender de como ocorre essa influéncia. Aqui,
detenho-me a certa postura leitora no ambito da internet que, como exposto por Corréa
(2018), ndo considera a historicidade nos géneros digitais. Assim, se, no ambiente virtual, o
internauta se constitui a partir de certa ingenuidade em relacdo a producdo de sentidos; os
alunos, muitas vezes, apresentam a mesma caracteristica em leituras solicitadas pelo
professor. Colocando-se como centro e origem dos sentidos, ha, como defende Corréa (2018),
uma espécie de esquiva a leitura, esquiva ao dialogo com o outro (o ja dito, o heterogéneo, o
socio-histdrico, o autor), embora esse dialogo ocorra inevitavelmente. Como consequéncia, é
comum se observar na leitura em sala de aula a reducdo da importancia da materialidade do
texto, de forma que ele sé apresente a funcédo de oferecer mera indicacdo do tema a ser tratado
pelo aluno. A partir dessa indicagdo, o autor explica que o leitor (internauta e aluno) passa a
emitir a opinido pessoal, pratica que percebo como muito comum na internet, em que, muitas
vezes, ndo se sabe nada sobre o assunto, ndo se leu determinado livro, ndo se conhece a fundo
um fato, mas sempre se emitem opinides sobre eles?3.

Na visdo de Corréa (2018), a tendéncia a uma certa recusa de didlogo com o outro,
que seria uma forma de apagamento do outro ou de busca de silenciamento dele, ndo faz mais
que estabelecer a reproducdo dos sentidos. Logo, o desejo de autonomia, originalidade,
novidade, unicidade — discursos muito propagados pelo capitalismo — constitui modos de

leitura da atualidade, que, por sua vez, sdo afetados pelos modos de relacionamento impostos

23 Acerca dessa postura assumida na internet, em que todos parecem ter algo a dizer, uma opinido a emitir, mas
nem sempre a disposicdo para ouvir, acessar programa “Direito e Literatura”, especificamente o bloco 4 do
episodio que abordou o tema “loucura”, disponivel na pagina:
https://www.youtube.com/watch?v=f\V766 Mmw4YE (Acesso em 07 abril de 2017).



https://www.youtube.com/watch?v=fV766Mmw4YE
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pelas tecnologias digitais. Esse modo de leitura afetada pela postura cibernética,
diferentemente da concepcdo de leitura discursiva compreendida pelos autores trazidos ao
didlogo neste item, é ingénuo, porque o sujeito, sob a ilusdo de centro e origem, ndo se
percebe obediente a uma ordem discursiva social que se estabelece e o objetifica.

1.4 A constituicdo do sujeito-professor e o trabalho com a leitura por meio de géneros do

discurso

Tendo em vista a AD francesa e as ideias do Circulo de Bahktin, é possivel afirmar
que os sujeitos sdo constituidos socio-histérico-ideologicamente. Ndo ha como escapar a isso,
seja devido a interpelagdo ideoldgica, seja pelos signos ideoldgicos que passam a compor a
consciéncia, conforme j& discutido. Por mais que cada contexto incida no processo de
enunciacdo, de modo que cada evento enunciativo seja unico, o sujeito é afetado pela
historicidade discursiva.

N&o se pode negar que a concepcdo de mundo de um sujeito interfira diretamente em
sua pratica; nem que novas praticas também possam causar alteracfes na concepcdo de
mundo do sujeito. O processo dialético entre o eu e o outro (outro como o coletivo, o social, o
discurso histérico...) é um fenémeno sempre inacabado e que pode provocar transformacdes.

A meu ver, 0 modo como ocorrem a constituicdo do sujeito e a sua pratica (discursiva
ou ndo), apesar de ndo estarem numa relacdo totalmente determinista, apresentam conexdes.
Concordo com Geraldi (2006a, p. 128), para quem “qualquer proposta metodologica é a
articulacdo de uma concep¢do de mundo e de educacdo — e por isso uma concepcao de ato
politico — e uma concepcdo epistemoldgica do objeto de reflexdo — no nosso caso, a
linguagem — com as atividades desenvolvidas em sala de aula”.

Nesse sentido, aqueles que ndo sdo constituidos de uma visdo de mundo afetada pelo
materialismo historico, que ndo compreendem a luta de classes®* como uma luta entre
interesses sociais segundo 0s quais 0s dominantes buscam permanecer no poder e 0S
dominados buscam acesso a ele, que ndo veem as forcas conservadoras tentando se passar
como naturalizadas e normalizadas, enquanto as progressistas se apresentam como nova

forma de se compreender as relaces sociais (e a novidade é, frequentemente, vista como

24 E inclusive, recorrente a afirmagfo de Bakhtin, em varios de seus textos, de que o signo é a arena na qual se
desenvolve a luta de classes. Um mesmo sistema linguistico é utilizado por classes sociais diferentes, com
valores diferentes. Aspectos discursivos que incidem nos efeitos de sentido construidos na/pela linguagem
denunciam as contradi¢des (BARROS, 2011). Reconhecer a historicidade dos valores vindos de formagdes
ideoldgicas e discursivas conflitantes faz parte da constituicdo subjetiva de sujeito ancorado teoricamente na
perspectiva bakhtiniana.
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condenavel e nociva a ordem das coisas)... enfim, aqueles que ndo se constituem desses fatos
historicos e dessas concepcOes dificilmente poderdo se apropriar de parte importante dos
fundamentos das teorias pechetiana e/ou da bakhtiniana.

Assim, especificamente sobre a teoria bakhtiniana, evocada de maneira recorrente em
materiais didaticos, quem nao compartilha das mesmas concepg¢des de base sobre a teoria de
Bakhtin, mas, mesmo assim, busca, em sua pratica docente com a leitura, o trabalho com
géneros do discurso, dificilmente efetuara esse trabalho fazendo jus a teoria subjacente.
Talvez reste, pois, um trabalho com o que é supérfluo, marginal e visivelmente estrutural no
género, a saber: o contetdo tematico, o prop6sito comunicativo e 0 modo composicional.
Esses trés itens — caracteristicas importantes de todo género discursivo — estdo sempre em
relagdo com o modo de organizacédo social e o contexto de enunciagdo (amplo e restrito) que,
no processo de interacdo, refletem-se no signo, tornando-o, consequentemente, ideoldgico. As
caracteristicas dos géneros sdo relativamente estaveis, ou seja, sdo passiveis de
transformacdes, as quais ocorrem no processo dialético da organizacdo social. Ao ignorar
esses pressupostos tedricos que embasam o conceito de género, ndo se faz mais que mera
mecanizacdo em sala de aula, passando da mecanizacdo do ensino de gramatica para a
mecanizacdo do ensino de géneros. Essa mecanizacdo nada tem a ver com as reflexfes de
Bakhtin e sua prética; logo, s6 pode ser compreendida como cinica, tomando o sentido de
“cinico”?® no &mbito da Psicanalise lacaniana. Pratica cinica, a meu ver, por conhecer, muitas
vezes, a essencialidade de alguns conceitos da teoria em que se respalda, mas preferir buscar
meios de se esquivar, em vez de inscrevé-los na prética.

Como a teorizacdo em torno dos géneros e do pensamento bakhtiniano ndo se
incorpora, muitas vezes, a pratica de sala de aula, pode-se dizer que se relaciona a uma forma
de estruturacdo social na contemporaneidade que, segundo Baldini (2012), faz parte de um
discurso cinico. Sobre o Cinismo, o autor explica sua relacdo com o funcionamento do
capitalismo; ndo é aquele cinismo que se aproxima da “carnavalizagdo” de Bakhtin, a qual,
pela parodia, subverte a ordem da ideologia oficial dominante, com carater de contestacao;
mas 0 cinismo que se materializa no discurso que ndo toma corpo, que ndo se incorpora. O
sujeito relaciona-se de forma cinica com o discurso, ndo aderindo ao seu dito. De maneira
irdnica, ele se filia a um discurso, assumindo uma posi¢do desengajada: “um certo modo de

relagdo com o saber, em que o0 sujeito ndo se filia diretamente, nem se desfilia, mas

25 Baldini (2012), tratando do cinismo a partir de conceitos psicanaliticos em interagdo com a AD, caracteriza-o
como modo de constituicdo subjetiva recorrente na contemporaneidade que funciona por uma espécie de
clivagem segundo a qual o sujeito “sabe”, mas “finge ndo saber para assim agir”; €, ainda, 0 cinismo é modo de
pertencimento do sujeito a uma formac&o discursiva, modo este que se materializa de forma desengajada.
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permanece no horizonte de uma tomada de posicdo desengajada, ou de uma subjetivacéao
assumida apenas para ser parodiada” (BALDINI, 2012. p. 111).
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CAPITULO 2

A leitura no contexto da Modernidade Liquida

Modernidade Liquida € uma expressdo cunhada pelo filésofo e socidlogo Zygmunt
Bauman, em seu livro “Modernidade liquida”, retomado em obras como: “Vida liquida”,
“Medo liquido”, “Tempos liquidos”, “Capitalismo parasitario” ¢ outras. O emprego dessa
expressao para nomear o capitulo deve-se a notoriedade e popularidade que apresenta
atualmente, o que talvez possibilite melhor compreenséo pelos leitores da presente pesquisa.

Neste capitulo, discuto questdes acerca da sociedade contemporanea e,
consequentemente, do sujeito e da escola contemporaneos. Mais detidamente, sobre a escola
p6s-moderna, exponho, ainda, uma breve e complementar analise critica em torno das novas
tecnologias e do papel mediador do professor, principalmente no que diz respeito a elas.
Enfatizando o tema da “leitura”, desenvolvo, na sequéncia, uma reflexdo relacionando o
contexto da Modernidade Liquida (ou da Pds-modernidade) com o problema da erosdo da
alteridade (LIPOVETSKY, 2005) e a tendéncia ao apagamento do outro no processo de ler
(CORREA, 2018), fendémenos importantes para aprofundar o olhar sobre o ambiente escolar.

Basicamente, discutir as questdes apontadas pode auxiliar na busca por entender como
0 contexto da contemporaneidade liquida, fortemente marcado pelas novas tecnologias, pode

afetar ou alterar o modo como o dialogismo deixa-se entrever em réplicas de leitura.

2.1 Sociedade liquida

Insegurancas e incertezas, quebra de paradigmas, declinio de modelos sélidos para as
identidades configuram a Modernidade Liquida ou a Pds-modernidade, conforme nomeia
Bauman (2001) o periodo em que vivemos, tendo como pardmetro o periodo que vai da
segunda metade do século XX até a atualidade. A palavra “liquida” indica “sem forma fixa”,
moldavel, adaptavel e plastica, como se a sociedade contemporanea ndo tivesse a forma Unica
e rigida de um sélido, mas, ao contrario, apresentasse um carater flexivel ou instavel.

O fator que incide fortemente nessa liquidez é a globalizacéo, resultado do sistema
capitalista, que busca mercados consumidores diversos e multiplos. Nessa busca, 0

capitalismo passou a ser a forga legitimadora de ideias, condutas, saberes. Legitimar um saber
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significa dar a ele estatuto de verdade. De acordo com Lyotard (1988), houve um periodo em
que a lIgreja legitimava os saberes; depois, com a ascensdo da burguesia, o poder de
legitimac&o destinou-se ao Estado; agora, o capitalismo, avido de lucro, passou a conferir essa
legitimidade.

Para explicar a legitimacdo do saber, Lyotard (1988) a exemplifica com a questdo do
financiamento, pelo capitalismo, de pesquisas de interesse mercadologico. Nesse contexto,
muitos laboratdrios mais parecem empresas, na maneira como sao organizados, uma vez que
tudo esta em funcdo do poder econdmico. Assim, afirma o autor que, “no discurso dos
financiadores de hoje, a unica disputa confidvel é o poder. Ndo se compram cientistas,
técnicos e aparelhos para saber a verdade, mas para aumentar o poder” (LYOTARD, 1988, p.
83). Em outras palavras, as pesquisas seriam patrocinadas para beneficiar o poder; aquelas
cujos resultados ndo se mostrarem interessantes, economicamente, sdo recusadas, fato que
explica em parte a falta de financiamento, ao menos no Brasil, de pesquisas na area das
humanidades, cujos resultados nem sempre sdo aplicaveis, visiveis, imediatos e nem sempre
servem, a curto prazo, aos interesses econdmicos. Logo, o capitalismo é considerado a matriz
de legitimacdo do conhecimento na Modernidade Liquida.

O sujeito esta submetido a uma ordem econdmica que oferece recursos para as
pesquisas e que as legitima ou ndo, sob o pretexto de mau desempenho ou de pouca
prioridade. Orgdos e fundagBes, muitas vezes, destinam menos recursos financeiros a
pesquisas nas areas das Ciéncias Humanas?, fato resultante de uma visdo de que nio devem
ter prioridade pesquisas que ndo sejam aplicaveis ou ndo deem resultados imediatos e
praticos. Isso corrobora com a desvalorizacdo dos estudos em humanidades em detrimento da
valorizacdo, historica por sinal, dos estudos exatos e aplicaveis (Ciéncias Exatas e
Engenharias). Os aspectos “aplicavel” e “pratico”, porém, nao se confundem com “bragal”,
caracteristica vista culturalmente como redutora de um trabalho. Percebe-se a valorizagéo,
primeiramente, da racionalidade e objetividade de uma ciéncia, como fatores que a
posicionem como superior. Fato curioso, também, quando se resgata, pela memoria
discursiva, a ideia cultural das sociedades ocidentais de que o “homem ¢ razao” e a “mulher ¢
emocdo”, discurso que se sedimenta em concepgdes machistas e em praticas de naturalizagdo

do papel do homem e da mulher, como, por exemplo, a mulher, cabe estudar Pedagogia,

% No ano de 2016, por exemplo, a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP) foi
criticada por financiar pesquisas sem suposta utilidade pratica. Para mais detalhes, é possivel a leitura da
reportagem publicada pela Folha de Séo Paulo:
http://www1.folha.uol.com.br/ciencia/2016/04/1765028-alckmin-critica-fapesp-por-pesquisas-sem-utilidade-
pratica.shtml (Acesso em 07 de abril de 2017).



http://www1.folha.uol.com.br/ciencia/2016/04/1765028-alckmin-critica-fapesp-por-pesquisas-sem-utilidade-pratica.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/ciencia/2016/04/1765028-alckmin-critica-fapesp-por-pesquisas-sem-utilidade-pratica.shtml
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porque teria mais sentimento e afetividade para trabalhar com criancas; ja& ao homem, cabe
estudar Engenharia Civil, area em que caracteristicas que seriam proprias do género
masculino, tais como calculo, raciocinio légico, objetividade, enfim, seriam mais necessarias.

Como o capitalismo legitima o saber neste periodo p6s-moderno, determina também a
ordem dos discursos disseminados (FOUCAULT, 1996). O discurso propagador de liberdade,
por exemplo, é muito presente numa sociedade capitalista incrustada de ideologia neoliberal;
¢ a ideia pregada por empresas de cartbes de crédito e bancos, cujos interesses,
aparentemente, libertarios estdo voltados, de maneira implicita, para o consumo (BAUMAN,
2010). E anunciada a liberdade de fazer escolhas — embora essas escolhas ja estejam pré-
definidas — e de conseguir satisfacdo, prazer. Discursos como esse sdo veiculados em
publicidades que defendem o “viva o agora”, “compre agora, pague depois”. Bauman (2010)
entende que, na Pés-modernidade (ou fase liquido-moderna), busca-se fantasiar a liberdade de
escolha individual, colocando o individuo como seu Unico administrador, o que ndo ocorre de
fato, pois o efeito de sentido para a liberdade sempre passa pela economia.

O discurso de liberdade pode ser traduzido, considerando minhas interpretaces sobre
0 que expde Bauman (2010), por préticas de flexibilizacdo de critérios, leis, regras, acordos;
por praticas que visam a condescendéncia e a inconsisténcia, praticas estas que estdo
associadas a uma postura neoliberal, segundo a qual deve haver, por exemplo, a fim de pensar
fatos brasileiros recentes, flexibilizagdo das leis trabalhistas e igualdade de géneros?’
(colocando a mulher como livre para trabalhar e autdbnoma para consumir). Chamo atencdo,
com esse comentario, para a necessidade de se pensar a quais grupos € com quais objetivos
esse discurso pds-moderno, que recorrentemente reivindica liberdade, esta a servico.

Relacionada ao carater ndo rigido das acdes recomendado na contemporaneidade,
surge, ainda, a tendéncia de as relagbes na Pds-modernidade ndo serem fixas, pelo contrario,
terem carater superficial e instavel, visto que

[...] qualquer juramento de fidelidade, qualquer compromisso a longo prazo
(e mais ainda por prazo indeterminado) prenuncia um futuro prenhe de
obrigacbes que limitam a liberdade de movimento e a capacidade de
perceber novas oportunidades (ainda desconhecidas) assim que
(inevitavelmente) elas se apresentarem (BAUMAN, 2010, p. 40).

Para Forbes (2010), a globalizacdo, consequéncia de uma ordem capitalista, € a era do
sem limite: “Sem limite de distincia, com a revolucao da internet; sem limite da cura, com

novos medicamentos, clonagens, partos fabricados; sem limite de seguranca, com carros

27 N&do me refiro a luta legitima do feminismo, mas, sim, aos discursos que a ela se alinham apenas com
interesses econdmicos e consumistas.
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blindados e guardas armados; sem limite da beleza, com plasticas estéticas e dermatologia
cosmética” (FORBES, 2010, p. 47). No entanto, segundo o psicanalista, essa busca sem limite
pelo prazer ndo foi acompanhada pela felicidade; pelo contrério, viram-se aumentar casos de
depressao.

O discurso de “sem limites” ¢ 0 de “liberdade individual”, que dialogam e se
imbricam, relacionam-se a problematica das tecnologias digitais introduzida no capitulo
anterior a partir das ideias de Corréa (2018). O modo de se relacionar com essas tecnologias,
que se colocam como novidade e anterioridade, demanda um sujeito centralizado em si
mesmo, autdbnomo, original, controlador de sentidos?®. Tendo como premissa basica que o
sujeito se constitui em sua relacdo com o outro (e com o Outro), tanto pelas teorias discursivas
de Pécheux e Bakhtin sobre o sujeito, quanto pelas teorias de Vygotsky, Wallon e Lacan,
como entender a constituicdo do sujeito-internauta, que atua em dire¢cdo ao apagamento do
outro e com indiferenca as relacbes de alteridade? Nesta tese, ndo tomo como objeto de
estudo o “sujeito-internauta” propriamente, embora os sujeitos desta pesquisa possam
investir-se de aspectos dessa posicdo social. Fica, pois, o aprofundamento da questdo para
futuros trabalhos.

2.2 Sujeito liquido

Hall (2005) apresenta trés concepg¢des de identidade que se modificaram ao longo do
tempo, a saber: o sujeito do Iluminismo, o sujeito sociolédgico e o sujeito pds-moderno.

Na primeira concepcdo, tinha-se uma visdo individualista do sujeito, considerado
unificado, dotado de razdo, centrado e consciente de suas acdes e pensamentos.
Anteriormente, de acordo com o que explica o autor, a Igreja oferecia o apoio estavel para as
angustias do homem, baseando-se em preceitos de ordem religiosa e divina. No periodo entre
0 Renascimento e o lluminismo, em que afloram e se destacam conhecimentos cientificos e
pensamentos racionais para explicar fendmenos e duavidas inquietantes, nasce 0 sujeito
moderno. O homem via-se soberano de si, um ser pensante e consciente, também chamado de
sujeito cartesiano. Descartes colocou o centro do homem na mente, capaz de raciocinar e

pensar — “Penso, logo existo”.

28 Esse aspecto especifico sobre as novas tecnologias — o centramento do sujeito — pode levar a compreensio de
que eu seja contra o uso delas em sala de aula. Considero-as, entretanto, positivamente, como avango técnico-
cientifico que pode trazer avanco pedagégico. Entendo também — e é isso que busco ressaltar — que o
relacionamento com as novas tecnologias, de maneira a considerd-la no simulacro da originalidade e da
anterioridade, pode ser algo prejudicial na formacéo critica em leitura.
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Com o surgimento das ciéncias sociais, na primeira metade do século XX, a
individualizacdo do sujeito comecou a ser questionada. A Sociologia, principalmente, via o
individuo a partir da relagdo social. Criticava, pois, o individualismo racional do sujeito
cartesiano e defendia a ideia de sujeito socioldgico, constituido ndo s6 de um nucleo interior,
mas também da interacdo com outras pessoas (HALL, 2005).

Em seguida, Hall (2005) explica que, para aléem de um sujeito socioldgico, na Pos-
modernidade, a identidade ndo é definivel. O sujeito do lluminismo, estavel e racional,
contrapde-se a identidades fragmentadas e contraditorias do sujeito da Pés-modernidade, que
é um periodo de incertezas no tocante as identidades a serem assumidas, afetadas, em certa
medida, pelos fatos de que: ndo ha um passado no qual se apoiar, a familia perdeu o poder
decisorio sobre a vida de seus descendentes, o patrim6nio ndo garante mais seguranga no
futuro, depois de se verem destruidos paises e cidades inteiras pelas grandes guerras, por
catastrofes naturais e, poderiamos acrescentar, mais recentemente, por atos de terrorismo. O
homem pds-moderno tem a identidade dividida; ndo tem uma concepcao unificada de mundo.
Para Hall (2005), um dos fatores que contribuem para a caracterizacdo do sujeito da POs-
modernidade é a globalizacdo, apontada também por Forbes (2010) como um processo que
intensificou o sentimento de angustia, devido a falta de parametros claros ou paradigmas a
serem seguidos.

Esse sentimento de anglstia € também alimentado, a meu ver, por discursos
conservadores que se aproveitam do declinio de paradigmas (ou talvez, eu diria, do
surgimento de novos paradigmas identificatorios) para instalarem a visdo do caos e,
consequentemente, estabelecerem-se como solugdo ou como proposta de retorno a uma
organizacao social e a um periodo supostamente melhores.

Outra questdo que incide sobre o sujeito pds-moderno € o0 consumismo
controladamente incitado pelo capitalismo, o qual busca suscitar nos consumidores a falsa
sensacdo de livre escolha, mas que, no fundo, impulsiona-os a adotar gostos e habitos
consumistas de acordo com os interesses industriais (LIPOVETSKY, 2005). Ha sempre um
discurso disseminado pelos meios de marketing e propaganda de que o0 sujeito precisa ser
auténtico; essa autenticidade, contudo, tem um preco a ser pago, por meio da aquisi¢do de
produtos recém-langados no mercado.

Na era pds-moderna, cresce, ademais, a ideia de personalizacdo. Segundo Lipovetsky
(2005), o capitalismo, embora na pratica busque atender as massas homogeneizadas e
objetificadas, constrdi, discursivamente, a necessidade e a valorizagdo do individualismo,

sugerindo que cada pessoa € Unica, com desejos unicos, com personalidade Unica. Essa
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estratégia de personalizacdo e individualizacdo lisonjeia a todos e instala o narcisismo,
conceituado pelo filésofo como: “[...] um perfil inédito do individuo nas suas relagdes consigo
mesmo e com 0 Seu Corpo, com 0s outros, com 0 mundo e com o0 tempo N0 momento em que
0 ‘capitalismo’ autoritdrio cede lugar a um capitalismo hedonista e permissivo”
(LIPOVETSKY, 2005, p. 32). Dessa forma, o autor explica que um novo sintoma social
surge: o narcisismo coletivo, que precisa, para se sustentar, de um alto grau de indiferenca a
tudo e a todos, inclusive, indiferenca as diferencas, ao outro (e ao Outro).

Com o “eu” no centro, muitos discursos surgem, criando dispositivos de
supervalorizacdo do sujeito personalizado, individualizado. Isso talvez explique a forte
psicologizagdo do “eu” ou, como identifica Lipovetsky (2005), o nascimento do homos
psichologicus, em que o centro, agora, € a consciéncia narcisistica, em detrimento da
consciéncia politica e de classe. As teorias acerca do psiquismo humano, apresentadas na
primeira parte desta tese, ndo dialogam, entretanto, com esse tipo de psicologizacdo do
sujeito, ja que, ao contrario da construcdo de discursos voltados a valorizacdo pessoal e ao
atendimento aos investimentos na satisfagdo individual, as teorias de Vygotsky, Wallon e,
sobretudo, de Lacan, buscam a compreensao do “eu” sempre em relacdo com o “outro” (e o
Outro), ou seja, com o social.

O homos psichologicus abre possibilidade para a extrema psicopatologizacdo da
sociedade. A quantidade de drogarias abertas em nossas cidades, nos Gltimos anos, 0
enquadramento de sintomas a doencas diversas, os diagndsticos de hiperatividade ou déficit
de atencdo a alunos com comportamento dito “inadequado” por pais, psicopedagogos e
professores influenciados por um imaginario de escola nos moldes tradicionais, dentre outros
fatos apresentados pela midia, denunciam a tendéncia contemporanea de explicar a angustia
humana por meio de patologias.

Entram na ordem do dia o conhecimento sobre si mesmo e a realizacdo pessoal;
surgem as técnicas de expressdo e comunicacgdo; ginasticas, dietas, terapias, meditacdo, enfim,
tudo se volta para 0 bem-estar do “eu”. Diferentemente do que apresentava Foucault (1987),
em Vigiar e Punir, em que o corpo era foco de dominacdo para se extrair saber e torna-lo
produtivo, Lipovetsky (2005, p. 37) elucida que “o adestramento social ndo se efetua mais
pelo constrangimento disciplinar e nem pela sublimagdo, mas, sim, pela autossedugdo”, ou
seja, pelo amor a si mesmo.

Ao alimentar o homem narcisico e indiferente, provoca-se o fendmeno da desercao
social, que aproxima 0s sujeitos das coisas a serem consumidas. Com vistas a um prazer

individual, com o ideal de personalizacdo (de tratamento VIP), o capitalismo “encontra na
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indiferenca uma condicdo ideal para sua experimentacdo, que pode se realizar com um
minimo de resisténcia” (LIPOVETSKY, 2005, p. 25). Em outras palavras, a tendéncia ao
apagamento do outro causado pelo narcisismo leva a producdo da indiferenca, que € propicia
para a l6gica capitalista.

Na direcdo da indiferenca, observamos os lagos sociais tornarem-se mais frageis e sem
aprofundamento. Somado a esse fato, Birman (2005) relaciona as novas formas de interacao
social, principalmente aquelas estabelecidas pelos meios digitais e tecnoldgicos, ao
empobrecimento da linguagem e do pensamento, que seriam mediadores simbolicos entre o
sujeito e 0s excessos pulsionais. Para o psicanalista, 0 aumento do uso de imagens, visto como
uso metonimico da linguagem que causa a perda de seu potencial metaforico, tem
enfraquecido a expressividade da linguagem e, consequentemente, do pensamento. Sem esses
mediadores, no império da imagem virtual, o corpo passa a sofrer os efeitos das pulsées e dos
sintomas. Inimeros casos de bulimia, anorexia, uso de drogas, culto exagerado ao corpo
podem estar relacionados aos efeitos dessa situacao.

Forbes (2012) entende que a sociedade moderna e industrial se organizava de maneira
vertical, em que a funcdo de um Nome-do-Pai simbdlico atuava como bussola, como
orientacdo hierarquica. Havia a metafora do pai ideal identificatério que se fazia presente nos
modos de funcionamento dos lacos sociais do século XX. As acBes sociais eram, portanto,
padronizadas e pressupunham um futuro seguro e, consequentemente, feliz. Note-se, como
enfatiza o autor, que a seguridade vinha previamente a felicidade. A sociedade moderna

organizava o lago social em torno de simbolos maiores: na familia, o pai; na
empresa, 0 chefe; na sociedade civel, a patria. Mediamos nossa satisfacdo
pela proximidade a que chegavamos dos ideais propostos. Para isso, era
preciso seguir uma disciplina estabelecida em protocolos e procedimentos.
Como o mundo era padronizado, o futuro podia ser previsto (FORBES,
2012, p. 113 e 114).

Esses padrdes verticais das identificacfes entraram em declinio com o advento da
globalizacdo e de uma sociedade capitalista, dando lugar, de modo geral, a uma sociedade
horizontal em que o homem, metaforicamente, teria perdido sua bussola, ou seja, teria se
tornado desbussolado (FORBES, 2012). Numa espécie de psicose generalizada, em que ndo
foi estabelecido um grande Outro que pudesse limitar 0 gozo do sujeito, vemos, com cada vez
mais frequéncia, casos em que as atitudes do “eu” revelam a falta de sentido total atribuida a
autoridade do Outro, que o barraria.

Refletir sobre as caracteristicas do sujeito p6s-moderno ndo significa reivindicar o

passado como glorioso. Esse passado, ao mesmo tempo em que oferecia paradigmas claros
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para a identificacdo social, ndo dava conta das subjetividades singulares e se impunha (e
muito ainda se vé dessa imposicdo) por meio de um enrijecimento politico-ideoldgico
dominante. O enfraquecimento de padrdes identificatérios (ou sua rediscussdo), embora
intensifique o desconforto por uma espécie de “desencaixe” e a angustia pelo fracasso da
satisfacdo psiquica total (sonhada, mas impossivel) dos sujeitos sempre da falta, abre espaco
para a emergéncia de novos modos de identidade e para a criatividade, como explicam Forbes
et al. (2005).

Frente a uma sociedade sem padrdes, Forbes et al. (2005) tecem reflexdes em torno da
seguinte questdo: “como lidar com o novo lago social da globalizagdo em suas multiplas
expressdes?”. Se, antes, 0 sujeito se preparava para o futuro, ja pre-definido; hoje, diante de
tantas possibilidades, da multiplicidade de modelos, ele ter4 de inventar seu futuro. Forbes et
al. (2005) defendem que a grande riqueza humana é a criatividade; desse modo, se as
fronteiras foram rompidas, fragilizando os padrdes, isso impulsionara o sujeito a criar novas
solugdes. Segundo suas proprias palavras: “[...] Precisamos de um novo pacto social, ou seja,
de um novo amor” (FORBES et al., 2005, p. 19).

O sujeito, agora, sem o Outro identificatorio, terd de encontrar esse novo amor, uma
nova forma de estabelecer lacos sociais e vivenciar as interacbes. Todavia, Forbes (2012)
explica ser imprescindivel a responsabilizacdo do sujeito. O sujeito deverda assumir a
responsabilidade pelo que lhe for consciente e inconsciente. Se antes era comum se culpar o
inconsciente por aquilo que o sujeito ndo gostaria de ter feito ou dito, agora, é necessario que
se assuma uma posicdo responsavel até mesmo pelo acaso, pela surpresa, para que cada

sujeito estabeleca a propria bassola.

2.3 Escola liquida

No contexto social de Modernidade Liquida, como define Bauman (2001), a escola,
obviamente, torna-se palco de conflitos e transformac6es em relacdo as caracteristicas que lhe
deram origem. Ainda vemos uma configuracdo do espaco e do tempo, bem como a
organizacdo do curriculo por disciplinas e as normas escolares muito préximas aos ideais
modernos, tradicionais. Segundo Foucault (1987), a arquitetura para se vigiar o0 corpo e
adestrar o sujeito pensada para o projeto de prisdes na Franca foi transposta para outros
ambientes publicos, como escolas e hospitais. A ideia era individualizar o corpo ao maximo,
de forma que ele ficasse sob os olhos vigilantes de um superior. Apenas pelo temor da

punicao, o sujeito passaria por um processo de autorreflexdo e corrigiria sua conduta. Pode-se



112

dizer que o controle espacial e temporal, a fixidez das disciplinas curriculares, as avaliacdes
como dispositivos do vigiar e punir sdo, ainda no século XXI, observadas nas escolas
brasileiras, que seguem a heranga do pensamento eurocéntrico moderno.

As mudancas que se verificam na sociedade “liquida” sdo recentes. Por esse motivo, ¢
possivel se deparar, nas escolas em geral, com sujeitos cuja identidade € ainda muito proxima
daquelas (im)postas na modernidade, embora eles ja vivam em tempos pos-modernos. O
ambiente escolar torna-se palco de encontro de uma gama identitaria muito variada. Nesse
sentido, grande parte de seu “fracasso”?® — como alto indice de reprovacéo, falta de éxito em
avaliacOes internas e externas, indisciplina, entre outros fatos — pode ter ligacdo com uma
configuracdo da instituicdo pensada para modelos em declinio, que ndo mais atendem as
expectativas reais da comunidade escolar.

Acerca dos impasses de uma escola ainda moderna em uma era pds-moderna, Bauman
(2010) retoma a questdo da globalizacdo e das dificuldades para o cumprimento da funcéo da
Educacao formal. Segundo o autor, as relacGes atuais sdo superficiais e contagiadas por forte
apreco ao descartavel, tanto que o consumismo, consequente de ideais capitalistas, ao
contrario da ideia de acimulo de riquezas ou objetos, busca 0 gozo descartavel. Isso se torna
um grande desafio para a escola, que sempre propds conhecimento cientifico acumulado,
objetivo do campo do duradouro e do estavel. Bauman (2010) discute ainda que, antes, o
principal argumento dos pais para convencer os filhos da importancia dos estudos era o de que
a escola garantiria um bom futuro a eles, promessa que ja ndo é capaz de persuadir jovens
contemporaneos, na medida em que crescem casos de sucesso de sujeitos sem a escolaridade
formal, como, por exemplo, alguns youtubers ou autores de blogs (chamados blogueiros), que
ganharam visibilidade e fama, conquistando, para além de status social, recursos financeiros
consideraveis, quando comparados a alguns salarios de empregos formais brasileiros. Logo,
enunciados como ‘“‘estude para ser alguém na vida”, “estude para ter um bom emprego”, em
que o estudo era condigdo necessaria para o sucesso pessoal e profissional, ndo constroem os

mesmos efeitos de sentido para os jovens do século XXI.

29 Refiro-me a ideia de fracasso como a ndo concretizagdo das expectativas governamentais estabelecidas as
instituicdes de ensino e que passam a ser compartilhadas pela sociedade como metas ou caracteristicas ideais.
Essas expectativas estdo ancoradas em um perfil de aluno que corresponderia aos objetivos de conteldos e
metodologias pensados como essenciais, mas que, por vezes, ndo dao conta das experiéncias de vida que cada
aluno tem e das habilidades — nem sempre prestigiadas pela escola — que ele possa desenvolver, como, por
exemplo, habilidades artisticas. O aluno que ndo responda com éxito a uma cultura valorizada pela escola é
considerado “fracasso”. Essa visdo é repensada hoje por estudiosos da Educacdo e de outras areas. A titulo de
exemplificagdo, cito a fildsofa e psicanalista brasileira Viviane Mosé (2013), em seu trabalho “A escola e os
desafios contemporaneos”.
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Outro desafio para a Educacéo apontado pelo autor é a instabilidade das informacGes.
O saber é reformulado a cada nova descoberta, a ciéncia e a tecnologia evoluem muito
rapidamente; logo, a escola ndo mais se justifica pela funcéo de transmisséo do conhecimento
de professores a alunos. Além disso, 0 acesso a informagdes ndo é mais privilégio dos
mestres. Assim, a autoconfianca dos professores, formados a partir da imagem de detentores
unicos do conhecimento, cuja fungdo era “esculpir a personalidade dos alunos” (BAUMAN,
2010, p. 44), é abalada, o que permite inferir que a relagdo professor-aluno sofre impasses
provocados por essa nova ordem: se 0 primeiro pode se sentir inseguro, o segundo pode ficar
desacreditado na funcdo da escola, até porque o adolescente do século XXI é diferente
daquele de fins dos anos 60, quando “Havia uma forte presenga da organizag¢do vertical das
identificacGes — pai, professor, patria...” (FORBES, 2010, p. 24). Esse imaginério discursivo
cristalizado historicamente a respeito de ser professor e de ser aluno acarreta dificuldades,
mas também impulsiona reflexdes e acdes que auxiliem sua modificacao.

Como, na contemporaneidade, a indiferenca cresce, o prestigio social que talvez um
dia o professor tenha alcancado, assim como sua autoridade, entram em declinio. Nos termos
de Lipovetsky (2005, p. 21): “a palavra do Mestre deixou de ser sagrada, tornou-se banal e
situa-se em peé de igualdade com a palavra da midia e o ensino se transformou em maquina
neutralizada pela apatia escolar feita de atencdo dispersa e de ceticismo desenvolto em relacéo
ao saber”. O professor, portanto, ndo encarna mais um significante relacionado ao Outro para
o aluno, ou melhor, o aluno nao reconhece o professor como Outro, o fato agora é saber quem
ou 0 qué ocupa esse lugar de Outro que antes era do professor ou se esse lugar estaria
esvaziado. Na esteira desse pensamento, cabem questionamentos acerca da funcdo mediadora

do professor, vista, por vezes, como dispensavel.

2.3.1 As novas tecnologias na escola e a nocdo de mediacéo do professor no processo de

leitura

Embora os sujeitos participantes desta pesquisa, bem como o corpus constituido ndo
tenham relagdo direta com as novas tecnologias (ou tecnologias digitais), gostaria de
desenvolver rapida reflexdo em torno do assunto pelo fato de que elas afetam a constituicéo
dos sujeitos pds-modernos e suas praticas. Na escola, os sujeitos-leitores e seus modos de
leitura podem ser marcados pelo atravessamento dessas novas tecnologias nos contextos de
interacdo. Além disso, o conceito de mediacdo é frequentemente citado por autores que se

propdem a discorrer sobre as tecnologias de comunicagéo e informacao; porém, é preciso, a
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meu ver, deixar claro quais especificidades desse conceito — apresentadas em outros pontos do
texto — dialogam com a problematica desta tese.

Concordo com Silva (2016), quando afirma que a tecnologia faz parte das realidades
dos alunos e que, muitas vezes, competem com o modelo de escola tradicional. N&o raras
vezes, 0s professores veem na tecnologia uma forma de manter seus alunos, sobretudo os
jovens, motivados e/ou entretidos. Nao raras vezes, também, cobra-se dos professores a
melhoria de suas aulas pela utilizagio de novas tecnologias. E comum os prdprios alunos
relacionarem ‘“‘aula boa” com ‘“aula tecnoldgica”, conforme expus na introducdo desta tese.
Essa forma de entender a articulacdo de tecnologia digital com o fazer pedagdgico gera
conflitos a muitos professores, por se verem incapacitados para agregar 0S recursos
tecnoldgicos a suas aulas ou por resistirem ao uso desses recursos ou por se sentirem cobrados
a utiliza-los, mas sem condigdes oferecidas pelas escolas para que isso ocorra efetivamente.
Enfim, sdo muitos os fatores que influenciam essa articulacao.

Apontar como solucdo para esses conflitos apenas a inser¢cdo de um componente
curricular sobre novas tecnologias nos cursos de formacao de professores ndo basta. Sobre a
questéo:

[...] faz-se necessario que esse componente curricular leve os futuros
professores a desenvolver habilidades e possibilite 0 contato com as novas
tecnologias, abordando questdes epistemoldgicas, politicas, relacionadas as
caracteristicas dessas tecnologias e linguagem em novos contextos (SILVA,
2016, p. 14).

A meu ver, a forma proposta por Silva (2016) de abordar as novas tecnologias em
cursos de formacdo docente contribuiria, ainda, para o desenvolvimento de uma postura
critica e dialdgica, necessaria para a contemporaneidade, em que a internet e 0s meios de
comunicagdo saturam a sociedade com discursos de variadas formagdes discursivas, mas ndo
oferecem, muitas vezes, mecanismos para se compreender as filiaches ideoldgicas desses
discursos, as relagdes que estabelecem, ou mesmo, a autoria das informacGes, a veracidade
dos fatos. Na era em que os youtubers ganharam intensa visibilidade, ganharam também
confiabilidade, sem que precisassem apontar fontes realmente confiaveis para as informacoes
que disseminam. Parece suficiente dizer “segundo pesquisas...”, “dados revelam...”. Sem
contar a questdo das fake news, que, frequentemente, veiculam por memes que se espalham de
maneira rapida pelas redes sociais, sem deixar rastro de autoria ou origem.

No ambito escolar, Citelli (2017), em seus estudos acerca da educomunicacao, explica
que, ao se questionarem os alunos sobre o porqué preferem aulas apoiadas em dispositivos de

comunicacdo (computador, televisdo, internet), as respostas quase sempre articulavam as
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tecnologias nas salas de aula com a economia de tempo, o que se aproxima dos tracos pos-
modernos apresentados por Bauman e outros autores discutidos nos itens anteriores.

Essa rapidez, entretanto, sugerida pela tecnologia na aprendizagem, ndo vem
acompanhada do “novo” (talvez apenas da ilusdo do novo). Segundo Citelli (2017):

“[...] nos defrontamos com certa modelagem discursiva, padrdo que promove
restrito conjunto de temas, argumentos, pontos de vista, sobretudo quando
estamos diante dos meios de comunicagdo hegemonicos, espalhados por
canais de televisdo, jornais, revistas e mesmo blogs e redes sociais cuja
determinacdo para fingir novidade mal consegue esconder as profundas
cicatrizes da repeticdo ancorada na parafrase” (p. 22).

O impulso de concorréncia e de competicdo proposto pelo capitalismo, marca do jogo
de mercado, incide na necessidade de se produzir o novo, o diferente, no menor tempo
possivel (pois tempo é dinheiro). Acaba, todavia, ndo abrindo possibilidade para a reflexdo, a
criagdo criativa, a introspeccdo... acdes que demandam maior tempo. Na escola, o
desenvolvimento de atividades com textos longos costuma trazer grande dificuldade para
professores e alunos. Atividades que exijam retorno a textos longos sdo igualmente
complicadas. Sd8o bem-vindas pesquisas que objetivem explorar como se trabalhar com
géneros digitais, como aprimorar a leitura em ambiente virtual, como realmente imbricar as
novas tecnologias na formacao critico-reflexiva e autbnoma.

Muitas séo as propostas (e as cobrangas) para que os professores trabalhem com as
novas tecnologias em sala de aula, como se a simples inclusdo delas levasse os alunos ao
éxito. Os proprios alunos, diante do que as escolas Ihes colocam como fracasso, voltam-se
contra os professores que ndo lhes propdem uma aprendizagem por meio de recursos
tecnoldgicos.

Em busca de entender aspectos que podem afetar o desenvolvimento do ensino com o
uso das novas tecnologias, pesquisas, como a de Carenzio (2012), apontam para a necessidade
de se transformar algumas representacdes que contribuiriam para o fracasso no processo de
integracdo de metodologias baseadas em novas tecnologias em sala de aula. S&o
representaces como: pesquisar na internet é navegar, encontrar informacao, recorta-la e cola-
la; usar o computador traz diversdo ao aluno, mas sem conteddo; considerar as midias digitais
como porta-voz da verdade, conforme falas do tipo, “‘Passou na TV’, dizia-se ha alguns anos;
‘esta na internet’, dizem agora os professores” (CARENZIO, 2012, p. 153).

Segundo a autora, as praticas apoiadas nessas representacGes poderiam ser

transformadas por um método que tenha
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[...] a capacidade de integrar a ferramenta tecnoldgica na didatica e no ensino
de modo geral, sem considera-la como aspecto separado, e a capacidade de
escolher a tecnologia certa para o objetivo pretendido naquele grupo de
trabalho. Em sintese, poderiamos dizer, a capacidade de contextualizar”
(CARENZIO, 2012, p. 153).

E essencial, ademais, na opinido da autora — e com ela concordo —, o papel do
professor como mediador, desenvolvendo funcdo central na escolha, na contextualizacdo, no
direcionamento das midias digitais integradas pedagogicamente aos processos de ensino-
aprendizagem.

A meu ver, o “professor mediador” apontado por Carenzio (2012) teria a fungéo
transformadora, caracteristica na qual me apoio, quando emprego o termo neste trabalho. E
uma funcdo ativa, participante, atuante na zona de desenvolvimento proximal do aluno
(VYGOTSKY, 2004), que considera a linguagem como constitutiva do sujeito e de suas
praticas. No entanto, as propostas de metodologias de ensino baseadas na internet, como, por
exemplo, a sala de aula invertida e as videoaulas — muito comuns em sistemas de ensino a
distancia —, ddo ao professor, além do papel de mediador, o de curador. E essa curadoria
ocorre com base em outras curadorias prévias dos préprios produtores de contetdo. Nesse
caso, portanto, a mediacdo do professor ja ndo tem potencial transformador, mas tdo somente
técnico (CORREA, 2017)%°. E um retorno & concepcdo de professor como transmissor de
conteddos, mas, agora, ndo importa se ele realmente detém esse contedo — nem discutirei a
diferenca entre contetdo e conhecimento —, que é elaborado e preparado por outros sujeitos;
cabe a ele, professor, apenas transmiti-lo por meio de uma técnica eficaz. O que esta em jogo,
na verdade, é a prdpria funcdo — social, profissional, académica — do professor. Essa espécie
de distorcdo em torno do professor como mediador, nem sempre clara mesmo aos proprios
docentes, acaba por responsabiliza-los pela falta de sucesso no processo de ensino-
aprendizagem.

A fim de ampliar o olhar reflexivo sobre o assunto, considero valido retomar a
concepcao de educagdo profundamente criticada por Freire (2005). Os elos discursivos dessa
critica me parecem inscritos na problematica da curadoria, conforme o sentido desse termo
vislumbrado por Corréa (2017). Sobre essas relacdes discursivas, portanto, volto-me a Paulo
Freire (2005), critico da nogdo de educacdo bancéria, que coloca o professor como detentor do

conhecimento e com a funcdo de depositéd-lo (como ocorre no sistema bancéario) na cabeca,

30O termo “professor curador” e sua ldgica de funcionamento foram apresentados e debatidos na conferéncia de
titulo “Ensino de lingua portuguesa: o pensamento critico estd a venda?”, proferida por Corréa, em 2017, no |
Seminéario de Estudos Linguisticos do Vale do Paraiba (SELIV), realizado pelo IFSP, campus de Campos do
Jorddo. O resumo da conferéncia esta disponivel nos anais do evento, como consta nas referéncias.
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pressuposta como vazia, dos alunos. No dia da avaliacdo, caberia ao aluno devolver o que
nele fora depositado, revelando o que aprendeu. Assim, o professor faria a checagem da
aprendizagem. Essa concepcao de educacdo, embora fortemente desmascarada e criticada por
Freire, considera ainda o professor como importante peca no processo de ensino, pela viséo de
que ele detétm o conhecimento supostamente maior. De modo diferente, na pratica do
professor como “curador”, o que importa ¢ uma técnica eficiente que possa transmitir, de
forma ingenuamente neutra, conteldos planejados por uma equipe que teria preparo
pedagogico necessario. Logo, para essa funcdo, o professor precisa ser, sobretudo, um bom
ator ou, ainda, um entertainer.

Além dessa situacdo, hd a questdo da alteridade, pensando na leitura em ambientes
virtuais. A participagdo ativa do usuério constrdi o efeito de acesso ao universal, ao todo, ao
sentido completo e original. Esse efeito é ingénuo e fragiliza a formagdo de sujeitos capazes
de se colocar em interacdo dialdgica nas praticas sociais. O efeito de coletividade e,
ilusoriamente, integrador, como se 0s sujeitos estivessem interligados e, portanto, mais unidos
e fortalecidos em suas acdes. No entanto, ele €, na verdade, disperso e atende a interesses
neoliberais que, pelo discurso da valorizagdo da liberdade individual, ndo fazem mais que
massificar e objetificar os sujeitos. Dai a necessidade de um ensino que desvele esse carater
do meio virtual.

A explanagdo critica em torno das novas tecnologias pode alinhar este trabalho a uma
tendéncia de resisténcia as praticas em sala de aula delas imbuidas. N&o tenho esse intuito.
Penso que as midias digitais, os recursos tecnolégicos e toda forma de contato com as novas
tecnologias possam vir a contribuir com o processo de aprendizagem, visto que constituem
(ou estdo constituindo cada vez mais) a realidade social pdés-moderna, mesmo em contextos
em que ainda emergem timida e precariamente. O fato, porém, de as novas tecnologias serem
progressivamente uma realidade ndo significa sua aceitacdo total e inquestiondvel. Ao
contrério, revela a necessidade de se discutir sobre elas, na medida em que se busca entender
como podem ser realmente produtivas. Ressalto, assim, meu olhar positivo no que diz respeito
as novas tecnologias, desde que venham acompanhadas de uma postura critica e dialégica dos

sujeitos, principalmente na escola, com professores assumindo funcéo, de fato, mediadora.

2.4 Alteridade liquida

A concepgdo de sujeito cartesiano, da racionalidade e da consciéncia, capaz do

controle de si e dos outros foi abandonada pela vertente de estudos da analise do discurso
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francesa, ao considerar uma concepcdo de sujeito do discurso visto como heterogéneo.
Embora a heterogeneidade seja constitutiva da prépria linguagem (AUTHIER-REVUZ, 1990,
2004), na qual inimeras vozes se cruzam no interdiscurso e sdo resgatadas pela memoria
discursiva, 0 sujeito enuncia sob a ilusdo de inteireza, de completude homogénea, ocorrendo,
na verdade, um efeito-sujeito em relacdo a linguagem, a partir do qual esse sujeito acredita na
possibilidade monossémica do que enuncia, ilusdo esta relacionada a outra, segundo a qual ele
cré ser a fonte de sentidos (CORACINI, 2007).

O sujeito, que, para enunciar, vé-se consciente e racional, compde sua identidade
(nocdo de pertencimento a um grupo e a uma formacdo discursiva), de forma temporaria e
ilusoria, pois, a cada instante, ele se depara com a impossibilidade de fechar e controlar
sentidos, lancando-se a busca de novas formas de (se) dizer e de se completar, fato que se
relaciona ao sujeito cindido, faltante e inconsciente, apontado por Lacan.

Na Pds-modernidade, a excessiva valorizacdo das tecnologias e o capital como
significante mestre objetificam tudo e todos, instigando o afloramento do desejo inconsciente
dos sujeitos de deterem o conhecimento total, verdadeiro, estavel, perfeito, e de serem, eles

3

mesmos, unos, voltando a um tempo perdido do “um”, em que a falta ndo estava ainda
estabelecida pela fungdo do Nome-do-Pai, que causa a angstia da cisdo. O “outro” virtual
estabelecido pela internet ¢ difuso, volatil... quase definido como “inexistente”, muitas vezes,
apagado, configurando uma alteridade liquida, que oferece ao eu-internauta a promessa de
comando, de gozo, de libertagdo. No entanto, as novas tecnologias, sobretudo a internet,
configuram-se como um pandpticon, um regime requintado de vigilancia, do qual faz parte a
confissdo: constroi-se a necessidade de falar de si, de se mostrar, de ser o desejo do desejo do
outro (CORACINI, 2007), mas, na verdade, ndo se faz outra coisa sendo se objetificar para o
outro e, em vez de celebrar o outro, o que se busca parece mais a celebragdo do eu, em um
circuito narcisista em que vale ser objeto, desde que o eu, ilusoriamente, esteja no centro.

A Pds-modernidade é um periodo tipicamente de contradi¢fes: a0 mesmo tempo em
que a globalizagdo estabelece a interacdo eu-outro mais intensa, a ponto de as identidades
(imaginarias sempre) entrarem em crise, pela fragmentacédo, transformacdo e envolvimento
umas com as outras, ela, por meio das novas tecnologias, promove o empoderamento do
sujeito individualizado, alimentando nele a possibilidade de homogeneidade, de origem dos
discursos, de controlador de sentidos. O que se observa nesse contexto sdo sujeitos que
tendem a apagar o outro (em si e na linguagem), denunciados por atitudes que beiram a
arrogancia. Dai a intensa existéncia na contemporaneidade de um discurso cinico (BALDINI,

2012), como aquele que ndo se incorpora em pratica: a0 mesmo tempo em que o0s discursos
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instigam a homogeneidade, a igualdade e a inclusdo, promovem, na verdade, a exclusdo pela
desconsideracéo das relacOes de alteridade.

Também é possivel compreender o desejo de homogeneizar o outro, a ponto de ignora-
lo ou percebé-lo vagamente por sua pasteurizagéo e liquidez, como a tentativa de controlar
sentidos que, sendo heranca logocéntrica pela qual aflora o sujeito cartesiano, traduz-se como
resisténcia a fragmentacdo identitaria pos-moderna (CORACINI, 2007).

Complementarmente a essas ideias, Orlandi (2016, p. 213) pontua que

Faz parte da ideologia, no capitalismo, a existéncia de formas de onipoténcia
no chamado dominio pessoal em que a posicdo é ‘se eu quiser, eu posso
tudo’ e essa posicdo aparece como se sustentando na vontade e na
consciéncia. No sujeito como origem e dono de si. llusdo da transparéncia do
sujeito para si mesmo. E ha formas de onipoténcia também no dominio
social: ‘juntos podemos tudo’, posi¢d0 que se sustenta na quantidade e na
pretendida consciéncia coletiva. llusdo da transparéncia da sociedade,
negacéo da ideologia. [...].

Essa onipoténcia do sujeito que corrobora uma espécie de “império do eu”, coloca, a
meu ver, a alteridade em estado liquido, com “bordas” mal delineadas e apagadas, de tal
forma que se configuraria quase que pela indiferenca do sujeito. Esse fendmeno, em leitura,
produziria um efeito de monofonia, como seré retomado adiante, mascarando os vinculos com
a instancia autoral ou com a historicidade de sentidos.

Segundo Coracini (2007, p. 11), no contexto da Educacao, faz-se urgente a redefinicao
da aprendizagem “como um processo que se dd no corpo do sujeito constituido na e pela
linguagem, sujeito do inconsciente, maltiplo e cindido, incapaz de (auto)controlar os efeitos
de sentido de seu dizer e, portanto, incapaz de controlar os restos do que digere (apre(e)nde)
[...]”, isso porque, para a autora, apenas quando o outro ¢ incorporado, digerido, ocorre
efetivamente a aprendizagem. E preciso, nesse sentido, aceitar a condicdo heterogénea, sob a
ilusdo de homogeneidade, para que os discursos, as vozes sociais, facam corpo no corpo do
sujeito desejante, que é interpelado a interagir, dialogar, (trans)formar-se, em busca de
identidade, que, embora fragmentada e nunca fixa nem estavel, promove a celebracdo do
“eu”, que ja é (sou) “outro”, e do “outro”, que ja é (sou) “eu” — condicdo inevitavel de todos

nos, sujeitos da linguagem.

2.5 O contexto contemporaneo da leitura e o apagamento do (O)outro

Na introducdo, referi-me as minhas primeiras observagdes acerca da problematica da

leitura superficial, precariamente desenvolvida, base de producbes textuais sem
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aprofundamento teorico e sem ou pouco dialogo, aspecto marcado na organizacao verbal, com
instancia autoral ou com os discursos socialmente construidos — fato que ndo se relaciona
apenas a falta de habilidades em leitura, visto que pode ser observado em alunos de diferentes
niveis académicos e, com muita frequéncia, na internet.

Somado a essa problematica, apontei o declinio da autoridade do professor, que, com
recorréncia, ndo é mais reconhecido como instancia principal de mediacdo e dialogo nas
relagOes de sala de aula; novamente, observa-se a tendéncia ao apagamento do outro, néo
mais o outro do(s) discurso(s) que se materializa(m) nos textos, mas agora o outro encarnado
na figura do professor. Na andlise das producdes escritas do corpus, procuro 0 que esse
apagamento, emergido materialmente no texto, pode apontar do dialogo com a instancia
docente.

As questdes sobre leitura que se apresentam na sala de aula e que caracterizam as
réplicas de leitura de tendéncia monofénica, alinham-se a ordem do discurso p6s-moderno,
segundo a qual o “eu”, em uma posi¢do narcisica, ignora sua inser¢do social e promove a
erosdo do “outro”, da alteridade. Os discursos de supervalorizagdo individual s&o
disseminados pelo estimulo “ao respeito & opinido do aluno”, que parece, segundo Corréa®! e
com ele concordo, uma vulgata de “o sujeito como agente de sua propria historia”. Esses
discursos de supervalorizagdo do “eu” tém, ainda, a meu ver, visivel vinculo com a ideologia
capitalista, em que o sujeito precisa se iludir como livre, autbnomo, para consumir o que
quiser (ou melhor, o que lhe impuserem). No capitalismo, vale pregar, cinicamente, “a
desamarra das estruturas sociais”; estruturas estas que, de fato, produzem as rela¢6es de poder
e, segundo as quais, para que uns ganhem e dominem, outros devem perder e ser dominados.
Ser “dono de sua propria historia”, na perspectiva do discurso capitalista, produz, portanto, o
efeito de liberdade e autenticidade, mas, na pratica, promove a indiferenca e o narcisismo.

Sobre as préticas leitoras desse sujeito pés-moderno, acredito que resultem em atos
responsivos monologizados (ou produzidos sob o simulacro da monologia), dai eu ter
afirmado, em varios momentos, a tendéncia ao apagamento das relacdes de alteridade. Em
outras palavras, na leitura, consequentemente, o0 sujeito pos-moderno constituido nesses e
desses discursos materializa essa constituicdo em praticas ja descritas, que ndo contribuem
para a formacdo de leitores criticos, capazes de ler 0 mundo e se posicionar em meio a teia

heterogénea de vozes discursivas que nao estdo em dialogo equipolente, como idealizava

31 Reflexdes desenvolvidas durante aulas da disciplina ministrada por Corréa, na Universidade de So Paulo, em
2016, intitulada: “Portugués como lingua materna: topicos em Letramento académico — ensino e pesquisa”.



121

Bakhtin com seu conceito de polifonia (FARACO, 2006), mas estdo, sim, no embate entre
forcas centrifugas e centripetas.

Retomo, pensando especificamente na leitura, o que Coracini (2007) exp0e acerca da
aprendizagem: um processo em que o outro deve ser incorporado e digerido. Quando a
heterogeneidade discursiva ndo é considerada na leitura, ocasionam-se dificuldades para a
formacéo de leitores engajados e participantes de um circuito heterogéneo do interdiscurso, no
qual se abrem possibilidades para dialogar com diversas vozes para que, enfim, assuma-se
uma voz. No limite, o que estd afetada é a formacdo de verdadeiros cidaddos, que
compreendam as diferentes vozes que ressoam em um texto lido e que possam também
dialogar com elas em suas producdes responsivas.

Também Corréa (2018), a respeito dos letramentos académicos e do ensino por meio
de géneros, afirma que negar o dialogo entre o que é institucionalizado no género e a
contribuicdo pessoal do sujeito é reproduzir a ideia equivocada de homogeneidade da
linguagem e do género. Em outras palavras, ao recusar o dialogo entre o padronizado e a
singularidade, ndo se faz nada mais do que mera reproducdo de sentidos e discursos.
Aproximo-me dessas afirmacfes de Corréa para (re)pensar o préprio ato de ler e 0 ato de
analisar a leitura na escola, pelos professores e pelas praticas de ensino-aprendizagem.

Em Orlandi (2012), o processo de tendéncia a recusa ao dialogo é explicado pela
realizacdo da leitura parafrastica, em que o pré-construido fixa o sentido e se firma como
autoridade e legitimidade. O processo polissémico — de leitura da historicidade dos discursos
e de possibilidade de emergéncia de novas rotas para os sentidos — ficaria em segundo plano.
A leitura, nesse caso, apesar de atravessada pelo discurso capitalista de liberdade, concretiza-
se como autoritaria.

Esse autoritarismo pode ser observado, ainda, na relacdo com as tecnologias digitais,
quando as relagdes de alteridade sdo minimizadas em favor da supervalorizacdo do “eu”, da
opinido pessoal, de uma espécie de leitura subjetiva... leitura esta iludida de originalidade,
mas que, por ndo se importar com a rede dialogica nem com as relagfes discursivas e
imaginarias, ndo passa de reproducéo do sentido institucionalizado. Esse tipo de leitura havia
sido nomeada por mim, ainda em fase de qualificacdo desta tese, como “leitura ndo lida”.

Obviamente sempre havera leituras “nao lidas”, ndo reconhecidas, ndo consideradas,
na medida em que a producdo de sentidos ocorre dentro de uma formagdo discursiva. E
possivel, pois, que alguns sentidos ndo sejam produzidos (ou lidos) por um sujeito que esteja
em uma formacéo discursiva diferente de outro. N&o é esse tipo de leitura ndo lida a que me

refiro. Nomeei leitura ndo lida aquela que se realizava a esquiva do dialogismo, sob o
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simulacro do monologismo. Passei, pois, a buscar compreender se a leitura, nas circunstancias
da alteridade liquida, teria sido desenvolvida sob esse simulacro e materializada como ato
responsivo com aspectos monofonicos. Ressalto que meu interesse avangou na busca por
entender como os modos de leitura dialdgica — leitura sempre como atividade dialdgica,
segundo pressupostos bakhtinianos — concretizam-se na contemporaneidade, em que a
heterogeneidade e as relacdes de alteridade, embora constitutivas, parecem ignoradas por uma
postura de sujeito-leitor que se coloca cada vez mais ao centro, com forte tendéncia narcisica
de valorizar-se como origem dos sentidos e como controlador da propagacao deles.

A meu ver, reforca-se essa tendéncia de elisdo da alteridade, na escola, ao nao se
levarem em conta as ideias de Vygotsky, Wallon e Lacan, para os quais o outro, o social, é
fundamental para a constituicdo do sujeito, conforme discussoes tecidas na primeira parte do
trabalho.

Quanto aos géneros do discurso, € Obvio afirmar que, por serem unidades de
enunciado concreto, unidades concretas de comunicacao, sao fundamentais para o ensino da
escrita e da leitura, uma vez que colocam o aluno em relacdo direta com as praticas sociais.
Passar do ensino por meio de frases ou textos, que muitas vezes chegavam aos alunos na
forma de fragmentos, para o ensino com géneros foi de extrema importancia, tendo em vista
um trabalho mais significativo na sala de aula. No entanto, ao conservar uma concepcao de
linguagem estruturalista, instrumentalista e homogénea; de leitura como decodificacéo; de
sujeito homogéneo e autbnomo... pouco avango podera ser possivel, na pratica.

As aulas de leitura, caso pretendam, na pratica concreta, realizar-se por meio de
géneros do discurso, precisam suscitar os embasamentos tedricos bakhtinianos, para os quais
0s contextos sociais, 0s valores socio-histéricos e ideoldgicos, as interagdes entre posicbes de
sujeitos incidem diretamente nos elementos do enunciado concreto. Para além de uma teoria
bakhtiniana dos géneros, a leitura precisa considerar o interdiscurso, a heterogeneidade
discursiva, os efeitos de memoria discursiva, as posi¢des-sujeito que interferem nas formacoes
ideologicas; enfim, a leitura precisa considerar o outro, o diferente, o discurso que vem de
fora, do passado, mas que constitui inevitavelmente o dentro, o presente.

No ensino da leitura, tem-se a necessidade de resgate da identidade do professor como

instancia mediadora®? privilegiada que atua na zona de desenvolvimento proximal do aluno

32 Chamo, mais uma vez, a atengdo para o0 termo “mediacio”. Basicamente, ele aparece neste trabalho em
consonancia com a acepg¢do cunhada por Vygotsky, de que o processo de aprendizagem ocorre com o auxilio de
um individuo mais experiente sobre um outro mais inexperiente em determinado assunto ou objeto sobre o qual
se busca compreensdo. Nesse sentido, o termo tem carater transformador. Concordo, porém, com Orlandi (2012),
guando explica que o termo leva, muitas vezes, a interpretacdes indesejaveis, como a de entender a lingua como



123

(VYGOTSKY, 2004), instigando-o ao novo, ao desenvolvimento e a aprendizagem,
trabalhando a linguagem para um pensamento cada vez mais organizado (VYGOTSKY,
2001). Esse professor encarna-se no “outro” com o qual, em interagdo dialdgica, o aluno
aprende (e também ensina).

Outro fator importante sobre o ensino de leitura sdo os campos da afetividade,
inteligéncia e motricidade, que deverdo ser respeitados, para se compreender a construcdo da
pessoa (WALLON, 1971), visdo imprescindivel ao trabalho docente. Para tanto, o papel do
professor e de todos os outros participantes da interagdo social serd essencial, uma vez que,
apenas em um contexto variado e rico, o sujeito podera flutuar entre o “eu” ¢ o “outro” no
processo sempre inacabado da evolugdo. Embora no periodo pés-moderno se observe uma
tendéncia a desvalorizacao do professor, colocando métodos pedagdgicos inovadores e novas
tecnologias como possiveis substitutos da funcdo docente, cuja mediacdo acabaria por se
tornar curadoria, as teorias de Vygotsky e Wallon, que valorizam as relacdes de alteridade,
deveriam ser resgatadas para se repensarem a aprendizagem dos alunos e o dialogismo como
constitutivo da leitura.

No ensino de leitura, ainda, o inconsciente deixara seu traco, bem como em qualquer
ocasido. Assim, a ilusdo de identidade unificada, homogénea e completa do sujeito cartesiano,
da Modernidade, entra em conflito com as identidades liquidas p6s-modernas, mas ainda essa
ilusdo de coeréncia faz-se presente e necessaria para que o sujeito enuncie. A falsa ideia de
poder controlar tudo é escancarada quando o sujeito se revela cindido entre consciéncia e
inconsciente, quando se revela ndo senhor de suas vontades, afetado pelo real que irrompe
sem pedir licenca. O desejo de completar-se e de tamponar a falta mostra-se na tentativa de
compreender o texto inteiramente e de traduzi-lo como fonte de verdade, ou de ignora-lo,
como acdo para afastar a heterogeneidade, o que também denuncia a busca de completude. No
entanto, em Lacan, assim como em Pécheux, vimos a impossibilidade de tal fato, uma vez que
a linguagem nunca dara conta de recobrir a realidade, de expressar, de simbolizar todo o
desejo do sujeito; desejo este que se inicia no Outro. A simbolizacao total seria a inteireza que
jamais o sujeito faltante conquistard& novamente. Frente ao impossivel de interpretar a
exaustdo, a leitura escapard, principalmente quando se ponderar sentidos em didlogo com o

outro, fendmeno produtivo para a formagéo de leitores menos ingénuos; ingenuidade nascida

um instrumento, logo, “fora” do sujeito, contrariando a concepg¢do defendida neste trabalho de lingua inseparéavel
e constitutiva do sujeito. Nas palavras da autora: “Uma consequéncia indesejavel quando se fala em mediacéo é
a de pensé-la no sentido de colocar a linguagem como instrumento. De nossa parte, ao contrario, consideramos a
mediagdo como relagédo constitutiva, como ag@o que transforma” (ORLANDI, 2012, p. 21).
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da crenca na possibilidade de se empregar a linguagem como um instrumento objetivo,
utilitario e descartavel.

No contexto pds-moderno — com a forte presenca do virtual, do tecnolégico; com a
crise da identidade do professor; com a tendéncia discursiva de apagamento do outro; com o
narcisismo e a indiferenca —, 0 que vemos frequentemente é uma leitura ingénua e, muitas
vezes, entendida em contexto escolar como arrogante, que se filia aos discursos
materializados em vulgatas de: “seja dono de suas ideias”, “faca a sua histéria”, como se as
ideias e a histdria dos sujeitos ndo estivessem marcadas, inconscientemente, pelo que vem do
outro e do Outro. Colocando-se ao centro, a opinido pessoal banalizada torna-se o mais
importante; logo o (O)outro ndo precisa ser lido: de fato, depara-se com a pratica paradoxal da
leitura ndo lida.

Para finalizar, a leitura por meio de géneros discursivos corre o risco de ser cinica, se
ndo houver deslocamento de discursos pos-modernos discutidos, sobretudo, associados ao
capitalismo e ao consumismo. N&o é de estranhar a quantidade abusiva em livros didaticos
atuais de perguntas nas atividades de leitura que enfocam a opinido pessoal do aluno; néo se
faz estranha a quantidade de comentéarios na internet acerca de filmes e livros que, no fundo,
ndo foram vistos nem lidos pelos internautas; ndo sdo incomuns resumos e resenhas
académicas em que os alunos ndo fazem referéncia nenhuma a instancia autoral do texto ou
ndo trazem contribuicbes de outras fontes que possam enriquecer a andlise, no caso da
resenha. Ndo causam espanto esses fatos, porque sdo praticas em direcdo ao apagamento da
alteridade, fruto de uma educacdo que vem se adaptando cada vez mais aos moldes
capitalistas e que refor¢a a nova configuracdo de sujeitos centrados apenas no ‘“eu”,
ilusoriamente valorizado. Nessa l6gica, a leitura por meio de géneros do discurso s6 pode se

concretizar na pratica de forma cinica.
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CAPITULO 3

Préticas de leitura na escola e avaliacao

Este ultimo capitulo da parte 11 trata das préaticas de leitura que tém sido desenvolvidas
concretamente em salas de aula de lingua portuguesa e das préaticas de avaliacdo dessa leitura.
O capitulo é subdividido em dois grandes blocos: o primeiro direcionado as discussdes de pre-
construidos que funcionam em discursos sobre educacdo brasileira, bloco que também tem
seus subitens; o segundo direcionado aos moldes de avaliagdo da leitura ocorrida, de fato, nas
salas de aula, e direcionado aos meios pelos quais buscarei desenvolver a analise do corpus,
distanciando-me do viés avaliativo-classificatorio que frequentemente apresenta o tratamento
escolar dado aos produtos de leitura realizados pelos alunos em atendimento as solicitacdes do
professor.

Discuto, ademais, a presenga de uma cultura, no Brasil, — ndo sei dizer se talvez no
mundo —, de pensar a leitura sempre por seu desenvolvimento precario e o aluno, geralmente,
como incapaz de realizad-la da forma pretendida pelo professor. Ha, consequentemente, a
tendéncia de se avaliar a leitura por seus aspectos negativos e incompletos, o que faz emergir
o carater prescritivo do ensino de leitura. Se essas sdo caracteristicas do discurso docente em
formagdo leitora, ndo pretendo que seja o discurso dominante em meu olhar analitico nesta
pesquisa. Nela, almejo, na posicdo de pesquisadora, desenvolver reflexdes de descricdo e
interpretacdo, sem cair na normatividade feita, muitas vezes, por mim mesma, enquanto
professora. Embora apresentada a pretensdo de me filiar a discursos mais inclusivos, de
observacdo dos modos de leitura dos alunos participantes da pesquisa, isso ndo basta para
minha desfiliacdo total de uma rede discursiva que busca apontar “problemas em leitura”.
Aqui, objetivo analisar a cultura escolar e a leitura realizada nessa cultura. Para tanto, pode
advir um tom negativo sobre a escola, mas que ndo significa condenacéo dela nem desejo de
recusa-la. Significa reconhecimento de seus dispositivos conservadores e dominantes que
incidem sobre o funcionamento institucional, para, entdo, fazer interpretacbes dos caminhos
adotados em sala de aula para o desenvolvimento da leitura, bem como dos modos de leitura
realizados pelos alunos.

Nesse sentido, exponho alguns critérios de avaliagdo da leitura adotados pelos

professores, mas ndo com a intencdo de reafirma-los nem de negé-los. Ndo cabe esse
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apontamento dual na pesquisa. E preciso, antes, estuda-los, refletir como funcionam no
momento da avaliacio e que efeitos inferem, a fim de que sejam (re)discutidos,

posteriormente, na ocasido da analise do corpus que me proponho a realizar.

3.1. O pré-construido em discursos sobre a escola

Retomando Pécheux (2015), inicio este item com o pressuposto de discurso como
estrutura e como acontecimento; e acontecimento como ponto de encontro de uma atualidade
e de uma memoria. Esse dado é importante para o caminho interpretativo que busco construir
em relacdo ao corpus de analise. Parto dos sentidos estruturais que constituem o corpus para
proceder a sua descricdo e a sua interpretacdo. Volto-me, ao longo deste capitulo, ao
estabelecimento de compreens@es histdricas que emergem de discursos sobre a escola, 0
professor e o aluno-leitor, ndo para consolidar o que se mostra ja sedimentado, mas para
discutir os deslizamentos das significacGes e as dire¢bes possiveis desses deslocamentos,
passo que pretendo dar no momento das analises propriamente ditas.

Pécheux (2015) explica que o sujeito pressupde saber do que fala, porque todo
enunciado produzido num determinado espaco discursivo reflete propriedades estruturais
independentes de sua enunciacdo. Em outros termos, os enunciados produzem efeitos de
sentido, sob efeitos da transparéncia, que irrompem como estrutura, como ja dados, como
sempre ai, 0 que provoca no sujeito o presumido de ser ele proprio a origem desses sentidos e
de ter controle sobre como serdo disseminados ao outro e pelo outro. No entanto, ndo ha
identificacdo sdcio-histérica perfeita entre o enunciado e seus efeitos de sentido pré-
construidos. O ponto de encontro entre a atualidade e a memoria consiste no acontecimento
no qual se inscreve o enunciado. Esse acontecimento constitutivo do enunciado proporciona o
deslocamento e a possibilidade de novas filiacdes que marcardo o trajeto histérico dos
sentidos. Nas palavras de Pécheux (2015, p. 56):

“[...] s6 por sua existéncia, todo discurso marca a possibilidade de uma
desestruturagao-reestruturacdo dessas redes e trajetos: todo discurso é o
indice potencial de uma agitacdo nas filiagdes socio-histéricas de
identificacdo, na medida em que ele constitui ao mesmo tempo um efeito
dessas filiagbes e um trabalho (mais ou menos consciente, deliberado,
construido ou ndo, mas de todo modo atravessado pelas determinacdes
inconscientes) de deslocamento no seu espaco: ndo ha identificacdo
plenamente bem sucedida, isto é, ligacdo soOcio-histérica que ndo seja
afetada, de uma maneira ou de outra, por uma “infelicidade” no sentido
performativo do termo — isto é, no caso, por um “erro de pessoa”, isto €,
sobre o outro, objeto da identificagdo”.
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Uma interpretacdo discursiva antecipada leva ao risco de absorver o acontecimento do
discurso na estrutura, ou seja, leva ao risco de ocorrerem o0 apagamento do acontecimento e a
sobreposicdo da estrutura. Pécheux (2015) propde, assim, momentos de interpretacdo, ao se
referir ao trabalho do analista de discurso, como atos que surgem nas tomadas de posi¢éo
enguanto acéo ética e politica, logo, responsavel.

Pensando na presente pesquisa, como interpretar os modos de leitura realizados nas
réplicas de leitura que constituem o corpus? Essas réplicas sdo resultantes da estrutura que se
instala nas relacdes dialdgicas e, a0 mesmo tempo, sdo acontecimentos discursivos, passiveis
de deslocamentos, ndo como um processo simplesmente dual e relativista, mas, sobretudo,
como um processo de constituicdo dialética. Discuto, em seguida, alguns aspectos que podem
afetar a materialidade pré-construida do sentido quando se busca compreender préaticas de

leitura na escola.

3.1.1 Aspectos institucionais e imaginario discursivo

Conforme ja comentado, a escola pode ser considerada, segundo Althusser (1985),
como um Aparelho Ideoldgico do Estado. Para o autor, a ideologia discursiva dominante é
transmitida e sedimentada por meio desses aparelhos, transmissdo garantida por Aparelhos
Repressores do Estado. Constatar a escola com essa configuragdo sistémica nédo traduz
intencdo de alimentar uma visdo negativa sobre ela. A produtividade do debate sobre a escola
consiste, a meu ver, no reconhecimento de que a historicidade que produz essa instituicéo,
funcionando como estrutura, atende a movimentos ideoldgicos dominantes que sdo
mascarados por seu efeito de transparéncia, mas que, a0 mesmo tempo, contém contradicoes e
equivocos pelos quais se dao as brechas para as subjetividades e para as resisténcias, logo,
para novas possibilidades discursivas. Tais possibilidades dialogam com o que explica Freire
(1985) acerca da relagéo entre educacdo e poder.

Com palavras escritas ja ha algum tempo, mas que se mostram muito apropriadas e
atuais para o contexto educacional brasileiro, Paulo Freire elucida que é impossivel pensar a
educacdo sem atengdo as questdes do poder, da mesma forma que € impossivel pensar a
educacdo como préatica neutra, fora da politica, 0 que sugere que a educagéo sistematica ndo é
reprodutora infalivel da ideologia dominante. Para o autor,

As relacBes entre a educacdo enguanto subsistema e o0 sistema maior séo
relagbes dinamicas, contraditdrias e ndo mecanicas. A educacgdo reproduz a
ideologia dominante, é certo, mas ndo faz apenas isto. Nem mesmo em
sociedades altamente modernizadas, com classes dominantes realmente
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competentes e conscientes do papel da educacdo, ela é apenas reprodutora da
ideologia daquelas classes. As contradicOes que caracterizam a sociedade
como esté sendo penetram a intimidade das institui¢des pedagdgicas em que
a educacdo sistematica se estd dando e alteram o seu papel ou o seu esforco
reprodutor da ideologia dominante (FREIRE, 1985, p. 28).

Detendo-me um pouco mais nas valiosas contribuicdes de Paulo Freire; acredito ser
relevante relembrar outras ideias do educador que aclaram criticamente aspectos da funcéo
docente. Suas reflexdes sdo lidas na atualidade com muita forca e até com tom de novidade,
como se 0 educador falasse conosco nestes anos de 2016-2019, diante de um crescente
movimento conservador no Brasil que, em nome do combate a uma suposta doutrinagdo nas
escolas, tem proposto medidas mascaradas de neutras, em favor de uma educacédo brasileira
dita de qualidade. As palavras de Freire (1985) respondem lucidamente a essa questao:

Na medida em que compreendemos a educagdo, de um lado, reproduzindo a
ideologia dominante, mas, de outro, proporcionando, independentemente da
intencdo de quem tem o poder, a negacdo daquela ideologia (ou o seu
desvelamento) pela confrontacdo entre ela e a realidade (como de fato esta
sendo e ndo como o discurso oficial diz que ela €), realidade vivida pelos
educandos e pelos educadores, percebemos a inviabilidade de uma educagao
neutra. A partir deste momento, falar da impossivel neutralidade da
educacio ja ndo nos assusta ou intimida. E que o fato de ndo ser o educador
um agente neutro ndo significa, necessariamente, que deva ser um
manipulador. A opg¢do realmente libertadora nem se realiza através de uma
pratica manipuladora nem tampouco por meio de uma préatica espontaneista.
A manipulagdo é castradora, por isso autoritaria. O espontaneismo é
licencioso, por isso irresponsavel. O que temos de fazer, entdo, enquanto
educadoras ou educadores, € aclarar, assumindo a nossa opgdo, que é
politica, e ser coerentes com ela, na pratica (FREIRE, 1985, p. 28 e 29).

Voltando ao viés central das discussbes neste item do capitulo, trato do carater
reprodutor da educacédo formal.

Primeiramente, comento o fato de que atuam na escola, como em toda instituicdo,
relacdes de hierarquia e de poder que afetam as formacdes imaginarias (PECHEUX, 1997a)
dos sujeitos e, consequentemente, suas representacdes e relacbes sociais. Essas formagdes,
traduzidas como o imaginario discursivo, operam na (re)producdo de evidéncias e na forma
como ocorrem as interagdes sociais. Assim, um sujeito denominado “A” enuncia sob a
imagem que faz de seu interlocutor “B”, de si mesmo, de seu referente; mas esses processos
ndo sdo univocos e lineares; sdo inimeros os desdobramentos imaginarios descritos por
Pécheux (1997a), ainda na primeira fase da AD (1969). Pode-se ilustrar o funcionamento do
imaginario discursivo como: a imagem do lugar de A para o sujeito colocado em A (quem sou

eu para lhe falar assim?) — la (A); a imagem do lugar de B para o sujeito colocado em A
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(quem é ele para que eu lhe fale assim?) — la (B); a imagem do lugar de B para o sujeito
colocado em B (quem sou eu para que ele me fale assim?) — Ib (B); a imagem do lugar de A
para o sujeito colocado em B (quem é ele para que me fale assim?) — Ib (A); e assim por
diante.

Se as praticas sociais, no geral, sequem essa logica, na escola, ndo poderia ser
diferente. Nesse caso, a voz do professor detém, historicamente, mais poder que a voz do
aluno, apesar de relativo enfraquecimento (ou transformacéo?) da autoridade docente a que
vimos assistindo. A relacdo hierarquica professor-aluno afeta o imaginario dos sujeitos
docentes e discentes e suas relagdes institucionais. Quando, por exemplo, um professor

2 (13

solicita uma tarefa ao aluno, ela ¢ entendida como “ordem”, “comando” a ser “cumprido”,

2 ¢

“acatado”, segundo uma forma imaginariamente antecipada como “correta”, “certa”, para que
se obtenha “nota boa”, “avaliagdo satisfatoria”.

Operam nesse funcionamento imaginario os dispositivos de poder relacionados a
vigiar e a punir os sujeitos, estudados por Foucault (1987) em suas pesquisas sobre o sistema
prisional cujas caracteristicas afetam outros espacos e organizac@es institucionais, como a
escola. A vigilancia e a punicédo teriam a funcéo de assegurar a reproducéo, pelos sujeitos, da
ideologia dominante, que se materializa, por meio da memoria discursiva, em praticas
discursivas e ndo discursivas. Por meio dos dispositivos de poder, como a avaliacdo, a escola
engendra o controle dos sujeitos, como sua formacgdo segundo determinada Otica. Para se
constituir como instituicdo, ela mantém as posicdes-sujeito e 0s discursos socio-
historicamente construidos. Esse processo, que nao da conta de atender as individualidades, as
singularidades subjetivas, acaba, geralmente, por produzir formatacdo e homogeneizacéo.
Essa légica apaga o sujeito em sua subjetividade, nasce a posicdo ou funcgdo-sujeito
(PECHEUX, 2014).

Na leitura, o imaginario se inscreve no processo de antecipacdo de sentidos que, sob
efeito de transparéncia, seriam, supostamente, 0s esperados pelo professor. No momento de
elaboracdo de uma réplica de leitura por meio de producdo de texto, encontram-se marcas
linguistico-discursivas que apontam para a busca pelo modelo, pela leitura cristalizada como
correta, tendo em vista as expectativas do professor, o qual esta, por sua vez, sob expectativas
da academia, dos livros didaticos, dos planos de ensino etc.

Cabe expor, sobre essa questdo, um episodio narrado por Ferrarezi Jr. (2014), trazido
por uma de suas alunas de Pedagogia, méde de uma crian¢a do ensino fundamental. Segundo
essa mée, que procurava entender a situacdo por que passara a filha na escola, a menina, ao ler

um texto proposto pela professora sobre “queimadas na Amazodnia”, respondeu as perguntas
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“o que vocé acha do texto?” e “o que ele pode nos ensinar sobre a conservagdo ambiental?” da
seguinte forma:

Eu acho que ese texto é muito bobo. E eu ndo consegui aprender com ele
nada novo sobre a concervasdo do ambiente que eu ja ndo sabia que minha
méae e meu pai ja tinha conversado com migo e que eu ja tinha vido na
televisdo. Por isso ele ¢ muito bobo” (FERRAREZI JR. 2014, p. 43).

O autor transcreve, em seguida, com a permissdao da mée, a resposta dada pela
professora a crianca:

Vocé ndo tem o direito de dizer que o texto é bobo porque vocé nédo

consegue escrever outro melhor. Alias, vocé errou também na sua resposta:

2% <

as palavras “esse”, “conservagdo”, “comigo” e “visto”. Da proxima vez, leia
0 texto com mais atencéo e tire conclusGes mais inteligentes sobre ele (p.
43).

O caso exposto pelo autor é, aqui, retomado para exemplificar como o imaginario
discursivo pode operar (ou fracassar) no processo de leitura em sala de aula. No episodio
narrado, a crianca ndo fez a antecipacdo da resposta de leitura esperada pela professora, ou,
ainda, ndo (re)produziu os sentidos para o texto legitimados pela escola, 0 que provocou a
avaliacdo negativa da professora em relacdo a resposta da aluna. Podemos dizer que a crianca
ndo compreendeu o imaginario discursivo imbricado na situacdo de leitura. Ele €, na verdade,
desvelado no seu funcionamento, que fracassou em relacdo a aluna e que foi reproduzido
como estrutura discursiva em relacéo a professora.

A professora, por sua vez, procedeu a corre¢do das respostas, que se engendram como
réplicas de leitura, determinada pelo imaginario discursivo, segundo o qual o professor,
detentor de conhecimento e, investido de autoridade, escolhe um bom texto, com informacdes
que os alunos precisam conhecer (pressuposto de que ndo conhecem). Ela espera, ainda, a
apresentacdo dessas informacOes — a serem apenas localizadas no texto — nas respostas
elaboradas pelos alunos. Logo, a professora, ao ler a resposta de que o texto — a sua escolha, o
seu trabalho — seja “bobo” ou inutil, construiu efeitos de sentido de que sua autoridade estava
sendo afrontada e, talvez, de que sua capacidade estivesse sendo questionada. No enunciado
da professora, é revelado um relacionamento hierarquizado, no qual a aluna ocupa posicao
inferior. As expectativas docentes de construcdo de sentido ndo foram atendidas. A avaliagcéo
negativa sobre a aluna se explica na logica do imaginario discursivo, revelada na réplica da

professora sobre a réplica da aluna.



131

3.1.2 O silenciamento como estrutura do acontecimento discursivo em leitura

O silenciamento é outra caracteristica relacionada a forma como a escola atua no
engendramento dos sujeitos. Essa instituicdo, que teria a funcdo social de formar cidadaos
autbnomos, com voz ativa e critica, opera, muitas vezes, por mais contraditorio que possa
parecer, a partir da cultura do silenciamento, segundo a qual a interlocucdo, a dialogia, as
interacbes democraticas ficam restritas, sofrem coer¢des, modelagem, o que acaba por
silenciar os sujeitos.

Ferrarezi Jr. (2014) comenta que as escolas brasileiras sdo, no geral, estranhamente
silenciosas. O autor ndo trata do siléncio virtuoso, meditativo, ou o siléncio da boca, apenas.
Ele discorre sobre uma espécie de siléncio da mente, sobre 0 emudecimento da criatividade,
sobre a auséncia da capacidade de reflexdo que a escola deveria suscitar. Segundo Ferrarezi
Jr. (2014), a escola ndo s6 tem trabalhado para que os alunos fiquem e permanecam em
siléncio, pela formatagdo deles, como ela propria se silencia, quando escolhe nao “fazer
barulho em sua comunidade” (p. 13).

Vaérios sdo os tragos da cultura do silenciamento que a escola cultiva, tais como
curriculos silenciosos, que tratam, sobretudo, de conteddos gramaticais trabalhados por
metodologias normativistas; avaliacbes excludentes e classificatdrias; propostas de producéo
escrita artificiais e padronizadas; olhar homogeneizante a linguagem dos alunos, condenando
0 conhecimento e a variacao linguistica por eles trazidos; entre muitos outros aspectos. Aqui,
deter-me-ei no que o autor discute especificamente sobre a “leitura”. Para Ferrarezi Jr. (2014),
a forma como as atividades do livro didatico sdo nomeadas pode indicar a concepcao de
leitura adotada, no caso, uma concepg¢ao que provoca o siléncio:

Entdo, a gente tem que ler o texto e, depois, aparece a “interpretacdo do
texto” — aparece com um monte de nomes diferentes de livro para livro
(“Vamos compreender o texto?”, “Entendendo o que vocé leu”, “E hora de
compreender o que vocé leu”). Todos esses nomes para a atividade ja
deixam no ar uma pista muito reveladora da concepgdo de “leitura” que os
autores desses livros adotam. Bem, primeiro a gente |&, depois entende o que
leu; primeiro a gente decodifica; depois volta repetindo as coisas que
decodificou para “entender” do que se tratava (FERRAREZI JR., 2014, p.
41).

Embora o ato de ler pressuponha a decodificacdo, 0 que o autor parece criticar é o fato
de a escola ndo desenvolver atividades com os alunos de modo que, além de decodificar o
texto, eles o compreendam e interpretem de forma dialogica. Basicamente, a escola pretende

“checar” se o aluno consegue parafrasear o que leu no texto. Noto esse fato em respostas de
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atividades que constam no livro didatico oferecidas, no volume do docente, como “guias” ao
professor. S&o, na maioria, respostas fechadas, com informac6es localizadas no texto. Esse
processo, para Ferrarezi Jr., contribui para a cultura do silenciamento na escola.

Ferrarezi Jr. (2014) diferencia “compreender” e “interpretar”. Compreender seria uma
primeira etapa de contato com o texto, de construcGes de sentidos. A meu ver, o autor defende
que haja uma significacdo para o texto pretendida pelo autor, a qual seria compreendida pelo
leitor. Essa concepgdo, relacionada a uma concepgdo sociointeracionista de leitura, néo
converge com o que a AD francesa postula, segundo a qual n&o existiria um autor onisciente,
consciente, capaz de “colocar” sentidos em seu texto, os quais, na leitura, seriam “captados”
pelo leitor. De qualquer forma, suponho que Ferrarezi Jr. (2014) faca referéncia a uma
compreensdo global do texto, da sua temaética, da opinido do autor (se for o caso), das acGes
mostradas (se for o caso), de uma conclusdo possivel (ou mais de uma) a partir da leitura.
Apos o ato de “compreender”, ele explica que viria o ato de “interpretar”, como um processo
mais autdbnomo, um posicionamento sobre o que foi lido, uma analise que contaria com a
subjetividade e a experiéncia do leitor. Novamente, enfatizo que, para uma concepcao
discursiva pechetiana, e até mesmo bakhtiniana, compreensdo e interpretacdo seriam
processos vinculados de maneira estrita, sem possibilidade de separa¢édo rigorosa do que seria
do autor ou do leitor, uma vez que todo sujeito é heterogeneamente constituido. No entanto,
entendo o posicionamento de Ferrarezi Jr (2014), quando explica que, nos livros didaticos, as
atividades nomeadas “interpretagdo” sdo, com muita frequéncia, direcionadas a “o que vocé
acha”, como uma tentativa de querer ouvir a voz do aluno em sua singularidade; ouvir, talvez,
como o aluno avaliou o texto, numa atitude j& além da decodificacdo, buscando um
posicionamento critico. O problema € que a escola, no geral, como bem esclarece Ferrarezi Jr.
(2014), ndo ensina os alunos a se posicionarem; apenas cobra deles uma resposta no campo
pessoal e ainda avalia como inadequados os “achismos” que surgem. O aluno, por sua vez,
antecipa, pelo imaginario discursivo, que, quando lhe é perguntado “o que achou do texto”,
ndo pode exprimir sua verdadeira avaliacdo e, ndo tendo recursos para respostas mais
elaboradas que argumentariam a favor de seu ponto de vista, parte para a reprodugdo ou
parafrases rudimentares dos textos.

Essa forma de agir da escola é, para o autor, — e com ele concordo —, uma forma de
silenciar o aluno: silenciar sua criatividade, sua opinido e, a longo prazo, repetidas vezes,
silenciar sua capacidade de reflexdo e expressdo. Ferrarezi Jr. (2014, p. 42) afirma: “Essas
duas linhas principais de ‘interpretacdo’ (repetir o texto ou dizer o que se ‘acha’ do texto) sao

profundamente silenciadoras do raciocinio e das boas ideias a respeito do que se &, inclusive
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das ideias contrarias ao que se 1&”. Essa ldgica e o carater de leitura realizada sob o simulacro
da monologia convergem na predominancia de uma espécie de “império do eu”. Nesse
sentido, esses silenciamentos podem atuar na precarizagdo da formacdo critica do aluno, de
modo a falhar no apoio a obtencdo da competéncia de estabelecer réplicas plausiveis aos
textos que Ié.

Ainda sobre essa tematica — do silenciamento e das (im)possibilidades de interacdes
verdadeiramente dialégicas —, Geraldi (2006) problematiza que, na escola, 0s papéis na
interlocucdo estdo estaticamente marcados, 0 que provoca um falseamento do processo. N&o
que ndo haja interlocucdo na escola, mas, segundo ele:

[...] o ‘eu’ € sempre o mesmo; o ‘tu’ € sempre o mesmo. O sujeito se anula
em beneficio da fungdo que exerce. Quando o tu-aluno produz
linguisticamente, tem sua fala tdo marcada pelo eu-professor-escola que sua
voz ndo é voz que fala, mas voz que devolve, reproduz a fala do eu-
professor-escola.

Essa artificialidade do uso da linguagem compromete e dificulta, desde sua
raiz, a aprendizagem na escola de uma lingua ou da variedade de uma lingua
[...] (GERALDI, 2006, p. 89)

Essa situacdo fica visivel em leituras e producGes em que o aluno ndo se percebe autor
da propria voz e, na busca por ser bem avaliado, reproduz uma voz institucionalizada com a
qual tem contato nas préaticas escolares. Geraldi (2006a), ao discutir o direito a palavra na
escola, analisa dois textos produzidos por duas criangas, ou melhor, analisa, segundo ele, duas
redacbes®, uma vez que a concepgdo de texto permite espaco para a subjetividade, ja a de
redacdo ndo, pois ela formata, homogeneiza, padroniza, ndo permitindo o novo, o
polissémico, o peculiar. Em sua anélise, Geraldi (2006a) apresenta uma producdo composta
por frases desconexas, mas bem redigidas, do ponto de vista da gramatica; e outra, composta

3 Transcrigdo dos textos analisados por Geraldi (20064, p. 129):
1: A casa é bonita.

A casa é do menino.

A casa é do pai.

A casa tem uma sala.

A casa é amarela.

2: Era uma vez umpionhoqueroiaocabelo
dai um emninopinhetodapasou um
umeninolipoeneipionhoaipasou

um emninopionheto dai omenino
pegoupionho da amunhérpegoupionho

da todomundosaiogritddotodomundo pegou
pionhodi até sofinhobegoupionho.

O autor ndo trata o segundo texto como suficiente; pelo contrério, reconhece as dificuldades da crianca que o
produziu e a necessidade de a escola trabalhar para a melhoria desse tipo de produgdo. No entanto, ndo se pode
anular o sujeito revelado ai. Segundo Geraldi, € preciso um novo significado para a agéo de avaliar redagdes.
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por uma sequéncia de frases articuladas, revelando uma narrativa coerente, malgrado os
muitos erros gramaticais. O autor comenta que o primeiro texto foi bem avaliado pela escola;
0 segundo, ndo. A crianga que havia redigido o segundo texto foi reprovada. Nas breves e
profundas observacdes de Geraldi (2006a), a primeira crianga soube reproduzir o que a escola

havia lhe ensinado:

[...] o autor do primeiro texto entendeu o0 jogo da escola: seu texto ndo
representa o0 produto de uma reflexdo ou uma tentativa de, usando a
modalidade escrita, estabelecer interlocucdo com um leitor possivel. Ao
contrario, trata-se do preenchimento de um arcabougo ou um esquema,
baseado em fragmentos de reflexGes, observacbes ou evocacdes
desarticuladas. Ele estd devolvendo, por escrito, o que a escola lhe disse, na
forma como a escola Ihe disse. Anula-se, pois, 0 sujeito. Nasce o aluno-
func&o. Eis a redacdo (GERALDI, 2006, p. 129 e 130).

Em termos pechetianos, podemos dizer que o imaginario discursivo determinado pelo
jogo institucional constitui a redagc@o considerada “boa” pela escola. A voz dessa crianga era,
na verdade, a voz do professor, da escola. A voz da crianca reprovada era a sua prépria voz,
que, ndo raras vezes, ndo tem espaco no ambito escolar. Isso se relaciona a cultura do
silenciamento discutida por Ferrarezi Jr. (2014).

Para Geraldi (2006), leitura é processo de interlocucdo: € o encontro com o autor, em
auséncia, que ocorre pela sua palavra escrita; o leitor ndo é passivo, é um agente em busca de
significacOes; os sentidos sdo produzidos nas situacBes dialdgicas de leituras possiveis. Nas
palavras de Geraldi (2006, p. 91): “O autor, instancia discursiva de que emana o texto, se
mostra e se dilui nas leituras de seu texto: deu-lhe significacdo, imaginou seus interlocutores,
mas ndo domina sozinho o processo de leitura de seu leitor, pois este, por sua vez, reconstroi
0 texto na sua leitura, atribuindo-lhe a sua (do leitor) significacdo”.

Ainda segundo esse pesquisador, a maneira como se articula a concepcdo de leitura
com as atividades em sala de aula estd intrinsecamente relacionada a concepcdo de
linguagem, “ja que toda metodologia de ensino articula uma opg¢ao politica — que envolve uma
teoria de compreenséo e interpretacdo da realidade — com os mecanismos utilizados na sala de
aula” (GERALDI, 2006, p. 92).

Como bem sintetiza Geraldi (1991), além da predominancia do ensino gramatical nas
aulas de lingua materna, o texto ¢ comumente tomado como “modelo” de trés formas: objeto
de leitura vozeada (oralizagéo da leitura), objeto de imitacdo (texto lido como modelo para a
producdo escrita) e objeto de fixacdo de sentidos. Interessa-me, nesta pesquisa, a terceira
forma pela qual o texto aparece na sala de aula. Segundo o autor, a pluralidade de leituras é

um processo ignorado quando se pretende fixar um sentido. Na terceira forma, ndo se 1€ um
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texto, mas, sim, Ié-se uma leitura autorizada e legitimada do texto: “o significado de um texto
sera aquele que a leitura privilegiada do professor ou do critico de seu gosto disse que o texto
tem” (GERALDI, 1991, p. 107). E assim, a escola torna tnico o que ¢ plural, fato que
configura um modo de cerceamento e de silenciamento.

Sobre a formacéo do leitor critico, Geraldi (1991) cita Orlandi, cujas palavras vale a
pena serem relembradas na integra:

No esquema reprodutor, a melhor leitura tem sido a leitura feita por uma
autoridade X, que é tomada como modelo estrito. Dai se reproduzir a mesma
leitura através dos anos e apesar dos leitores. Assim, pelo conceito de
autoridade, ha um deslize entre a funcdo critica e a censura, ou melhor,
desliza-se da critica para a censura. O que reverte em prejuizo do proprio
papel do critico — e, consequentemente, impede a possibilidade de se
instaurar o leitor sujeito — pois desloca-se a natureza da sua (do critico)
atividade: toma-se o critico como juiz, como censor, imobilizando-o em um
momento dado de sua historia de leituras. Nao se da ao “modelo” um direito
elementar, que faz parte do cotidiano de qualquer leitor: o de ler o mesmo
texto de formas diferentes. Ele acaba por comprometer-se com uma leitura e
a protegé-la institucionalmente. Por reflexo, tira-se também do leitor o que
se tirou do critico, isto é, sua dindmica: o leitor fica obrigado a reproduzir o
seu modelo de leitura, custe o que custar. O que, em geral, custa a sua
capacidade de reflexdo (ORLANDI, 1984%, p. 8 e 9 apud GERALDI, 1991,
p. 107 e 108).

A prépria escola, instituicdo conhecida como responsavel pela disseminacdo de
cultura, pela ampliacdo de acesso ao conhecimento, €, muitas vezes, ela mesma, aparelho de
censura, que inibe um saber, um sentido, uma concepc¢do, uma compreensédo da realidade, em
detrimento da fixacdo de um Unico sentido por ela privilegiado. Na busca por formacdo de
leitores criticos, 0 que pode, paradoxalmente, ocorrer € o silenciamento, cuja préatica furta do
sujeito sua criticidade.

Concordo com Geraldi (1991), ao defender que a producdo de textos € o ponto de
partida e de chegada de todo o processo de ensino-aprendizagem da lingua. Segundo o autor,
a escolha dessa centralidade do texto retoma uma discussdo sobre a dicotomia de sujeito
assujeitado e sujeito autbnomo. Na visdo de Geraldi, um texto produzido ndo poderia ser fruto
apenas de determinacdo da formacéo discursiva a que o seu autor pertenceria, segundo a qual
nada de novo seria dito e apenas se reproduziria o ja dito; como também ndo poderia ser fruto
exclusivamente da capacidade criativa e inovadora do sujeito. Assim, Geraldi (1991, p. 136)
aponta que o novo ou “a novidade, pode estar no reaparecimento de velhas formas e de velhos
conteudos, é precisamente o fato de o sujeito comprometer-se com sua palavra e de sua

articulacdo individual com a formacéo discursiva de que faz parte, mesmo quando dela ndo

3 ORLANDI, E. P. As histérias das leituras. In: Leitura: Teoria e Pratica. Ano 3, n. 3, p 7-9, 1984.
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esta consciente”. No entanto, na escola, comumente, estabelecem-se a leitura e a escrita como
fixacdo de padrbes formais, nos quais ndo ha abertura para a subjetividade, ndo ha abertura
para 0 novo. O que prevalece sdo a artificialidade e o cumprimento de tarefa para avaliacao.
Se, pensando na producdo escrita, a novidade seriam o compromisso e a articulagao particular
dos discursos, concluo que a leitura critica, almejada a ser desenvolvida, estd na réplica
responsiva dada pelo leitor que profere sua voz fruto da articulacdo de muitas outras vozes em

interacdo no texto. Ler é uma atitude dialdgica desvendada por efeitos polifénicos.

3.1.3 O discurso de desqualificacédo da escola, do professor, do leitor: possibilidades de

(trans)forma(ta)céo?

Saliento, neste item, a questdo da critica constante a escola que, assim como as
praticas de silenciamento, também funciona como estrutura dos discursos sobre essa
instituicdo, sobre o professor e sobre o aluno, neste caso, sobre o leitor. Como professora,
tenho contato com esse pré-construido discursivo aflorado, frequentemente, em reunides
pedagogicas e conselhos de classe. Também no ambito académico, ele se faz presente, ndo
raras vezes, em pesquisas que buscam propor métodos de ensino, mas que, para isso, adotam
um posicionamento de apenas apontar os problemas que visam sanar, sem analisa-los
propriamente.

Nesse sentido, pretendo discutir que, se, por um lado, o carater do discurso da critica
negativa tem, obviamente, razdes reais, uma vez que a educacdo no Brasil enfrenta, sim,

sérios problemas revelados por relatorios estaduais e federais® a cada ano; por outro lado,

35 Existem varias formas de se avaliar o rendimento escolar no Brasil, como as avaliagGes municipais, estaduais e
federais, além de vestibulares, do ENEN (Exame Nacional do Ensino Médio) e do PISA (Programme for
International Student Assessment — em portugués, Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes, que
avalia, comparativamente, de forma amostral, estudantes matriculados a partir do 7° ano do ensino fundamental
na faixa etéria dos 15 anos, idade em que se pressupde o término da escolaridade bésica obrigatdria na maioria
dos paises). O mais importante indice brasileiro é o Ideb. Segundo informagdes retiradas do site institucional
http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb (acesso em 08 jan 2019):

“Ideb € o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino. O Ideb funciona como um indicador nacional que possibilita o
monitoramento da qualidade da Educaco pela populagdo por meio de dados concretos, com o qual a sociedade
pode se mobilizar em busca de melhorias. Para tanto, o Ideb é calculado a partir de dois componentes: a taxa de
rendimento escolar (aprovagdo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de
aprovacdo sdo obtidos a partir do Censo Escolar, realizado anualmente. As médias de desempenho utilizadas séo
as da Prova Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb), para os
estados e o Pais, realizados a cada dois anos. As metas estabelecidas pelo Ideb séo diferenciadas para cada escola
e rede de ensino, com o objetivo Unico de alcangar 6 pontos até 2022, média correspondente ao sistema
educacional dos paises desenvolvidos™.

A meta para 2017 do Ideb era de 4.7 pontos, e o indice alcancado foi de 3.8, de acordo com interpretacdes dos
dados pelo jornal O Globo (https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/consulte-resultado-do-ideb-por-



http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb
https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/consulte-resultado-do-ideb-por-escolas-23038473

137

entretanto, o funcionamento desse discurso como estrutura, muitas vezes, opera COmo
paralisacdo e ndo, como motivacdo ou transformacéo. Dizer que a educacgdo vai mal ou que o
aluno ndo aprende parece constituir a posigdo-professor. Apontar o professor como culpado
parece, da mesma forma, constituir a posi¢ao-pesquisador, que se vé como capaz de oferecer
as metodologias necessarias (ou magicas?) a esse professor. Nao busco adotar essa postura
condenatoria, o que nao significa que ndo tenha apontado dificuldades no ensino da leitura ao
longo desta tese, principalmente em relacdo as concepcgoes de leitura, ligadas a uma visao de
lingua e de sujeito, bem como em relacdo as caracteristicas da modernidade liquida que
afetam a escola, sua organizacdo, seus atores, suas praticas, principalmente no que diz
respeito a alteridade. Discutir os problemas também €, a meu ver, uma posi¢do ética, na
medida em que ndo assumo uma postura apenas de constatagdo, mas, sobretudo, de reflexao e
interpretacé&o.

Esclarecidas algumas questdes, saliento que trazer a luz o discurso de desqualificacdo
sobre a escola, o professor e o aluno-leitor pode ser relevante para que se compreenda o
estabelecimento do imaginario discursivo que se inscreve nas relagdes escolares. Esse
imaginario incide diretamente nas préaticas em leitura e no ensino da leitura. Para além desse
fato, a questdo desse tipo de discurso se articula a reflexdo acerca da avaliagdo em leitura que
desenvolverei no proximo item, para explicar a ldgica metodoldgica das analises das
producdes escritas do corpus de pesquisa.

Apoio-me em Barzotto (2016), trabalho em que discorre sobre o imperativo, no Brasil,
da critica ao ensino de Lingua Portuguesa. Para ele, isso tem relacdo com a cria¢do de
mercadorias pedagdgicas que solucionariam um “mal” que teria se instalado em educagdo. O
fato € que, segundo o autor, substituir uma tendéncia tedrica para o ensino por outra acaba por
ndo ser util. Parece ser um mecanismo apenas “servido frequentemente para dar continuidade
a critica contra o trabalho do professor, ndo pelos resultados obtidos, em geral muito mal
avaliados, mas por absorver ou ndo a nova mercadoria a ele oferecida” (BARZOTTO, 2016,
p. 36). No entanto, o autor ressalta que, “De algum modo, ainda, ndo se escapa da necessidade
de fazer criticas, ja que ndo se trata de sair da critica e passar para o elogio. As vezes, a
gravidade do problema pode exigir sua exposi¢ao” (BARZOTTO, 2016, p. 36).

O autor também comenta que é espantoso, se compararmos ao que ocorre em outras
areas, a grande quantidade de estudos, pronunciamentos na midia, artigos e reportagens que

criticam direta ou indiretamente o trabalho de professores. N&o se apontam, com a mesma

escolas-23038473. Acesso em 08 jan 2019). Apesar do progresso ao longo dos anos, as metas ndo tém sido
atingidas como planejadas. S&o varios os desafios, a comegar pela erradicacdo do analfabetismo.
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intensidade e tom assertivo, os problemas, por exemplo, da area médica, juridica, industrial.
Pensando na conjuntura politica pela qual passa o Brasil (de 2015 a 2019), a essa afirmacéo
de Barzotto (2016), poder-se-ia acrescentar que, além das criticas ao trabalho docente, as
quais desautorizam sua voz, sua funcdo, e fragilizam sua relagdo com a sociedade, ha ainda
um movimento conservador que busca ndo a proposicdo de nova tendéncia didatico-
pedagdgica (ou nova mercadoria), mas, sim, 0 retorno a praticas ja superadas por se
constatarem insuficientes para um projeto de sociedade democrética e critica. Refiro-me,
especificamente, a propostas como o projeto de lei conhecido como “Escola sem Partido™®.

De acordo com Barzotto (2016), as criticas negativas a pratica escolar e ao trabalho
dos professores se inscrevem, por vezes, na categoria de queixa e ndo, na de senso critico, o
que contribui, a meu ver, com o imobilismo, a paralisagéo, alimentada por essa lamentacéo, e
ndo com a transformacéo efetiva.

Ligada ao discurso de desqualificacdo, especificamente a do aluno, esta a construgédo
da figura do “imbecil”, analisada por Daunay (2014). Desde sua pesquisa sobre a parafrase
literaria, quando o pesquisador francés — especialista em estudos nas areas da didatica do
francés e da didatica da literatura — notou a constante condenacdo dirigida ao aluno e a sua
producdo, ele passou a investigar, questionar e mesmo a denunciar essa propensdo discursiva
da desqualificagdo do aluno e de estigmatizagdo de seu “erro”. Pens0 que essa constancia
discursiva afeta o imaginario discursivo dos sujeitos ligados a Educacdo e as praticas sociais
engendradas a partir desse imaginario.

Daunay (2014) defende uma concepcdo em estudos didaticos fundada na figura do
imbecil, como sendo, de certa forma, uma perspectiva de investigacdo do lado do aluno. Para
o0 autor (2014, p. 176): “A meu ver, um dos papéis importantes que a teoria didatica pode ter é
refletir sobre as dificuldades dos alunos pelo conhecimento dos limites do saber — o0 que
permite melhor pensar sobre o proprio saber” *’. Nesse sentido, o imbecil seria compreendido
por outra perspectiva e teria fungdo imprescindivel no avanco da propria teoria didatica, uma

vez que: “O imbecil é aquele que, de um ponto de vista didatico, pode permitir questionar o0s

% O projeto de lei “Escola sem Partido” busca, basicamente, instituir, nas escolas, normas de vigilancia ao
trabalho docente, em combate a uma suposta doutrinacdo ideoldgica que os defensores do projeto dizem existir
nas escolas publicas brasileiras. O projeto propde acrescentar topicos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB), de 1996, e dispor sobre a conduta dos professores dentro de sala de aula. Ademais, incita a
fiscalizag8o, pelos alunos, dos docentes e de suas aulas, por meio de dendncias que seriam feitas via canal
disponibilizado para isso, tomando como referéncia um cartaz que seria fixado dentro das salas com a
enumeracao de deveres do professor.

37 Traducao minha do original: “4 mes yeux, ['un des réles importants que peut avoir la théorie en didactique est
de penser les difficultés des éléves par la connaissance des limites du savoir — ce qui, en retour, permet de mieux
penser le savoir” (DAUNAY, 2014, p. 176).
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objetivos do ensino, quando ele ajuda a colocar o dedo sobre as dificuldades tedricas que
cercam esses mesmos objetivos”*® (DAUNAY, 2014, p. 176).

O interesse de Daunay (2014) ndo é especificamente de detectar o erro, mas, sim, de
interrogar o status do erro. Dialogando com Yves Reuter (2005)°, autor que apresenta o
conceito de dysfonctionnement (disfuncdo), o didaticista relaciona a nocdo de erro a de
disfuncéo, que permite entender o que € menos erro e mais julgamento do erro. Tratar de uma
disfungdo em aprendizagem seria enfatizar o carater que foi construido em torno do erro e ter
a oportunidade de questionar como se deu essa construcdo e como opera a logica didatica que
a permitiu. Daunay (2014) ressalta que essa forma de abordar o erro, pela concepcdo da
disfuncdo, ndo significa relativizd-lo ou mesmo nega-lo, mas, sim, tentar questionar a
naturalizacdo do erro. Nesse caso, a figura do imbecil pode ser vista como uma oportunidade
didatica, ou melhor, de avango em didatica, por levar a pensar em fragilidades do processo de
aprendizagem que o sujeito-da-escola — aquele sujeito ideal almejado pela escola, encarnado
na figura do “bom aluno” — ndo chega a revelar.

Para esta tese, as questdes de didatica discutidas por Daunay (2014) auxiliam na
maneira de analisar os textos do corpus de pesquisa. Constituido de réplicas de leitura, o
corpus pode ser tomado para uma descricdo dos fatos linguistico-discursivos relacionados ao
dialogismo, intrinseco. Para além dessa descri¢do, na ocasido da interpretacdo desses fatos,
obtém-se a oportunidade de reflexdo sobre os critérios de avaliacdo de leitura, ndo para
condena-los, mas para apontar em que medida ddo conta ou ndao dos modos de leitura
realizados pelos alunos. E possivel, nesse sentido, estabelecer uma articulacdo entre a ideia de
“imbecil” apresentada por Daunay (2014) e o aluno imbecil na situacdo escolar da aula de
leitura. O leitor imbecil seria aquele que ndo conseguisse atender com exceléncia aos critérios
de avaliacdo que definiriam se ele realizou uma leitura correta ou incorreta do texto ao qual
dirige sua réplica dialdgica. Um olhar para as categorias de erro ou de inadequacdo em
réplicas de leitura pode expandir essas préprias categorias, compreendendo seu
funcionamento. E o que busco realizar nas discussdes das analises, ao fim da tese, e também
nas proprias analises, pelas quais procuro estabelecer um encontro com a leitura do aluno, em
vez de negar a leitura que ele concretizou, caso ela se distancie de um modelo que deveria ter

sido alcangado, segundo expectativas docentes. No contexto desta tese, portanto, é o aluno

% Tradugdo minha do original: “I’imbécile est celui qui, d’un point de vue didactique, peut permettre
d’interroger les objets d’enseignement, quand il aide a mettre le doigt sur les difficultés théoriques a cerner ces
derniers” (DAUNAY, 2014, p. 176).

% Reuter, Y. Définition, statut et valeurs des dysfonctionnements en didactique. Repéres. n° 31, 211-231, 2005.
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visto como imbecil que pode apontar os limites da teoria que embasa o ensino da leitura e a
avaliacdo de réplicas escritas.

Esse modo de determinar o éxito e o fracasso tem relagédo, ainda, com o relato de
Daunay (2014) sobre a insisténcia de muitos autores em discorrer acerca da ignorancia e da
incapacidade dos alunos franceses, passando uma visdo negativa e catastrofica do ensino,
sobretudo de lingua francesa. No entanto, essas criticas, segundo o pesquisador, nem sempre
tém fundamento em relatdrios e dados sérios e responsaveis. Entendo que essa situacdo, em
alguma medida, também ocorre no Brasil. Ha, ainda, uma espécie de saudosismo, em
referéncia a um suposto tempo em que a educacdo ndo apresentava problemas. Os problemas
— refiro-me ao contexto brasileiro — sempre existiram, o que ocorreu, de fato, foi o
crescimento deles e sua maior exposicdo, tendo em vista a crescente busca por
democratizagdo do ensino, que permitiu a entrada de grande quantidade de alunos na escola,
alunos estes pertencentes a variados contextos sociais. O discurso de desqualificagéo,
sobretudo do aluno, alimenta uma hierarquia elitista que divide o0s sujeitos em capazes e
incapazes de se apropriar da cultura valorizada socialmente, o que, no limite, coloca em risco

a propria democratizagdo da educacéo.

3.2 A avaliacéo da leitura escolar: os limites dos critérios avaliativos

Professor e aluno séo posi¢des produzidas socio-historicamente. Sua atuacdo atende as
demandas institucionais. Na logica discursiva docente, a leitura passa a ser “desenvolvida”,
“ensinada” e, consequentemente, “avaliada”. A leitura, portanto, embora seja compreendida,
aparentemente, segundo concepcOes de linguagem refletidas pelas teorias de Bakhtin ou de
Pécheux (de maneira distinta, mas que pode ser aproximada), na pratica socio-histérica da
escola, passa por parametros valorativos, a partir dos quais 0s produtos de leitura, como as
producdes de texto, sdo avaliados por critérios construidos e que marcam 0 imaginario
discursivo do aluno-leitor e escrevente. Dessa forma, as diversas leituras possiveis e a
producéo de sentidos decorrentes de diferentes filiacdes ideoldgicas e discursivas dissolvem-
se na pratica de selecdo, pontuacéo, classificacdo. Logo, dentro da escola, a leitura torna-se
alvo de categorizagdo como “correta” e “incorreta”.

A posi¢cdo de professor, inserida nessa logica valorativa e classificatoria, “precisa”
levar seu aluno a produzir replicas consideradas satisfatorias, seguindo parametros de
avaliacdo para isso. O aluno, também engendrado nesse e por esse sistema ideologicamente

valorativo, produz, muitas vezes, réplicas consideradas ruins segundo a avaliagdo escolar, mas
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que, na verdade, respondem ao que o0 proprio sistema produziu nele. Isso quer dizer que
réplicas vistas como inadequadas pela escola sdo, comumente, réplicas coerentes com o
sistema da repeticdo, da coercédo, da formatagéo, conforme o qual essa instituigdo funciona.
Repetir o texto em parafrase (em género em que ela ndo seja necessaria) pode, por exemplo,
revelar como o imaginario discursivo sobre o sistema de avaliacdo escolar esta inscrito no
sujeito-leitor. Se a paréafrase atender a aspectos da gramatica normativa, possivelmente, pela
tradicdo de ensino na escola, sera bem avaliada em alguma medida; caso ndo, sera
considerada uma ma réplica de leitura. Esta € uma circunstancia em que o erro do aluno
poderia levar a questionar os mecanismos de ensino-aprendizagem que permitiram sua
emergéncia.

N&o acredito que a escola seja apenas repeticdo, coercdo e formatacdo. Analisada
como Aparelho Ideoldgico do Estado, sim, mas ela é composta por sujeitos que respondem
diferentemente aos dispositivos de poder sdcio-histdricos. Ndo ha identificacdo perfeita dos
sujeitos com as posi¢des-sujeitos institucionais; as formacdes discursivas sdo heterogéneas e
contraditérias e produzem sujeitos também heterogéneos e contraditérios; a resisténcia
emerge como falha da atuagéo da ideologia dominante no acontecimento discursivo. A escola
consegue, em alguma medida, ser espago para a voz dos alunos, para a formacao singular.
Vemos bons exemplos em muitas escolas brasileiras. No entanto, procuro, de um lado,
discutir a avaliagdo como um sistema que opera como estrutura e que, por apresentar critérios
homogeneizantes com o0s quais se avalia o processo de leitura, acaba também por
homogeneizar os proprios sujeitos. A pretensdo, por outro lado, é justamente apontar que,
embora submetido a esse sistema avaliativo, 0s sujeitos-leitores podem encontrar espaco para
replicarem singular e dialogicamente.

Outro aspecto relevante a discussdo € que a escola, ao categorizar uma réplica de
leitura como ndo dialdgica, resultante de uma leitura avaliada como inadequada, contraria a
propria natureza da réplica, a saber, ser dialogica. A avaliagdo da leitura “pune” essas
réplicas, apontando que devem se constituir de forma dialdgica e critica — de acordo também
com o que considera dialogico e critico —, sem levar em conta que a logica dialégica em
leitura precisa ser acompanhada de um modo dialégico de funcionamento social, uma vez
que, conforme postula Bakhtin (2006), os enunciados refletem o mecanismo social no qual
interagem o0s sujeitos. As praticas de silenciamento, de formatacdo e homogeneizagéo
contribuem, pois, para uma leitura sob o simulacro da monologia, que conduz a producgéo de
textos com aspectos monofonicos (BARROS, 2011). A leitura como processo dialdgico e o

texto polifénico ficam subjugados, contrariando pressupostos de uma escola inclusiva.
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Acaba por alcancar éxito o aluno que, apesar dessa cultura do silenciamento que o
afeta, mas que ndo o determina definitivamente, constitui-se dialogicamente e consegue
produzir réplicas que apontem para a heterogeneidade mostrada e constitutiva. Esse aluno I&
sob uma postura dialdgica, marcando sua leitura como falha da repeticdo da estrutura no
acontecimento (PECHEUX, 2015). Em outras palavras, isso revela que o assujeitamento é um
processo que apresenta furos e falhas. Como estrutura e acontecimento se articulam, é nessa
relagcdo que o sujeito ganha espago para emergir enquanto subjetividade e singularidade.

O presente estudo busca identificar como essas réplicas se constituem nas falhas da
identificacdo do sujeito. Como hipotese, pontuo que elas sejam engendradas no entremeio — 0
qual aponta para o proprio processo de subjetivacdo: na relacdo de alteridade “eu”/“outro”,
porque o apagamento do sujeito estaria no enunciado submetido ao “outro” ou na ilusdo do

b

“eu” como origem e centro. A dialogia em leitura estaria, portanto, no entremeio: na
articulacdo do processo parafrastico e polissémico de producdo de sentidos (ORLANDI,
2012), no processo de repeticdo e de deslocamento, no eu-outro. O aluno que realiza esse tipo
de leitura também revela sua condicdo heterogénea na superagédo da légica do silenciamento.
A constatacdo desse funcionamento pode ser alvo de inimeras propostas de trabalho
com a leitura, as quais tém sua validade no tocante as reflexdes e a busca por progressos na
formacédo de leitores. N&o €, porém, meu prop0sito nesta pesquisa, Como ja pontuei em outros
momentos. Nao proponho uma nova metodologia de ensino de leitura, o que néo significa que
a pesquisa ndo possa oferecer contribuicGes a ele. Minha intencdo é analisar os aspectos
dialdgicos de réplicas de leitura, a fim de compreender a dialogia estabelecida, para discutir
os limites mesmo da concepc¢éo de dialogismo na escola. Observar as réplicas dessa forma me
conduz a possibilidade de discutir os limites de alguns critérios da avaliacdo da competéncia
leitora. A abordagem dessa questdo sera realizada nas conclusdes, ap6s as analises. O estudo
dos rastros de dialogia em réplicas escritas em contexto escolar de aprendizagem de lingua
materna pode, em certa medida, apontar uma maneira diferente de olhar para as producoes
dos alunos, podendo o proprio professor ser uma voz que ecoa no sistema de silenciamento.
Também néo € objetivo desta pesquisa condenar os critérios de avaliagdo da leitura na
escola. Dizer que sdo errados seria reproduzir a mesma ldgica segundo a qual funcionam.
Esses critérios podem constituir a ordem escolar, mas também podem ser rediscutidos sempre
no ambito académico. Embora seja comum que critérios académicos para analisar produgdes
escritas adotem critérios escolares, € mais produtivo, ao contrario disso, interrogar os limites
dos critérios de avaliacdo da leitura em sala de aula e discutir os critérios de selecdo das

réplicas. O que é discutivel pode ser mudado e transformado.



143

Tomo como exemplo de discusséo sobre critérios de avaliacdo o trabalho de Daunay
(2002) acerca do Le lecteur distant (Leitor distante). Segundo o autor, 0 comentario do texto
literario, género muito comum no ensino de lingua francesa como lingua materna, é
escolarmente valorizado quando marca a distancia do leitor — e, consequentemente, do
escritor do comentario — em relacdo ao texto que I& e que vai comentar. No entanto, 0
pesquisador interroga a propria nocdo de distanciamento, os critérios empregados para avaliar
a distancia engendrada no comentario e os efeitos que essa exigéncia pode produzir na
elaboracdo dele. Os graus de proximidade ou de distanciamento revelam muito da imagem
construida de leitor pelo escritor no comentario do texto literario e, ainda, apds analise de um
corpus composto por comentarios e recomendacdes sobre como redigi-los, Daunay (2002)
conclui que o critério da distancia esta relacionado ao préprio julgamento do avaliador sobre a
leitura e o leitor. Analisando comentarios mesmo de especialistas, o autor elucida como a
nocdo de distancia esta, muitas vezes, a servigo de apontar “erros” dos alunos, refor¢ando
(pré)conceitos escolares.

Outro estudo que inspira o olhar que se pretende langar sobre o corpus deste trabalho é
0 desenvolvido por Daunay (2006) sobre o ensino do discurso indireto livre. Ele faz uma
discussdo sobre a metodologia de ensino e a avaliacdo da aprendizagem desse tépico como
recurso literdrio. Interroga a natureza dos indicadores delimitados para avaliar essa
aprendizagem. O estudo dividiu as classes participantes em dois grupos: um deles comecaria
0 processo por uma escrita de invengdo; o outro, chamado grupo controle, ndo passaria por
essa fase de exercicios. Em seguida, houve a aplicacdo de pré-testes e de pos-testes por meio
dos quais se buscou verificar 0 emprego ou nao do discurso indireto livre, em que
circunstancias e com que nivel de dominio metalinguistico, no caso da percep¢do desse
recurso no texto. Uma das questBes que se inscreve na pesquisa € saber o que dizem os alunos
de sua real aprendizagem e, ainda, que tracos escritos condizem com 0s tracos cognitivos da
aprendizagem. De acordo com o autor, existe um elo ambiguo e complexo entre o traco
escrito e o traco cognitivo, ndo sendo um a identificacdo perfeita do outro. O acesso a
aprendizagem cognitiva precisa, segundo Daunay (2006), de outros indicadores para além
daqueles em que seu estudo se apoiou. Observa-se, no estudo feito, uma reflexao critica sobre
0s proprios meios de avaliacdo adotados. A escrita de alguns alunos aponta que, muitas vezes,
0 que é avaliado é a adequacdo a uma norma e ndo, propriamente a aprendizagem. Os
indicadores avaliativos s6 acessam o discurso sobre a aprendizagem, ndo a aprendizagem real.
Tragos dos discursos servem como prova de que houve ou ndo a aprendizagem; e a escola

trabalha nessa perspectiva. Fica evidente, porém, o fato de que, frequentemente, lancamos
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méo de critérios pontuais de avaliacdo da aprendizagem, que nem sempre revelam dados reais
do processo, mas que nos servem como uma espécie de prova para a classificacao dos alunos.
Os trabalhos de Daunay se distanciam de uma abordagem prescritiva na medida em que se
aproxima de uma perspectiva interpretativa do erro ou dos fatores que o tornaram possivel.

Relacionadas a abordagem prescritiva que a avaliacdo da leitura e da escrita recorrente
e historicamente apresenta em sala de aula, compreendo as ideias de Irandé Antunes (2006),
quando afirma que professor e aluno assumiram o contrato de fixarem-se no erro: “E assim
que, na correcdo dos textos, cada um sO tem olhos para os erros, para aquilo que constitui
alguma violagdo. Avaliar uma redacédo, por exemplo, reduz-se, assim, ao trabalho de apontar
erros, de preferéncia aqueles que se situam na superficie da linha do texto” (ANTUNES,
2006, p. 165). Dessa forma, incluir o aluno na avaliacéo e nédo se limitar a enxergar apenas 0s
erros pode contribuir para que sejam estabelecidos rumos a uma avaliagdo mais positiva.

A meu ver, nesse sentido, trabalhar com aspectos intrinsecos as interacdes de
linguagem, como a dialogia, também pode despertar o olhar para aspectos positivos do texto,
0s quais podem, por sua vez, serem levados a reflexdo junto aos alunos, para que
compreendam melhor os processos dialdgicos de que participam quando leem, escrevem,
falam, enfim, quando replicam. Partindo desses aspectos, outros fatores podem ser
trabalhados de modo a ampliar a experiéncia dos alunos em relacdo as praticas sociais e a
linguagem a elas inerente.

Antunes (2006) constata que ha, diferentemente do que se almeja, uma espécie de
vazio em que cai a palavra escrita do aluno, como uma nao resposta ou um monologo que ndo
o0 leva a progredir, mas, muitas vezes, a reproduzir o “erro”. Nas palavras da autora (2006, p.
171):

O importante seria que a producdo do aluno obtivesse alguma resposta,
encontrasse do outro lado da linha alguém com quem interagir. Assim, quem
sabe, sua experiéncia do dizer poderia converter-se na experiéncia de ser
autor, o que, de fato, sé acontece quando nos sentimos comunidade, quando
nos sentimos pertencendo a um grupo.

Ela afirma, ainda, que a avaliacdo escolar ndo é dialogica; e, consequentemente,
acrescento, ndo considera a dialogia na qual o aluno se implica ao escrever.

A partir dessas constatacdes criticas, a autora propde uma avaliagdo pautada em trés
tipos de elementos que, segundo ela, sdo necessarios para a atuacao social por meio da escrita,
a saber: elementos linguisticos, elementos de textualizacdo e elementos da situacdo em que o
texto ocorre. Os elementos linguisticos abrangem o lexico e a gramatica; sobre eles, Antunes

(2006) frisa, basicamente, que a avaliagdo deve ocorrer de modo a analisar as possibilidades
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de escolha e adequacdo em funcédo do contexto. Ja os elementos de textualizacdo abrangem as
propriedades do texto, como a coesdo, a coeréncia, a informatividade e a intertextualidade,
além de todos os procedimentos para a construgdo das sequéncias do texto. Os elementos da
situagcdo em que o texto ocorre (ou o estatuto pragmatico do texto) tém abrangéncia, de acordo
com a autora, nos seguintes topicos: as intengdes pretendidas; o género discursivo; o dominio
discursivo (ou a esfera de circulagcdo do género produzido: esfera literaria, publicitaria etc.); o
conhecimento prévio da situacdo comunicativa e de outras analogas, que auxiliam na
compreensdo de enunciados tipicos de um contexto ou de outro; o interlocutor prévio, que
afeta as escolhas do que e como dizer/escrever; as condi¢cdes materiais (ou o suporte ao qual
se apresenta o texto: livro, revista, pagina da internet etc.); e a ancoragem do texto em um
contexto especifico da enunciagdo. Para Antunes (2006), esses trés grupos de elementos
poderiam servir de guia para a avaliagdo que ndo se fixaria exclusivamente na superficie
linguistica, implicando um olhar para além da correcdo gramatical.

Em sintese, a autora propde mudanca nos moldes de avaliar textos, presumindo a
necessidade também de mudanga do que se entende por “corrigir redagdes”. Quando discute
“parametros da avaliagdo do texto escrito”, avanga a perspectiva sobre os critérios de corregao
de textos pautados, sobretudo, na superficie linguistica e restritos, basicamente, a aspectos
gramaticais. Considero importante essa proposta da autora, bem como as observacdes que faz
acerca da “cultura do erro”, como questdes fundamentais a serem debatidas em busca de uma
aprendizagem da escrita (e, extensivamente, da leitura) mais significativa e de melhor
qualidade. No entanto, a meu ver, os parametros apresentados ainda estdo numa perspectiva
da “falta”. Nao mais do “erro”, mas de “falta ainda algo”. Talvez o parametro do “erro” ou da
“falta” seja uma necessidade da instituicdo escola, necessidade esta, inclusive, relacionada a
uma postura ética e estética. Apresento a proposta de Antunes (2006) para rediscutir alguns
pontos. Entendo que os itens sugeridos pela autora para conduzir a avaliagdo do texto
consistem em avanco em relacdo a abordagem baseada em critérios de corregdo estritamente
gramatical e normativa. No entanto, esse sistema norteador, a meu ver, ainda nao centra na
questdo do dialogismo, que é meu interesse neste momento. Se o fizesse, ele poderia ser
alterado. Nao digo “melhorado”, pois isso coincidiria com a mesma logica da “falta”; em vez
disso, proponho “alterado”, o que aponta para o fato relevante de que todo texto é uma
réplica, um acontecimento discursivo, no qual o movimento dialdégico acontece como
movimento da propria interacdo e heterogeneidade. Logo, os critérios de sua abordagem

podem ser constantemente modificados, repensados, readequados. A escola poderia
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transformar o processo de ensino e aprendizagem da escrita e da leitura com uma e outra(s)
abordagem(ns) de avaliacdo.

Nesse sentido, proponho-me a explorar os limites de alguns critérios de avaliagdo de
leitura no decorrer da anélise de réplicas de leitura e nas consideracdes finais. Esses limites
serdo discutidos frente aos textos do corpus, buscando compreender o que revelam sobre os
modos de leitura realizados. Cabe destacar que as réplicas ndo sdo réplicas imediatas a um
(01) texto lido em atendimento a solicitagdo do professor. Toda réplica carrega tracos de uma
atividade processual que configura o processo dindmico e continuo da dialogia, o que quer
dizer que, embora tenham se materializado pontualmente em uma producdo escrita, as
réplicas de leitura constitutivas do corpus refletem uma histéria de outras réplicas, outras
leituras, outras experiéncias subjetivas, afetadas, ainda, pelo contexto imediato da sala de
aula. Ressalto, neste momento, que, em geral, alguns critérios de avaliacdo do texto escolar
tém, na verdade, ligacdo com a avaliacdo do modo de leitura realizado anteriormente a escrita.
Esses critérios sdo, em muitas instituicdes de ensino, explicitamente verbalizados e definidos
por meio de grades de correcdo de redacdo®®. Em muitos casos, porém, eles constituem a
posicdo de professor-corretor-de-texto, tendo sido incorporados, pela memdria discursiva, ao
longo de suas vivéncias, como aluno na graduacao, em cursos de formacdo continuada e na
prépria atuacdo como docente. O professor, consequentemente, lanca mao desses critérios
avaliativos aprendidos para avaliar o que seria uma leitura adequada e uma boa réplica para a
leitura feita.

Para pensar a respeito das producdes escritas selecionadas do corpus desta pesquisa
para analise, busquei resgatar como ocorre historicamente a avaliacdo da leitura em sala de
aula. Nao é, porém, a avaliacdo das réplicas propriamente ditas que me interessa, mas sim o
modo como essa avaliacdo opera no engendramento delas. Em outros termos, pretendo
observar como os critérios avaliativos da escrita que constituem o sujeito-professor também
constituem o sujeito-leitor, que procurara, em sua réplica de leitura, antecipar, pelo imaginario
discursivo, o que o professor espera como “boa” leitura, assim avaliada a partir de uma “boa”
redacdo. Na dinamica cotidiana de sala de aula, € possivel que os aspectos dialogicos
intrinsecos no processo de leitura ndo sejam considerados ou observados por meio de tais
critérios de avaliacdo da escrita. Consequentemente, esses critérios podem apresentar alguns
limites para a compreensdo dos modos como a leitura é realizada, sob o risco de se concluir

que o aluno n&o sabe ler ou ndo leu corretamente.

40 Algumas grades de avaliagdo sdo elaboradas ao modo particular de cada escola, mas sdo frequentemente
inspiradas em grades disseminadas a partir dos vestibulares e do ENEM.
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De acordo com Bunzen (2006), para os alunos desenvolverem a escrita de forma
dialdgica e situada, os professores precisam propor situacées nas quais os alunos utilizem
diferentes géneros. E o que recomenda também Bazerman (2006), ao defender a figura do
aluno como agente e o género como um meio de agéncia. Concordo com os autores, visto que
a formacdo de um leitor passa essencialmente pelas praticas sociais que vém junto com a
elaboracdo do género, dai a relevancia e a produtividade da criacdo de projetos
interdisciplinares, como sugere Kleiman (2006). No entanto, todo o conjunto de
relacionamentos em sala de aula, bem como as situagbes (muitas vezes ndo previstas) que
nascem a partir de algumas propostas e atividades de estudo, das préprias interacdes imediatas
no decorrer das aulas, além das vivéncias pessoais dos atores do processo de ensino-
aprendizagem, incidem nas possibilidades de uma escrita dialdgica. Isto é: a escrita dialdgica
e a leitura dialdgica ndo sdo dialdgicas apenas por se inscreverem em uma situacdo
comunicativa criada pelo professor ou pela escola, com a pretensdo de concretude, a fim de
dar significado as praticas e as producles, logo, a aprendizagem. Elas sdo dialdgicas,
inevitavelmente, apesar do contexto muitas vezes artificial da sala de aula. Concordo com a
necessidade permanente de busca por coeréncia, por contextualizagdo do que se ensina, por
tentativas de ensino significativo ao aluno; ao mesmo tempo, os modos metodologicos vao
além das estratégias para a criacdo de situacdes reais (de certa forma, ndo sao reais) para que
os alunos elaborem os géneros. Acredito que o proprio contexto formado em sala de aula e
conduzido pelo professor pode provocar a realizacdo da escrita e da leitura de forma
dialdgica. Acrescento, ademais, que nao basta reconhecer o carater dialgico do ato de ler e
escrever; considero que seja preciso tomar ciéncia dos modos como esse carater se manifesta
nos processos de leitura e escrita.

A dialogia € intrinseca, embora muitas vezes subjugada por préaticas realizadas sob o
simulacro da monologia. A avaliacdo de producdo textual, da forma como tradicionalmente
acontece em sala de aula, parece partir desse simulacro. Apesar de inimeras contribuigdes da
Linguistica Textual para o ensino da lingua materna, mais especificamente da escrita (KOCH,
1999), a avaliacdo, frequentemente, mantém um olhar ndo para o processo, para 0 movimento,
para a interagdo, mas, sim, para o estatico, o visivel na superficie do texto, o normativo. E em

torno desse ponto que procuro investigar e desenvolver reflexdo e analise.
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PARTE 11

METODOLOGIA E ANALISE
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Al, palavras, ai, palavras,

que estranha poténcia, a vossa!
Al, palavras, ai, palavras,

sois de vento, ides no vento,

no vento que nao retorna,

e, em tdo rapida existéncia,
tudo se forma e transformal

(CECILIA MEIRELES, 2008, p. 142)

A epigrafe com a qual inicio a parte Ill refere-se ao contexto lirico-narrativo de
dendncia de Tiradentes, na época da Inconfidéncia Mineira, a qual culminou em sua morte.
Investido aqui no contexto da pesquisa, esse trecho remete-me ao desafio da analise que toma
a palavra como balizadora dos procedimentos. A palavra, que vai e volta no vento; palavra na
qgual se materializam os discursos, formando e transformando sentidos; palavra que faz
mesmo entrever o processo de construcdo de sentidos que, ndo sendo fixos, nela se
historicizam. Ao analista dos discursos, cabe percorrer 0s vestigios desses sentidos e 0 que
podem dizer sobre os sujeitos deles constituidos. Ai palavras... que estranha poténcia a
vossal...

Nesta Gltima parte do trabalho, apresento dois capitulos, nos quais trato da
metodologia de constitui¢do do corpus e de sua analise®.

O primeiro capitulo destina-se, especificamente, a descricdo dos procedimentos de
leitura em sala de aula, ao longo de um (01) semestre escolar, para, a partir deles, compor-se o
corpus, como universo da materialidade discursiva a ser delimitada e analisada. Esses
procedimentos sdo descritos segundo meu olhar enquanto professora. Logo, é comum serem
guiados pelas expectativas e inten¢bes pedagdgicas que eu tinha na ocasido das atividades
realizadas em sala de aula. Ap0Os a descri¢do desses processos, apresento os critérios para a
delimitacdo das produgdes discursivas que serdo analisadas. A necessidade de delimitar o
corpus esta atrelada a necessidades de pesquisadora e ao objetivo das anélises.

O segundo capitulo destina-se a explicitacdo metodologica da analise e as analises

propriamente ditas.

41 Ressalto que o termo de consentimento livre e esclarecido foi assinado por cada um dos alunos que aceitaram
participar da pesquisa, bem como por seus responsaveis legais, no caso de menores de idade. O projeto de
pesquisa passou pelos tramites institucionais, por mediacdo da Plataforma Brasil, e recebeu autorizacdo do
comité de ética da Faculdade de Psicologia da USP, designado pela CONEP para a avaliacdo da presente
pesquisa. O nimero do parecer de autorizagdo € 2.023.673.
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CAPITULO 1

Metodologia de composic¢ao do corpus de pesquisa e Recorte do objeto de

analise

Este capitulo trata especificamente da metodologia de coleta e constituicdo do corpus.
Inicio com as descri¢des gerais. Em seguida, exponho como ocorreram os processos de leitura
na Graduacdo e no Ensino Médio. Essa descricdo ampla pode auxiliar na compreensdo do
contexto de composicdo do corpus de pesquisa, isto é, do contorno etnogréafico da coleta. Nem
todas as producdes fizeram parte do corpus, assim como nem todas que 0 compuseram Serdo
analisadas. Um recorte discursivo sempre é necessario, para se refletir mais detidamente sobre

0 objeto especifico do estudo, embora esse objeto advenha de um contexto maior.

1.1 Caracterizacao dos sujeitos de pesquisa e das condic¢Bes de producéo dos discursos

A composicao do corpus de analise para este estudo ocorreu a partir de textos diversos
produzidos no processo de leitura. Os participantes da pesquisa totalizaram,
aproximadamente, 120 alunos, sendo 80 do 1° ano do Ensino Médio integrado ao curso
técnico (40 alunos do curso técnico de Informatica e 40 de EdificacGes), mais 40 alunos do
primeiro semestre de Graduacdo em Matematica, do Instituto Federal de Sao Paulo (IFSP),
campus de Campos do Jorddo. O nimero exato por sala sofreu variagdo, por evasao de alunos,
desisténcia de alguns em participar da pesquisa, entre outros fatores comuns ao contexto
escolar. Logo, 0os nimeros trazidos aqui sdo aproximados.

Os alunos que ingressam no curso médio do IFSP passam por uma selecdo e,
predominantemente, apresentam-se na faixa etaria entre 14 e 16 anos. Os alunos do curso de
Graduagdo em Matemaética sdo de diferentes faixas etéarias e ingressam pela nota do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) ou, quando ha vagas remanescentes, por meio de um
vestibular elaborado pelo proprio campus. As salas de aula desses alunos foram selecionadas
para a pesquisa por terem aulas de Lingua Portuguesa com a prépria pesquisadora, que
acumulou os papeis de professora e pesquisadora responsavel pelo presente trabalho.

Ainda sobre o perfil dos participantes, € relevante observar que muitos apresentavam

dificuldades socioeconémicas para estudar. Alguns, mesmo estudando em uma instituicdo
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publica, como é o caso do IFSP, mal conseguiam prosseguir com o curso, devido a gastos
com alimentacdo (que fica por conta dos alunos em dias de atividades no contraturno) e
transporte (muito caro para familias com vérios filhos e, como havia casos, que residiam em
zona rural do municipio). Uma parcela dos alunos, quando comprovada baixa renda familiar,
recebia auxilio financeiro por meio do Programa de Auxilio Permanéncia (PAP), que visa a
combater situacdes de retencdo e evasdo escolar decorrentes de dificuldades de ordem
econdmica.

Quanto ao corpus, a partir do qual se delimitou o objeto de pesquisa, foi constituido
por comentarios de leitura escritos pelos alunos sobre a compreensao dos textos, por redagdes
e por outras formas de producdo escrita que decorreram da leitura feita pelas classes
participantes; isso porque considerei a escrita como produto de leitura. Ressalto que a escrita,
concebida como sendo, sempre, produto de leitura, ndo é definida pela imediatez do texto
lido. A escrita é marcada e definida por toda a histéria de leituras realizadas anteriormente
pelo sujeito, a seu modo de subjetivacdo. Essa historia pode ser, ainda, afetada pelas leituras
ja realizadas de um texto, que passam a compor, enfim, a historicidade dos sentidos
produzidos nesse processo. Os textos lidos em sala sobre os quais solicitei as producdes
escritas funcionaram, pois, como impulsionadores de uma réplica, a qual, obviamente, trara,
sempre, vestigios de outras, dadas em outras circunstancias enunciativo-discursivas.

A coleta das producbes escritas ocorreu durante o trabalho de leitura realizado em
aulas minhas, pesquisadora deste estudo, ao longo do primeiro semestre escolar do ano de
2017. Essas producdes sdo consequéncia de procedimentos prévios, em sala de aula, com a
leitura e a indicacdo de textos para a leitura. Passo, nos itens que seguem, a expor como se
desenvolveram esses procedimentos de leitura, abrangendo as réplicas elaboradas.

Os procedimentos de leitura dos quais lancei mé@o consideraram, como parametro,
pressupostos da teoria sociointeracionista de leitura, tomando o género como meio de trabalho
com a linguagem e como enunciado concreto resultante do processo de interacdo enunciativa.
Complementarmente a essa concep¢do de leitura, o trabalho em sala de aula baseou-se,
também, em pressupostos da leitura discursiva, que considera o texto como a concretizacdo de
discursos socio-historicos e ideoldgicos, que sdo resgatados pela memoria discursiva e
interagem com outros, pelo processo de interdiscurso. A partir desses pressupostos teoricos,
tornam-se imprescindiveis 0s contextos imediatos e soOcio-histdrico-ideoldgicos, que
englobam as relacGes de alteridade nas quais 0s sujeitos se constituem.

No decorrer das situagOes contextuais e enunciativas que emolduraram os processos de

leitura realizados, propus textos que mantinham alguma relagdo discursiva uns com 0s outros,
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porque eu pretendia averiguar se o interdiscurso e a dialogia, quando bem explicitados,
poderiam ser compreendidos pelos alunos.

As primeiras leituras foram espontaneas, sem muitas interferéncias feitas por mim;
apenas sob a solicitacdo para que os alunos lessem e escrevessem, pautando-se no que haviam
lido. Mais adiante, para a observacao da possibilidade de alguma modificacdo nos modos de
ler por parte dos alunos, passei a abordar a leitura dos textos, trilhando, basicamente, o
seguinte roteiro: a) exploracdo do conhecimento prévio dos alunos (por meio de perguntas
sobre o tema, o fato ou alguns aspectos que seriam abordados pelo texto); b) leitura global
(observando aspectos como componentes estruturais do género, nome do género, propdésito
comunicativo do género em questdo, possivel pablico-alvo, imagem, gréfico, fonte, autor...);
¢) indicacéo de objetivos de leitura (uma ou duas perguntas que deveriam ser respondidas ao
final da leitura integral do texto); d) leitura detalhada (algumas questdes pontuais, sobre a
linguagem e sobre discursos materializados no texto); e) leitura critica (discussdes
aprofundadas, buscando relacdes a fatos, a outros textos, a topicos trazidos pelos alunos etc.).
Esse roteiro, com algumas adaptacdes, foi inspirado em estudos de Téapias-Oliveira (2015).

Muitas questdes eram respondidas no caderno; outras eram apenas verbalizadas e
socializadas oralmente. Algumas leituras ndo eram esperadas por mim. Nesse caso, buscava
instigar os alunos a argumentarem sobre a viabilidade delas, de forma a leva-los a observar
que Vvérias leituras sdo possiveis a partir de um texto, visto que 0 autor nunca conseguira
controlar a linguagem, a ponto de controlar também a producdo de sentidos que emergem de
seu texto. Dessa forma, discussdes sobre contextos de producdo, contextos de leitura, sujeitos
e suas diferentes constituicdes ideoldgicas, posicionamento social e jogos de poder, dentre
outros fatores, foram realizadas a fim de, minimamente, indicar aos alunos uma concepcao de
linguagem distinta daquela que a tradi¢éo logocéntrica por muito tempo disseminou.

Claro que, ndo raras vezes, fui questionada acerca de qual seria, enfim, a resposta
correta para uma ou outra pergunta sobre o texto lido, fato complexo aos professores, na
medida em que, tradicionalmente, eles sdo vistos como detentores do conhecimento.
Modificar essa visdo ndo é facil. Corre-se o risco de banalizar o processo de leitura,
permitindo qualquer coisa que o aluno escreva ou diga, 0 que ndo seria postura ética, uma vez
gue muitas leituras despontam como equivocadas ou como incoerentes em determinados
contextos. Esse dilema vivido pelo professor disposto a romper com a cultura tradicional de
leitura, embora complexo e dificil, €, a meu ver, necessario para a busca de um ensino

realmente democratico.
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Segue a descri¢do do trabalho com a leitura em minhas aulas, primeiramente, com
alunos da Graduacdo em Matematica, depois, com alunos do primeiro ano do Ensino Médio.
Saliento que, embora desde o inicio do semestre os alunos j& soubessem da participacdo nesta
pesquisa, de meu interesse pelas producdes deles e do processo de constituicdo do corpus, 0s
trabalhos com a leitura tinham, exclusivamente, objetivos pedagdgicos; nao visavam aos
objetivos desta pesquisa, até porque 0s objetivos de pesquisa estavam em fase de
reorganizacdo, visando a etapa de recorte do objeto de analise. Assim, as produgdes dos
alunos serviriam de dados para a pesquisa, mas o tratamento a elas foi efetuado,
primeiramente, tendo em vista o planejamento feito por mim enquanto professora, ndo, ainda,
tomando os propositos como pesquisadora. As atividades foram compiladas, sem que fosse
feita qualquer analise delas, sob um vies académico-cientifico. Somente ao fim do semestre é
que as observacOes de pesquisa sobre os dados foram iniciadas. O esclarecimento sobre essa
questdo faz-se importante, para que o leitor perceba os dois proximos itens como um relato,
em primeiro plano, da professora das classes de alunos participantes; depois, nos itens

adiante, da pesquisadora, cujo interesse recai, sobretudo, nos encaminhamentos analiticos.

1.1.1 Procedimentos de leitura e composicdo do corpus na Graduacao

Na Graduacdo, foram produzidos, além de respostas escritas a questdes feitas sobre
textos lidos em atividades variadas, os seguintes géneros discursivos: duas dissertacoes
iniciais ao ano letivo, para uma avaliacdo diagndstica; duas resenhas, solicitadas em
momentos diferentes do semestre; dois comentarios de leitura, textos dissertativo-reflexivos
sem recomendacgOes formais fechadas para a producdo; e um artigo de opinido. Foram sete
(07)*? produgBes por aluno. Dos quatro géneros elaborados, apenas as resenhas e 0s
comentarios de leitura foram delimitados para a analise propriamente dita, conforme critérios
que serdo elucidados mais adiante. Passo a descri¢cdo de como foi realizado o trabalho de
leitura com os alunos.

Inicialmente, solicitei, na Graduacgéo, duas producdes de texto dissertativo como forma
de avaliacdo diagndstica, as quais foram corrigidas e devolvidas aos alunos para observacdes

deles. Era uma forma de entrar em contato com alguns conhecimentos prévios dos alunos, ndo

420 ntimero de sete (07) produgcdes por aluno é aproximado, porque houve rotatividade (uns desistiram do curso;
outros entraram em segunda chamada), falta de cumprimento de uma ou outra atividade, auséncias de alunos nos
dias de atividades propostas para a composicdo do corpus, entre outros fatores de rotina de salas de aula.
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apenas em relacdo as tematicas propostas para discussdes, como, ainda, em relacdo as
caracteristicas discursivas do género, o estilo de linguagem apropriado etc.

As aulas transcorreram com a leitura de géneros variados (charges, noticias,
reportagens, artigos de opinido) e estudo de aspectos linguisticos diversos, até 0 momento de
estudo, previsto nos contetdos programados, dos géneros resumo e resenha (com base em
MACHADO, LOUSADA e ABREU-TARDELLLI, 2004 e 2004a), em suas categorizacOes e
especificidades. Propus a leitura e a andlise de alguns exemplos desses géneros cuja tematica
estaria em didlogo com producdes ja planejadas para aulas posteriores. Meu objetivo com isso
era avaliar a capacidade dos alunos para relacionar discursos e articular ideias. A conexao
dialdgica entre os textos poderia contribuir para o desenvolvimento da compreensdo da
polifonia discursiva que constitui heterogeneamente os géneros e contribuir, também, para a
producdo de réplicas cada vez mais criticas, segundo o que é esperado como critico pela
escola.

Apds algumas aulas de estudo dos géneros resumo e resenha, durante as quais oS
alunos observaram, muito detidamente, os modos de mencdo ao autor do texto que seria
resumido e resenhado, 0os mecanismos de coesdo e coeréncia, entre outros aspectos
linguistico-enunciativos proprios desses géneros, foi solicitado um resumo sobre o texto “Na
Internet de 1 a 60 segundos™. Escritos e corrigidos em sala, por meio de atendimentos
individualizados e orientacfes coletivas, os resumos foram devolvidos aos alunos e néo
compdem o corpus compilado para esta pesquisa.

Em seguida, foi solicitada uma resenha a partir da leitura de dois artigos de opinido
(anexos A e B) de mesma questdo controversa: a cidade de Séo Paulo é um bom lugar para se
morar? Para o autor Marcelo Rubens Paiva, a tese seria que sim; para o autor Ferréz (nome
literario de Reginaldo Ferreira da Silva), ndo. Ao longo dos textos, 0s autores apresentam
argumentos que comprovam sua Visao sobre a questdo colocada. Os artigos foram publicados
no mesmo dia, 24 de janeiro de 2004, no jornal Folha de S&o Paulo, na ocasido de
comemoracao dos 450 anos da cidade de Sao Paulo.

A ideia de escolher dois artigos de opinido decorreu de questdes pedagogicas
estabelecidas por mim, enquanto professora dos alunos participantes. Tais questdes partiam
do seguinte: outros artigos haviam sido lidos e haviam sido estudadas questdes sobre “tese” e
“estratégias de argumentacdao”; logo, era um género com o qual os alunos j& estavam

familiarizados. A escolha dos artigos em questdo, sobre a cidade de S&o Paulo, também veio

43 Disponivel em: <http://www.vithais.com.br/search/label/Internet>. (Acesso em 01 fev 2017).
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da intencéo de relacionar o que eu falava, em varios momentos de aulas, sobre a linguagem,
sobre os discursos, sobre os sentidos: de que cada sujeito os produzira a partir de seu contexto
socio-histérico, de sua constituicdo ideoldgica, de seu posicionamento social. Nesse caso, 0s
autores dos artigos, enunciando sob formacgfes ideoldgicas e discursivas diferentes,
apresentam teses e argumentos também distintos. N&o caberia questionar o certo ou o errado,
mas fazer uma reflexdo que visasse a compreender as visdes apresentadas pelos autores,
transpondo-as para outros contextos, outras situagOes da vida de cada aluno. A reflexéo
poderia, ainda, envolver a propria cidade onde a instituicdo de ensino se localiza, Campos do
Jord&o, que, assim como S&o Paulo, apresenta enorme desigualdade social. Apesar de ser uma
cidade turistica, extremamente rica em algumas regides, principalmente no centro de
Capivari, onde héa inumeras lojas e restaurantes caros, frequentados, sobretudo, por turistas de
classes sociais privilegiadas, Campos do Jorddo tem bairros muito pobres, com estruturas
precérias de saneamento basico. A populacdo local nem sempre tem acesso a vida cultural e
social da cidade, oferecida, basicamente, ao turista. A regido pode, portanto, ser observada por
diferentes perspectivas, como ocorreu nos artigos propostos a leitura dos alunos.

A solicitacdo era de que lessem criticamente os artigos e, ap0s quinze dias,
entregassem uma resenha. Esse tempo havia sido planejado para que houvesse pesquisas de
mais fontes e aprofundamento sobre o tema, caracteristicas de que uma resenha razoavel
precisa; por isso ndo solicitei sua producdo em sala, no momento da aula. A resenha, de no
maximo duas paginas impressas, deveria ser entregue como parte da avaliacdo semestral.

Na sequéncia do trabalho com o0s géneros resumo e resenha, abordei alguns temas
transversais**, buscando apontar aos alunos, graduandos de Licenciatura em Matematica, a
importancia de que todas as disciplinas do curriculo escolar os abordem em didlogo com 0s
conteidos especificos de cada matéria. Além desses temas, discutimos a importancia de
trabalhos interdisciplinares na escola, de forma que os alunos estudem um problema ou topico
sob a otica de varias disciplinas. Nesse sentido, propus que assistissem ao filme “Alexandria”
(titulo original “Agora”, 2009, filme espanhol dirigido por Alejandro Amendabar), que
fomentaria discussdes sobre pluralidade cultural, ética, questdes de género, buscando relagdes
com o ensino da matematica. Apds a projecao, antes de qualquer discussao, foi solicitada aos
alunos a seguinte proposta: elabore um texto dissertativo-reflexivo, de ao menos 15 linhas,

sobre: a) conflitos étnico-raciais; b) conflitos religiosos e ¢) conflitos de género. Era um texto

44 Segundo o Ministério da Educacdo (MEC), os principais temas transversais sio: Etica, Saiude, Meio Ambiente,
Orientagdo Sexual, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural (BRASIL, 1998). Documento disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ttransversais.pdf>. (Acesso em 15 de out de 2019).
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sem muitas recomendacdes formais de producdo. Meu objetivo era observar a leitura que
haviam feito do filme e como procederiam diante de uma proposta de texto ampla, sem
muitos requisitos, como ocorre na internet, diante de fatos e situagdes, livros e filmes sobre os
quais os internautas tecem comentérios, das mais variadas formas. Eles redigiram e
entregaram os textos, 0s quais compdem o corpus de pesquisa.

Ainda sobre o filme, os alunos fizeram um plano de aula de algum tépico matematico
buscando relagdo com aspectos da obra cinematogréfica. A ideia era que se imaginassem em
uma escola, com a recomendacdo de que todos os professores trabalhassem o filme e
propusessem algum estudo a partir dele. O plano de aula (anexo C, que traz as bases para o
plano, a partir de estudos de Almeida e Tapias-Oliveira, 2006) seguiu parametros
estabelecidos e esclarecidos a eles em aulas anteriores, quando li junto a sala uma reportagem
e exemplifiquei como ela poderia ser trabalhada, ndo apenas pelo professor de portugués, mas
também pelo de matematica, historia, geografia, artes. Lemos, discutimos e fizemos um plano
de aula interdisciplinar. A proposta era a mesma, tomando como base o filme “Alexandria”.
Os planos elaborados e apresentados foram corrigidos e devolvidos aos alunos; nao
constituem, pois, o corpus de anélise.

Progredindo nos estudos com a classe, solicitei a leitura, o fichamento e o resumo de
uma reportagem de titulo Internet, 10 anos que abalaram o mundo, publicada na revista Super
Interessante®®. Meu objetivo era retornar aos procedimentos de resumo e ampliar o0s
conhecimentos sobre o tema, que seria central na producdo de um artigo de opinido a ser
solicitado mais adiante. Eu buscava compreender se os alunos fariam relacGes entre os textos
lidos e discutidos em sala e os textos lidos da coletanea da proposta de redacdo. A essa altura,
0 tema internet ja havia surgido no texto para a producdo do primeiro resumo, em discussées
apos o filme “Alexandria”, em muitas situagdes sobre reflexao do ensino atual, modernizado
pelas tecnologias de informacéo e comunicacéo, e, naquele momento, nessa reportagem.

Terminada a atividade de fichamento e resumo, que ndo foram entregues, apenas
realizados em sala e acompanhados por mim, solicitei um artigo de opinido sobre a seguinte
questdo controversa: A internet contribui para a formacédo de pessoas melhores?, que seria
desenvolvido a partir de uma coletanea de textos.

Na semana seguinte & producdo do artigo de opinido, foi denunciado pela midia o caso
de um garoto de 17 anos que, apds a tentativa de roubo de uma bicicleta, ficou por dias

desaparecido, até que um video seu, em que aparece com a testa tatuada com a frase sou

4 Fonte: Revista Super Interessante. Disponivel em: <http://super.abril.com.br/tecnologia/a-internet-10-anos-
gue-abalaram-o-mundo/>. (Acesso em 28 fev 2017).
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ladréo e vacildo, comecou a se espalhar pela internet e virou noticia muito comentada em
rede nacional®. A tatuagem foi interpretada pelas autoridades como ato de tortura cometido
por dois tatuadores que diziam buscar fazer justica. Lemos em sala algumas noticias digitais
sobre o assunto. Inspirada nesse fato, levei aos alunos uma reportagem ja antiga, cujo titulo é
“Luz nas trevas” (anexo D), publicada em 15 de dezembro de 2010, pela Revista Veja, em que
se noticia a prisdo de um homem afegdo que estaria sendo procurado pela policia afegd ha um
ano, apos ter apontado uma arma a uma de suas noras, enquanto um de seus filhos decepava
as orelhas e o nariz da jovem de 18 anos. A reportagem afirma que o homem estava protegido
pelo Talibd, mas que, ao sair do territério de dominio do grupo, foi capturado. Pedi que os
alunos lessem a reportagem. Apds a leitura, adotando procedimentos que haviamos feito por
tantas vezes, os alunos deveriam redigir um comentério reflexivo sobre o que leram; esses
comentarios foram entregues a mim e fazem parte do corpus. Em seguida, comecei as
discussoes, incitando-os a pensar o que de atual a reportagem teria, principalmente em relacao
ao caso de um menino brasileiro de 17 anos ter sido preso e terem feito a forca uma tatuagem
em sua testa.

Por fim, aos mesmos alunos da Graduacdo em Matematica, solicitei uma resenha do
artigo cientifico “Educagdo matematica critica”, publicado na “Revista de Produ¢do Discente
em Educagdo Matematica™’ (anexo F). Minha expectativa como professora era de que as
producdes atendessem aos aspectos do Qénero resenha e estivessem adequados
linguisticamente, conforme estudos realizados em sala e correcdo de textos anteriores que
foram devolvidos aos alunos com comentarios, a fim de que observassem o que poderiam
aprimorar. Eu esperava, sobretudo, que as producdes se apresentassem como resultados de
leituras proficientes, fruto, ainda, de pesquisas.

Resumidamente, segue um quadro das atividades de leitura, desenvolvidas ao longo de
um semestre escolar, com alunos da Graduacdo. A apresentacdo é feita em sequéncia

cronoldgica:

46 Noticia disponivel em: <http://g1.globo.com/fantastico/noticia/2017/06/jovem-tem-testa-tatuada-apos-ser-
acusado-de-furto-de-bicicleta-em-sp.html>. (Acesso em 23 jun 2017).
47 Disponivel em: <https://revistas.pucsp.br/index.php/pdemat/article/view/9226>. (Acesso em 15 jun 2017).
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Quadro 1 - Atividades de leitura desenvolvidas com os alunos da Graduagéo

Géneros lidos com os alunos | Recomendacao para a producdo | A atividade
curso em sala ou propostos a eles escrita a partir da leitura era para
para a leitura posterior avaliacdo?
Coletanea de textos de Ler os textos das propostas e Sim
propostas de redacdo (foram 2 | redigir textos dissertativo- (avaliagéo
propostas diferentes) argumentativos diagnostica)
Charges, noticias, reportagens | Ler criticamente e responder as
diversas questdes propostas em sala Néo
Reportagem “Na internet de 1 | Ler a reportagem e resumir
a 60 segundos” conforme procedimentos Né&o
estudados em sala
Artigos de opinido: “Euamo | Ler os artigos de opiniéo,
essa cidade”, de Rubens observar a tese e 0S processos
Graduacs Paiva; e “Sobreviver em Sa3o |de argumentacao de cada um Sim
faduacao Paulo”, de Ferréz. deles e redigir uma resenha de
em até duas paginas
Matematica
Filme “Alexandria” (“Agora”, | Assistir ao filme e, depois,
2009) elaborar um texto dissertativo-
reflexivo, de até 15 linhas,
sobre: a) conflitos étnico- Né&o
raciais; b) conflitos religiosos;
c) conflitos de género
Filme “Alexandria” (“Agora”, | Elaborar um plano de aula
2009) sobre um topico matematico,
buscando interdisciplinaridade Sim
com a obra cinematogréafica
Reportagem “Internet, 10 anos | Retomar estudos de aulas
que abalaram o mundo” anteriores e fazer um
(a tematica foi retomada a fim | fichamento e um resumo da Néo
de ampliar conhecimentos reportagem lida
prévios dos alunos para a
proxima atividade)




159

Coletanea de textos de uma Redigir um artigo de opinié&o
proposta de artigo de opinido | sobre a seguinte questdo
controversa: “A internet Nao
contribui para a formacao de
pessoas melhores?”’
Graduagdo Noticias diversas da internet | Elaborar um comentério
em (projetadas em sala) sobre um | reflexivo sobre o que foi lido
Matematica | 9aroto que teria tentado roubar |em sala )
uma bicicleta e teve sua testa Né&o
tatuada com a frase “ladrao e
vacilao” e Reportagem “Luz
nas trevas”
Artigo académico “Educacdo |Redigir uma resenha do artigo
Matematica Critica”, Revista |académico lido Sim
de Producéo Discente em
Educacdo Matematica

1.1.2 Procedimentos de leitura e composic¢ao do corpus no Ensino Médio

Ao todo, compuseram o corpus de analise desta pesquisa cinco producbes de cada
aluno do Ensino Médio, sendo trés géneros discursivos diferentes: duas dissertacdes iniciais
para avaliacdo diagndstica; dois comentarios de leitura, textos critico-reflexivos, apds a leitura
da letra de duas can¢des e de uma reportagem; e um artigo de opinido. Apenas 0s comentarios
de leitura foram delimitados para as andlises, de acordo com os critérios estabelecidos que
serdo discutidos mais a frente.

No Ensino Médio, em funcdo do programa da instituicdo de ensino, havia uma
densidade maior de contetidos a serem estudados com os alunos, o que, por um lado, dificulta
um pouco um olhar centrado apenas na leitura; por outro, a leitura pode ser intensificada nas
minimas abordagens em sala. Ela esta pressuposta em qualquer topico que venha a ser
trabalhado, porque esse trabalho é de compreensdo do objeto de estudo, logo, de sua leitura.
No entanto, algumas aulas sdo usadas para conteddos que demandam explicagdo,
demonstragdo e exercitagdo, como ¢ o caso do topico “acentuagdo grafica”, por exemplo.
Mesmo que sempre relacionada ao texto e a leitura, ha momentos em que é preciso um olhar

voltado a nomenclatura gramatical. Portanto, no Ensino Superior, percebi-me, como
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professora, mais livre para trabalhar os procedimentos de leitura e a constituicdo do corpus de
pesquisa; ja no Ensino Médio, apesar de haver mais momentos de leitura, muitos deles ndo
puderam ser concretizados em escrita nem disponibilizados para a coleta de dados, devido a
quantidade de conteldos e a escassez de tempo para trabalha-los em sala.

A meu ver, o desenvolvimento da leitura no Ensino Médio foi até mais intenso,
comparado ao Ensino Superior. Os exercicios, como os de formacdo de palavras, por
exemplo, ocorriam dentro de uma situacao que poderia ser comentada e levada a reflexdo de
contextos histéricos de producdo de sentidos. Um caso que posso citar transcorreu quando
estudamos figuras de linguagem. Havia um exemplo de metafora no livro didatico, em que
ferramentas de trabalho eram comparadas a grades de uma cela, simbolizando que o trabalho
pode escravizar as pessoas, ou ainda, ha trabalhadores que sdo escravos, ou que ainda temos
trabalho escravo no Brasil. Esse exemplo rendeu muitos minutos de didlogo e reflexdo,
resgatando discursos sobre escraviddo no pais. E um caso em que o professor pode, em
pequenos momentos, instigar a discussdo critica com seus alunos. Esses momentos, porém,
fugiam ao escopo desta pesquisa, por isso nao foram documentados.

No primeiro ano do Ensino Médio, ocorre, pela programacéo curricular, a introducéao
dos alunos a linguagem literaria e as suas especificidades. Os géneros literarios fazem parte
dos topicos iniciais. Estudamos, no primeiro bimestre, muitos contos e géneros narrativos em
geral, como o capitulo Contas, do romance Vidas Secas; contos, como Venha ver o por do sol,
de Lygia Fagundes Telles; A cartomante, de Machado de Assis; A sopa, de Dalton Trevisan;
Restos do carnaval, de Clarice Lispector. No segundo bimestre, vieram poemas (de Camdes,
Bandeira, Florbela Espanca, Drummond, Cassiano Ricardo) e tragédias gregas, das quais
foram escolhidas para leitura integral e estudo Edipo Rei e Antigona, de Séfocles. Era natural
que as producdes de texto fossem voltadas ao campo literario. Por delimitacdo da natureza do
corpus da pesquisa, elas ndo entraram em sua composic¢ao.

Paralelamente aos estudos literarios, outros também eram realizados, como duas
propostas de textos dissertativos solicitadas aos alunos do Ensino Meédio como avaliagdes
diagnosticas.

No periodo de andlise de figuras de linguagem, levei as classes, além de poemas,
algumas letras de cancGes, como Construcdo, de Chico Buarque, e Cidadao, composta por
Lucio Barbosa, poeta baiano, gravada por Zé Geraldo e regravada por Zé Ramalho (anexo E —
foi levada aos alunos a versdo na voz de Zé Ramalho, isso explica por que eles, ao
contextualizarem a letra da cancdo que comentariam, designavam, equivocadamente, a autoria

a esse cantor). A partir da escuta, foi realizada a anélise de aspectos relevantes em relacdo aos
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topicos estudados na ocasido, como as figuras de linguagem e o uso do discurso direto,
indireto e indireto livre. Em seguida, foram feitos alguns comentarios por mim e pelos alunos,
ao final dos quais solicitei que elaborassem um comentario critico-reflexivo sobre as cangdes,
de ao menos 10 linhas, e me entregassem.

Na mesma semana em que trabalhei com os alunos da Graduacgéo a reportagem Luz
nas trevas, publicada pela Revista Veja, a fim de relaciona-la ao fato denunciado pela midia
naquele momento, realizei procedimento semelhante com os alunos do Ensino Medio,
solicitando-lhes leitura e reflexdo por escrito.

Somado a essas producdes, um artigo de opinido acerca da influéncia da internet,
solicitada também aos alunos da Graduacédo, foi pedido aos alunos do Médio. Como haviam
acabado de sair do 9° ano fundamental, série em que € comum o estudo do género discursivo
artigo de opinido, como forma, muitas vezes, de “treinar” os alunos para fazerem a prova do
Sistema de Avaliacdo de Rendimento do Estado de Sdo Paulo (SARESP), eu pressupunha gque
os alunos ndo teriam dificuldade de atender a tal proposta, a partir de uma coletanea de textos
que deveria ser lida e compreendida.

Segue o resumo geral das atividades realizadas nas duas classes de Ensino Médio que
participam do estudo:

Quadro 2 - Atividades de leitura desenvolvidas com os alunos do Ensino Médio

Géneros lidos com os alunos em | Descricdo para a producdo | A atividade
Curso sala ou propostos a eles para a escrita a partir da leitura era para
leitura posterior avaliagdo?
Coletanea de textos de Ler os textos das propostas e Sim
propostas de redacdo (foram redigir textos dissertativo- (avaliacdo
1° Ano de |duas propostas diferentes) argumentativos diagnostica)
Ensino
T Textos literarios: contos, Realizar atividades durante as .
Médio g Né&o
poemas e tragédias gregas aulas
Integrado a
curso
técnico | cangdes: Construco, de Chico |Elaborar um texto reflexivo a
Buarque, e Cidadé&o, de Lucio | partir da leitura da letra das Né&o
Barbosa e Zé Geraldo cancdes ouvidas e analisadas
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Noticias diversas da internet Elaborar um comentario
(projetadas em sala) sobre um | reflexivo sobre o que foi lido
garoto que teria tentado roubar |em sala Né&o
uma bicicleta e teve sua testa
tatuada com a frase “ladrdo ¢
vacilao” e Reportagem “Luz nas

trevas”
Coletanea de textos de uma Redigir um artigo de opinido
proposta de artigo de opinido sobre a seguinte questao

controversa: “A internet Né&o
contribui para a formacdo de
pessoas melhores?”

1.1.3 Delimitacéo do corpus e Recorte do objeto de andlise

Em um primeiro momento, o corpus foi constituido por todos os textos dos alunos
participantes da pesquisa produzidos ao longo de um semestre escolar. Foram elaborados, ao
todo, quatro géneros discursivos diferentes (dissertacdo escolar, artigo de opinido, comentario
de leitura e resenha), totalizando 377 textos. Apds ter sido definido o objeto analitico — as
manifestacdes de dialogismo em réplicas de leitura —, elegi dois géneros para a andlise: 0
comentario e a resenha. Ndo tomei como aspecto importante as diferentes classes e/ou cursos,
porque, tanto os textos dos alunos do Ensino Médio, quanto os dos alunos do primeiro ano de
Graduacdo em Matematica pareciam muito préximos linguistica e discursivamente. Além
disso, havia alunos no Ensino Superior que haviam acabado de deixar o Ensino Médio e
alunos de Ensino Médio que haviam sido reprovados e estavam cursando pela segunda vez a
série, ou seja, eram alunos préximos na faixa etéria e na formacgao.

A selecdo tomou como base algumas questdes cujas respostas colocavam 0s géneros
selecionados em posi¢es bem diferentes ou até distantes. Logo, a escolha deles poderia ser
uma forma de validar tais critérios, de modo a ndo cair no equivoco de priorizar géneros
muito préximos, que apontassem fatores similares sobre o dialogismo. Essas questdes foram
as seguintes:

1. Qual género foi mais trabalhado em sala anteriormente a solicitacdo de sua
producdo, uma vez que isso pode interferir na forma como o aluno estabelece dialogo,

aproximando-se ou nao, de um “padrdo” de formatagdo e de linguagem? No caso, a resenha
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havia sido a mais trabalhada, ao longo de varias aulas, com leitura e analise de outras
resenhas, até que a producédo de duas resenhas fosse solicitada; ja o0 comentario ndo tinha sido
trabalhado antes de sua producéo;

2. Qual dos géneros contou com uma proposta de leitura e escrita mais (ou menos)
fechada, com orientac6es definidas a que a réplica teria de obedecer? A resenha, novamente,
havia contado com orientagdes mais fechadas; o comentario fora solicitado livre de
recomendagdes;

3. Qual dos géneros solicitados tem maior (e menor) circulagdo social, uma vez que
isso pode interferir no modo como o aluno possa presumir seu interlocutor? A resenha tem
maior circulacdo social, uma vez que vem impressa em jornais e revistas — ou blogs —, além
de ser produzida, inclusive, em ambito académico para divulgacao cientifica; a dissertagdo e o
artigo de opinido ficam, frequentemente, restritos a esfera escolar; o comentério tem
circulacdo escolar e imediata na sala de aula. Logo, a resenha e o comentario foram
selecionados por contrastarem, quanto a esfera de circulacdo. Desse modo, sera possivel
considerar o papel deste critério e avaliar se ele € importante para observar o fator do
dialogismo;

4. Foram producdes para avaliacdo ou ndo? A resenha fora solicitada como avaliaco;
0 comentario, ndo;

5. Quanto a organizacdo verbal, interna, hd algum aspecto que possa ser relevante para
a observacdo do dialogismo? Pensar nesse critério permite aproximar, contrastivamente, 0s
géneros resenha e comentario de leitura. Talvez a resenha, pela obrigatoriedade dos
mecanismos de referenciacdo aos textos resenhados, pudesse trazer marcas mais explicitas de
dialogismo; j& o comentério, pelo seu carater imediatista e livre de requisitos a serem

2

sequidos, permitiria propiciar uma leitura mais centrada no “eu”, na opinido propria, sem
preocupac0es dialdgicas explicitas no texto.

Portanto, os fatores tomados como referéncia nos critérios elencados levaram a
escolha dos géneros resenha e comentario de leitura para a andlise efetiva. Com essa
delimitagcdo, o numero de textos foi reduzido a 180. Foram analisados, aproximadamente,
30% do novo total, ou seja, 50 textos. A escolha dos textos se deu de forma aleatoria, uma vez
gue ndo se pretendia checar estatisticamente os movimentos dialdgicos ocorridos no total
deles, mas, sim, realizar um estudo descritivo e analitico das possibilidades de abordagem das
producdes de leitura e escrita realizadas na escola de forma a observar a dialogia. N&o

acredito que o termo adequado seja “avaliar” um texto por seus aspectos dialdgicos; talvez

“ler” a leitura dialogica que se revela na producdo textual do aluno seja uma maneira mais
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proxima do que busquei realizar nas andlises. Se a “avaliacao” dara lugar a uma abordagem
interpretativa, ndo importa o texto que se 1€, mas, sim, como ele sera lido. Dai a possibilidade
de uma escolha aleatoria. Exporei mais detalhes dos textos selecionados no item a seguir, no

qual trato da metodologia de anélise.
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CAPITULO 2

Metodologia de analise e Analise do objeto de pesquisa

Apresento, neste capitulo, a metodologia que adotei para a analise do corpus ja
delimitado e, a seguir, as analises propriamente ditas.

A analise foi feita a partir de interpretacdes dos aspectos linguistico-enunciativos das
préprias producbes escritas. Esses aspectos apontaram para repeticdes discursivas que
permitiram reflexdes acerca dos modos de dialogismo manifestados no processo de leitura dos
alunos, o que, por conseguinte, abre caminho para discusses acerca da histdria de leituras

gue os constitui.

2.1 Metodologia de analise

Inicialmente, conforme apresentado na introducéo do trabalho, o problema de pesquisa
enfocado estava atrelado a um modo de leitura que, aparentemente, esquiva-se ao dialogo com
0 outro (outro sujeito, outro discurso, outro contexto socio-histérico, Outro do inconsciente).
A leitura dos alunos que chamou a aten¢do para o inicio das investigacdes era uma espécie de
leitura que se materializava em producgdes escritas com aspectos monofénicos, com
fechamento (ou acabamento) de sentidos nelas proprias, marcadas: ou pela emissdo de uma
opinido pessoal, sem a consideragdo do texto proposto ao qual se replicaria, ou pela
submissdo as caracteristicas formais do género e as ideias explicitadas pelo autor no texto
lido, sem contribuicdes ao dado/estabelecido. Partindo desse problema observado por mim,
enquanto professora de lingua portuguesa, passei a buscar entender o que seriam, para a
escola, réplicas e nédo réplicas. Esse modo de classificar as réplicas de leitura vinha investido
de um posicionamento social de docente, tipico da instituicdo escolar, na qual a avaliacdo
ganha o carater investigativo do “erro”, do “inadequado”. Nesse contexto, ¢ recorrente
categorizar um texto, produzido a partir de leitura(s), em dialégico (que seria, comumente,
entendido como “critico”, “competente”) e nao dialdégico (que seria a produgdo que nao
tivesse atendido as expectativas de interacdo, de resposta de leitura esperada pelo professor).

4

Percebe-se, nessa logica institucional, que a dialogia ¢ “avaliada” segundo seus aspectos
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explicitos e formais: uma espécie de dialogismo mostrado. Nao se leva em consideracdo uma
outra dimensdo da dialogia, que seria uma espécie de dialogismo constitutivo.

O tratamento do corpus segundo esse posicionamento, o de docente, entraria em
conflito com os pressupostos tedricos selecionados para embasamento da pesquisa. A teoria
bakhtiniana e a pechetiana, bem como todos os conceitos de autores mobilizados para as
reflexdes em torno da alteridade e da heterogeneidade da linguagem, apontam para a natureza
inerentemente dialégica da enunciacdo e, consequentemente, dos enunciados, sem
possibilidade, portanto, de separagdo de produgdes enunciativo-discursivas que seriam
consideradas réplicas daquelas que nédo seriam assim consideradas. Fazer essa distin¢do seria
permanecer na logica escolar e na posicao de professora.

A pesquisa poderia ter um novo alcance, partindo de uma outra ldgica de abordagem
do corpus, engendrada por um contexto cientifico que buscasse observar os enunciados,
descrevé-los, analisd-los e interpretd-los. N&o quero dizer que 0S processos sejam
encaminhados por um viés da neutralidade, algo impossivel a propria condicdo de sujeito,
fadado a atribuir sentidos imbuidos de ideologia. E possivel, todavia, buscar a maxima
objetividade possivel no tratamento dos dados, sem a classificacdo deles em escala de melhor
ou pior, certo ou errado. Se todo enunciado € uma réplica produzida na dialogia discursiva, €
possivel observar os movimentos dialdgicos tecidos pelos leitores, de forma a apontar uma
abordagem do texto que desvele, ainda, as marcas da prépria subjetivacdo. Essas marcas sdo,
na verdade, as possibilidades de emergéncia do sujeito em sua singularidade. Um olhar para
esses fendmenos pode contribuir para uma outra compreensdo da leitura, ou, ainda, pode
auxiliar a compreender o0 modo como a leitura foi realizada e materializada em dada réplica.
Assim, essa concepcdo funda-se no fato implicito de que outras leituras de um texto podem
ser realizadas; novas experiéncias dialdgicas podem ser concretizadas, em acontecimentos
discursivos diferentes.

Conforme exposto na Introducdo desta tese, a analise buscou, de modo abrangente,
responder a seguinte pergunta de pesquisa: “como o dialogismo se manifesta nos textos
discentes do corpus constituido e delimitado?”, ou, em termos mais especificos:

- A que ou a quem replicam os alunos? E o que da sociedade e da historia constitui a
réplica dada por eles em seus textos?

- Quiais estratégias enunciativas foram adotadas para se estabelecer dialogo?

- Essas estratégias sao visiveis, dando aspecto polifonico ao texto, ou sédo presumidas,
constituindo o texto por aspectos monofoénicos, que dariam a ele um carater monologizado do

processo de leitura?
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As respostas a essas questbes estdo relacionadas a presumidos sociais que se
manifestam e significam junto com elementos estaveis do género, de maneira explicita ou néo
na materialidade linguistica. Elas podem auxiliar na compreensao de outras perguntas:

- O que a réplica pode revelar sobre a leitura realizada pelo aluno?

- Como a singularidade do sujeito se deixa entrever no processo dialdgico?

Esses questionamentos permitem, ainda, buscar o avanco em direcdo a outras
questdes, sobre as quais refletirei no item final, “Discussdo das Andlises e Conclusao”:

- O que os aspectos linguistico-discursivos de manifestacéo dialogica revelam sobre os
critérios de avaliacdo adotados pela escola no que diz respeito a caracterizacdo de uma leitura
como dialdgica/critica ou ndo?

- O que a escola chega a ler do que fica explicito nas réplicas dos alunos?”.

A figura seguinte tenta representar de quais pressupostos partiram as analises. Trata-se
de um recurso didatico de representacdo, dada a complexidade que envolve o dialogismo
presente em atos responsivos, afetados por fatores que influenciam o modo como esses atos se
manifestam. A compreensdo do diagrama inicia-se por seu centro, pela réplica (1)
materializada como producéo escrita (1) — remetendo-se as producdes do corpus e que foram
descritas linguistico-enunciativamente. Essa réplica é resultante da leitura do texto solicitado
pela professora e, também, da historia de leituras ja realizadas pelo leitor. Por se constituir
dessa conjuncdo socio-historica de leituras, as setas estdo nos dois sentidos, indicando que a
réplica (1) é: a) produto gerado de um processo; e b) material concreto no qual se observam
indicios das leituras que o provocaram. As perguntas ao lado, no diagrama, estéo atreladas aos
objetivos de pesquisa e serviram como guias para compreender os modos de leitura realizados
pelos alunos. Essas réplicas sdo marcadas pela anterioridade, isto é, sdo marcadas pelo
movimento que direcionou a quem (ou a qué) respondem; mas também indicam uma
antecipacdo de novos dialogos que poderdo empreender, futuramente. Nesse caso, toda réplica
elaborada produzira novas réplicas (2, 3, 4, n), num processo continuamente dindmico e

dialogico. As setas buscam representar esse mecanismo de desdobramento.
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Quadro 3 - Diagrama de apoio metodoldgico

Leitura do texto solicitado pela professora para ser
replicado + Historia de leitura(s) dos alunos

X ey ] to
\ | |
S i A guem ou a que se i
\ i replica? "'~ T 7T ST TT T =
N ,;_”_,P _________ i O que areplica pode

’ i

|

. |

revelar sobre a leitura ;
|

| -
Réplica de leitura em i reallzaorla pelo aluno?
producdo escrita (1) _ Comoa
singularidade do

i |
i |
[ !
i sujeito se deixa !
i |
i |
i |

A réplica elaborada

|
| :
i [
: produzira novas ! l l
i réplicas :

Réplica 3 Réplica 4

Ver no processo
dialégico?

Réplica 2 Reéplica n

A metodologia analitica ndo consiste, pois, em um procedimento prescritivo. Nesse
sentido, todo texto é uma réplica — ndo apenas da leitura de um texto lido imediatamente
anterior a producdo escrita. Sob esse pressuposto, uma discussdo dos limites do modo de
avaliacdo habitualmente feita pela escola, dentro de um contexto sécio-historico que a
engendra, pode, em determinados momentos, ser relevante para investigacao, nesta tese.

Os textos passaram por descri¢do formal, pela qual se buscavam fatos linguisticos que,
no plano enunciativo, pudessem ganhar estatuto de indicios dialégicos. Esses dados
apontariam os movimentos de dialogia ocorridos na leitura e, como ja comentado, apontariam
para aspectos da propria subjetivacdo dos sujeitos-leitores. Nesse sentido, aproximo-me de
Corréa (2004), quando observou que as marcas linguisticas revelam os modos de individuacao
do sujeito. Com a ideia de individuagdo, o autor explica que busca evitar a concepcdo do
sujeito enquanto individuo singular, com autonomia enunciativa em si, assim como a
concepcao de sujeito assujeitado. N&o se trata, segundo o pesquisador, de um meio termo,
mas da compreensdo de que ha a presenca do outro na constituicdo do sujeito, ou seja, € pela
intersubjetividade que a subjetividade é possivel. Essa presenca do outro é marca da
heterogeneidade na relacdo sujeito/linguagem. Assim, é pelo aspecto dialogico que podemos
observar o sujeito e o social no sujeito; e, ainda, “é o aspecto dialdgico da constituigdo do

sujeito que transforma as pistas e o sujeito em individualidades” (CORREA, 2004, p. 16).
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A nocdo de subjetivacdo que busco em Pécheux (2015), a partir do modo de
engendramento do sujeito quando discute o discurso como estrutura e acontecimento, e em
Foucault (2006), a partir dos modos de subjetivacdo e objetivacdo, aproxima-se da nocao de
modos de individuacdo apresentada por Corréa (2004). Conjugo aqui essas contribuicfes
teoricas para refletir sobre os textos do corpus, mais especificamente, sobre quais marcas
dialdgicas revelam o sujeito em sua singularidade e o que permitem entrever sobre ele.

Ap0s a etapa da descri¢do, os fatos linguistico-enunciativos que se repetiram foram
entendidos como os de maior relevancia, por apontar uma tendéncia discursiva. Esses casos
estdo atrelados as propostas de réplica e foram agrupados em “segdes”, apresentadas e
discutidas a seguir. Optei, para indicar formalmente os aspectos que seriam analisados, por
recursos graficos como o sublinhado, o duplo sublinhado, o italico, o negrito e 0 uso de
maiuscula. A significacdo para tais recursos seré especificada a cada item da analise. As duas
ultimas secOes, que trazem a transcricdo de textos mais extensos, contaram, ainda, com outros
elementos visuais e tipograficos para a sinalizacdo e direcionamento da anélise.

Quanto aos termos empregados, a posi¢do-sujeito de aluno sera referida, textualmente,
ora como “leitor”, quando a atividade a ser enfocada é a da leitura do texto proposto e que
sera replicado; ora como “escrevente” ou “replicador”, quando a atividade enfocada ¢ a de
autor da réplica de leitura; ora como “‘sujeito-leitor”, apenas. Essa divisdo pode, contudo, ndo
apresentar nenhuma distin¢do, servindo apenas para a organizacdo didatica da questdo, o que
ndo significa tentativa de diferenciar funcGes, uma vez que, no contexto da tese, as funcgdes de
leitor e replicador pela escrita estdo imbricadas e inseparaveis. Quero, apenas, esclarecer que
0 emprego desses termos recai a mesma posi¢do-sujeito.

Por sua vez, a réplica solicitada ao aluno e materializada nas producgdes textuais que
servem de analise também presume, no minimo, um leitor, a professora. Nesse caso, para
evitar ambiguidades, referir-me-ei a esse leitor imediato da réplica dos alunos como “leitor da
réplica” ou a propria posicao-sujeito: professora. Além do leitor evidente e imediato, as
réplicas poderdo dialogar com outros possiveis leitores, trazidos pelo dialogismo constitutivo,
a maneira do sujeito-leitor.

O acabamento de um enunciado concreto é dado pelo interlocutor, pela forma como o
outro venha a se encontrar com ele para produzir sentidos. Eis a cadeia dialégica que se
movimenta independentemente do controle dos sujeitos que interagem. Neste trabalho,
interessa-me a forma como o0 aluno, na posi¢do de sujeito-leitor, realiza a leitura e, ainda,
como 0s movimentos dialégicos constituem o processo responsivo a partir dela. Essa posicao

pode ser influenciada pela posicao-sujeito de professora, também envolvida, presumidamente,
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na interacdo. Durante as analises, buscarei diferenciar a posicdo de professora e a de
pesquisadora. Para tanto, usarei terceira pessoa do singular para referir-me a professora,
enquanto a pesquisadora prosseguira utilizando a primeira do singular.

Conforme ja elucidado, dos 377 textos totais do corpus, 180 s&o referentes aos géneros
selecionados para serem analisados: o comentario de leitura e a resenha. Desse recorte,
selecionei 10 textos de cada proposta de réplica, 0 que corresponde a, aproximadamente, 30%
do novo montante delimitado. No total, foram analisadas 50 produgdes, subdivididas em
cinco (05) conjuntos ou blocos:

- 10 textos referentes ao género “comentario de leitura” de letras de cancgoes;

- 10 textos referentes ao género “comentario de leitura” sobre o filme “Alexandria”;

- 10 textos referentes ao género “comentario de leitura” de reportagem;

- 10 textos referentes ao género “resenha” de artigos de opinido sobre Sao Paulo;

- 10 textos referentes ao género “resenha” de artigo académico sobre matematica
critica.

Nem todas as analises realizadas serdo apresentadas neste trabalho, mas apenas
aquelas que retratem os aspectos salientes e regulares no que diz respeito ao dialogismo que
emergiu em cada bloco de textos. Reitero que o nivel dos alunos, se do Ensino Médio ou da

Graduacao, ndo representou aspecto relevante para alguma distingdo dos critérios de analise.

2.2 Analise das produces do corpus de pesquisa

Inicio este item de modo dedutivo, antecipando pontos importantes que observei ao
fim das andlises e que apresento neste momento, para melhor interlocu¢do com os leitores
desta tese.

E relevante comentar que a descricdo sistematica dos textos corroborou que a
caracteristica formal do género e seu propdsito comunicativo, por si s0s, como aspectos
relativamente estaveis do género, embora importantes, ndo definiam a constituicdo dialogica
das réplicas. Estavam implicadas, também, questdes relacionadas aos seguintes aspectos: 1.
temaética do texto lido; 2. contexto imediato de producdo (que envolve: para quem se destina a
réplica ou seu solicitante, o objetivo pedagdgico da réplica, se a réplica era para avaliagdo, se
ela mantinha articulagdo com outras atividades anteriormente desenvolvidas, se ela incitou
mais reflexdo da sala no momento de aula, se foram feitas recomendag¢fes mais ou menos
fechadas como proposta de producdo etc.); 3. aspectos da subjetividade dos leitores que

incidiram no “como” interpretaram o texto proposto a ler. Estes ultimos aspectos, por sua vez,
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dizem respeito a historia de leituras dos alunos (de cada um deles, tendo em vista as distintas
trajetérias de experiéncias leitoras), aos seus conhecimentos prévios, aos contextos socio-
historicos que os constituem, as formaces ideoldgicas e discursivas a que pertencem.

Os trés aspectos conjugados afetam os modos de individuagdo dos sujeitos-leitores que
pretendi capturar no decorrer da descricdo. Ressalto que individuagdo, no contexto de estudo
de Corréa (2004, p. 34), dizia respeito aos “[...] pontos de ruptura da cadeia discursiva que
denunciam a circulacdo do escrevente pela imagem que ele faz da (sua) escrita, evidenciando
a heterogeneidade que os (a ele e a sua escrita) constitui”. Associo essa N0Gd0, N0 contexto da
presente tese, aos pontos de emergéncia do dialogismo constitutivo (nem sempre explicito na
superficie verbal), pelos quais a heterogeneidade, resultante da relacdo de alteridade, faz-se
presente. Nesses pontos, o0 sujeito, constituido no didlogo com o outro, deixa-se, pois,
entrever.

Descrevendo as réplicas de leitura, portanto, observei tipos marcantes de didlogo que
se mostravam recorrentes em cada um dos conjuntos ou blocos de textos, referentes as
diferentes propostas de réplicas. Por se operarem no processo, na interacdo, como um tipo de
orientacdo enunciativa, nomeei esses dialogos de “movimentos dial6gicos”, os quais elucido a
sequir.

Desenvolvo dois topicos adicionais desta introducdo as analises: o primeiro diz
respeito a explicacdo do sentido que procurei cunhar para o termo “movimentos dialdgicos™; e
0 segundo diz respeito a explicacdo da forma escolhida de organizacdo e apresentacdo das

analises.

I. Movimentos dialégicos

A nocdo de movimentos dialdgicos esta atrelada ao modo de constitui¢do das réplicas
dos alunos e aponta, por sua vez, o0 modo como a leitura foi realizada e quais tragos da
singularidade do sujeito podem ser entrevistos. Esses movimentos indicam, basicamente, a
guem ou a qué o leitor se endereca ao replicar e, por conseguinte, indicam aquilo que foi
delineado por ele, em uma acdo marcada por sua subjetividade, para construir o
direcionamento responsivo. Os movimentos apontam, ainda, o proprio modo heterogéneo de
constituicdo do sujeito, que se faz pela interagdo eu/outro e pelo resgate do sentido ja dado,
trazido as circunstancias do acontecimento discursivo.

Esses movimentos dialégicos se configuraram distintamente em cada producéo

analisada — incrustados pelos modos de subjetivacdo dos sujeitos-leitores —, mas que, por se
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repetirem, anunciavam uma tendéncia dialogica materializada no contexto em que as réplicas
foram solicitadas. Ressalto que essa referida repeticdo ndo necessariamente € de uma mesma
forma linguistico-enunciativa, mas, sim, de movimentos dialégicos anunciados por essas
formas. Essa abordagem dos dados explicitos na superficie dos textos direciona o tratamento
da nocdo de repeticdo, no contexto das analises desenvolvidas neste trabalho, que esta
associada a metodologia adotada, como essencialmente qualitativa e ndo, quantitativa.

Analisados os textos selecionados em cada secdo, observei que, basicamente, havia
trés movimentos dialégicos marcantes, os dois Ultimos muito proximos, sendo separados para
uma organizagdo didatica. Os trés dizem respeito a preseng¢a do “outro” no texto; a divisdo
estd em favor de quem ou do qué seria o “outro”. Para efeitos de analise, os movimentos se
subdividem em:

- Movimento em dire¢do ao didlogo com a instituicdo escolar, as vezes representada
pela posicao social da professora, as vezes deslocada dela;

- Movimento em dire¢do a um outro enunciador (o autor do texto lido, o eu lirico das
letras das cancdes etc.) ou a um outro discurso trazido mais diretamente no préprio texto lido;

- Movimento em direcdo a outro enunciado (ou ja dito) emergido a partir da histdria de
leituras de cada leitor em interacdo com o texto proposto para leitura, ou seja, ndo €
necessariamente um outro anunciado nos textos lidos, mas evocado por eles.

Na verdade, quando me refiro a “outro enunciado” ou “o ja dito discursivo”,
subentendo sujeito e discurso do sujeito, pois ndo ha discurso sem sujeito e vice e versa.
Logo, esse movimento em relagdo ao “outro” engloba toda a complexidade interdiscursiva
que presume a constituicdo subjetiva.

Os movimentos estdo, ainda, em fun¢do de uma interlocugdo com o “outro” projetado
como leitor da réplica que o aluno elabora. Os possiveis leitores da réplica de leitura sdo
trazidos ao texto, atuando também no dialogismo e sendo eles proprios elos dialdgicos. O
leitor projetado pode ser um leitor imediato, concretizado na figura da professora que
solicitou a réplica e, consequentemente, lera a producdo; ou pode ser projetado em outros
interlocutores que cada aluno possa trazer para seus didlogos, como pontos singulares. O
movimento em direcdo a professora como interlocutora aproxima-se da primeira categoria, o
didlogo com o institucional, mas ndo de forma indistinta, indiferente, como se a professora
fosse mera representante da instituicdo. No contexto do corpus, entram aspectos afetados pela
convivéncia interpessoal que atua no imaginario discursivo (0 que os alunos pensam sobre a
professora, como se deu o ethos construido pela professora, 0 que imaginam que a professora

espera da leitura de seus alunos). Além desses fatores resultantes da interagéo entre professora
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e alunos, ha outros que escapam a aspectos mais abrangentes, cristalizados ao longo do
percurso de letramento escolar vivido pelos alunos, que independem da professora. Por
exemplo, a recusa ao uso da primeira pessoa do singular “eu” em busca de um efeito de
objetividade no texto pode ser um indicio de didlogo com o que a institui¢do, ao longo dos
anos de letramento escolar, incutiu nos alunos, de modo que eles (re)produzem essa
“exigéncia” académica sem, muitas vezes, questionar a razdo para tal recomendagdo. E uma
espécie de aproximacdo aquilo que se pensa como correto, transmitido discursivamente pelas
relacfes de poder. Esse item foge a um didlogo estritamente com a professora, embora ela
esteja imbricada com a instituicdo, sendo uma das representantes da voz institucional. Essa
possivel concessdo levou-me a optar pela separacdo, quando relevante, do movimento em
direcdo a instituicdo e em direcdo a professora. Neste contexto de producdo dos textos, a
professora, apesar de ndo poder escapar da instituicdo que constitui sua posi¢do social, €
especifica*; os alunos, por vezes, tomam-na como interlocutora direta, com possibilidades de
haver alguns deslocamentos entre “professora” e “institui¢ao”.

Outro dado importante observado nas andlises foi que a tematica dos textos oferecidos
aos alunos para leitura e réplica incidia diretamente na natureza do “outro” enquanto discursos
anteriores que foram resgatados pela meméria discursiva. E o caso, por exemplo, do primeiro
bloco de réplicas, em que a tematica das cancdes trabalhadas em classe instigou um dialogo
com o “outro” vinculado ao ja dito do contexto sdcio-histérico que presume as relacbes de
trabalho exploratdrias no Brasil, principalmente dos trabalhadores bragais que chegavam em
massa a cidade de Sao Paulo, na década de 50, para o desenvolvimento da construcdo urbana.
Esse contexto, sedimentado sécio-historicamente (ndo s6 pelos fatos ocorridos em Séo Paulo,
mas em todo o pais), marca, pela memdria discursiva, as cenas trabalhistas brasileiras, mesmo
atuais.

E relevante comentar que, no primeiro semestre de 2017, periodo em que ocorreram as
producdes do corpus, discutia-se fortemente no pais e, consequentemente, na unidade de
ensino em questdo, a reforma trabalhista que seria aprovada em julho do mesmo ano. Essa
reforma era entendida (e ainda €) de formas diferentes, a depender das formac6es discursivas:

como modernizagdo das leis do trabalho ou como precarizagdo dessas leis, logo, como

4 Minha reflexdo nesse ponto leva em consideragdo uma oposicdo subentendida com casos de interlocutores
institucionais genéricos, nao especificos e ndo (re)conhecidos pelos alunos por meio de uma interagdo social
mais préxima, cultivada em sala de aula. E o caso de producdes escritas em contextos de vestibulares, concursos,
processos seletivos em geral, redacdo elaborada a uma equipe de corretores de texto desconhecida pelos alunos,
como ocorre em muitas escolas particulares, em que o professor de Portugués, mesmo quando especifico de
Redacdo, ndo é o corretor dos textos de seus alunos. Nesses casos, 0 interlocutor imediato — aquele que
lerd/corrigird a produgdo — é um representante vinculado diretamente a institui¢do; logo, o didlogo estabelecido
com ele e com a instituicdo, segundo o jogo imaginario discursivo, é praticamente 0 mesmo.
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prejuizo aos trabalhadores. A escola desenvolveu varias atividades, como debates, palestras,
paralisacdes e manifestacGes em relacdo a reforma proposta. Era um momento de bastante
agitacdo politica no Brasil, em que um governo tinha assumido a presidéncia por meios que
causaram divergéncias na sociedade e havia iniciado uma série de propostas de alteracGes
constitucionais. Em meio a isso tudo, os alunos, embora ainda jovens, fizeram parte de um
momento histérico no pais que suscitou nos sujeitos o resgate de discursos sobre as condi¢oes
de trabalho no Brasil, fazendo referéncias historicas e atuais. Dai a possibilidade de
observacdo de movimentos dialégicos em direcdo a discursos socio-historicos associados a
situacdo trabalhista brasileira.

Portanto, a natureza do “outro” imbricado na réplica e os direcionamentos dos
movimentos dialdgicos adotados pelos escreventes estdo atrelados a aspectos sedimentados
dos/nos géneros discursivos e, para além disso, estdo atrelados a situacdo de producdo desses
géneros e a manifestacdo da constituicdo heterogénea dos sujeitos. Buscar compreender, nas
réplicas escritas, o “outro” da relagdo de alteridade e 0s modos de dialogismo materializados
permite, pois, flagrar pontos em que se observam modos de individuacgéo do leitor ou, ainda,
observam-se o leitor em sua atividade de interagdo dialdgica e o leitor subjetivado por fatores

socio-historico-culturais.

I1. Modo de apresentacéo das analises

Apresentarei a andlise (descricdo e interpretacdo) de alguns textos ou enunciados
concretos*®, guiada pelos objetivos de pesquisa definidos, que levaram a entrever movimentos
dial6gicos tipicamente constituintes de cada conjunto de produgdes selecionadas do corpus.

Saliento, em tempo, que havia muitos caminhos organizacionais para a apresentacao
das andlises. Escolhi um deles que, embora ndo seja simples nem didaticamente transpassado
por dispositivos que funcionariam como guias de leitura, buscou tomar os textos de modo a

evitar, a0 maximo, perder sua unicidade. Como meu interesse maior era fazer uma leitura ao

49 Considero importante retomar que o termo “enunciado”, neste trabalho, segundo distingéo ja sinalizada em
outros capitulos, pode ter referéncia em Bakhtin ou em Pécheux. No primeiro caso, consiste no proprio género
do discurso, produto da enunciagdo; por essa defini¢do, “enunciado” aproxima-se da definicdo de “texto”,
podendo esses termos serem empregados como sindnimos. No segundo, associado a estudos em AD,
“enunciado” remete a formas concretas de manifestacdo de discursos que constituem um texto; sdo sequéncias
passiveis de descricdo linguistica de elementos Iéxico-sintaticos; esses enunciados sdo pontos de deriva dos
sentidos (PECHEUX, 2015), isto é, pontos que permitem deslocamentos de sentidos construidos pelos
interlocutores, a partir de formag@es discursivas diferentes; esses sentidos deslizam discursivamente, com a
possibilidade de virem a ser sempre outros. Nas andlises, o termo “enunciado” podera ser empregado com essas
duas conotacoes.
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lado do aluno — visto, muitas vezes, na figura do imbecil (DAUNAY, 2014) —, busquei me
aproximar das possiveis indicacdes que ele me desse sobre os movimentos dialdgicos que
realizou e, ainda, sobre como esse processo poderia contribuir para um modo de praticar
ensino de leitura e avaliacdo de réplicas. Algumas formas de analise poderiam homogeneizar
esse olhar para o texto ou massificar as producdes em torno de acomodacdes em categorias
fechadas. E fato, entretanto, que as réplicas, por manterem semelhancas discursivas e
similaridade de movimentos dialdgicos, puderam ser analisadas em conjuntos ou blocos. E,
ainda, dentro desses conjuntos, houve réplicas que apresentaram marcante aproximagdo umas
das outras, dispensando a necessidade de exposicao de todas as réplicas analisadas. Apesar
dessas aproximacdes discursivo-enunciativas, o encontro com o texto dos alunos permaneceu
como fator mais importante para o trabalho; optei, pois, por uma analise quase
individualizada. Cada producdo foi objeto de analise Unica, embora sob mesmos pressupostos
tedricos. Nao construi categorias que serviriam de condutores da leitura de outras réplicas do
universo do corpus, pautando-me pela necessidade de ndo me antecipar as producdes dos
alunos e de ndo as inserir em segmentagfes previamente estruturadas. Reconheco uma
eventual dificuldade para o acompanhamento textual das interpretagdes analiticas. Como uma
das estratégias para facilitar esse acompanhamento, a andlise de cada texto ocupa paginas

diferentes, de modo que uma analise ndo fique na mesma pagina que outra.
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2.2.1 Movimentos dialdgicos constitutivos de réplicas de leitura de letras de cancéo

Quadro 4 - Contorno etnografico da réplica de leitura (primeiro grupo)

PROPOSTA DE REPLICA DE LEITURA: escutar e ler as letras das cancdes “Construcio” e
“Cidadio” e elaborar, em seguida, um texto critico-dissertativo sobre elas.

(N&o houve orientagdes sobre o formato dos textos nem qualquer espécie de interdicGes).
CONTEXTO PEDAGOGICO: as letras das cangbes foram entregues aos alunos de primeiro
ano do Ensino Médio com trés intuitos: a) continuacdo de estudos de aspectos expressivos da
linguagem, como as figuras (houve uma sequéncia de aulas sobre o0 assunto); b) possibilidade
de intertextualidade e interdiscursividade em relagdo ao livro “Vidas Secas”, de Graciliano
Ramos, lido no bimestre anterior, e a outros textos, sobretudo poéticos, lidos anteriormente,
cuja tematica se relacionava aos enredos construidos nas letras das cancdes; e c) realizacdo de
uma leitura critica e dialégica. Embora esses intuitos estivessem claros para a professora, nao
foram explicitamente verbalizados aos alunos, pois também era pretensdo observar se se
concretizariam naturalmente e de que forma.

CODIGOS PARA ANALISE: os textos foram transcritos como os alunos os escreveram. As
marcacdes estdo em italico, negrito e sublinhado, visando a diferenciar os itens descritos e a

ressaltar pontos de movimentos dialégicos que serdo comentados na analise.

Segue a transcricado integral (ipsis litteris) de cinco (05) textos para analise deste grupo

de réplicas.
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TEXTO 1

As pessoas sobem em prédios altos para ganhar uma micharia
no final do més muitas pessoas morrem na obra e eles ndo ddo nada
para a familia em troca entdo eu acho errado eles exploram as
pessoas demais e a falta de servi¢co no Brasil que atrapalha isso porque
muitas pessoas jovens que cursou 0 ensino médio fez uma boa
faculdade e podia estar trabalhando em um bom emprego e vai para as
[ilegivel para a transcrigdo] onde trabalha o dia inteiro embaixo de sol
quente ou chuva por falta de servico no Brasil como se falou na
musica 0 homem estava admirando o prédio que construiu ai chega um
cidaddo e pergunta vocé estd admirando ou esta querendo roubar
intdo isso tem mudar no Brasil é muita injustica um pessoa ganha
2 mil para ficar sentado sem fazer nada e um pedreiro que fez
faculdade ganha 900 R$ por més por falta de servico que teve ai
teve que ir pra obra pra ganhar seu dinheiro e sustentar a familia
intdo vamo mudar isto.

O texto 1, numa avaliagéo institucional, seria mal classificado, levando-se em conta
aquilo que a escola espera, sob uma visao basicamente pautada pela auséncia do emprego de
determinados aspectos: predominio da norma padrdo; uso de elementos coesivos™ proprios de
um texto dissertativo-expositivo etc., a comecar pela aparente falha no processo de
referenciagdo anaforica pela falta de um referente textual para o pronome pessoal “eles”, na
segunda linha: (“As pessoas sobem em prédios altos para ganhar uma micharia no final do
més muitas pessoas morrem na obra e eles ndo ddo nada para a familia em troca”). No
entanto, o referente para “eles”, bem como a compreensdo de quem ou do qué se trata, nas
partes em italico no texto, podem ser estabelecidos por meio do resgate do contexto sécio-
historico relacionado as condicdes trabalhistas no Brasil. De modo geral, os leitores do texto 1
saberiam identificar quem s3o “eles que ndo dao nada para as familias dos trabalhadores”,
quem sdo “as pessoas que sobem em prédios e morrem na obra”, como termos relacionados as
condicdes de trabalho exploratérias, sobretudo, nas construcbes civis. Interpretariam,
inclusive, por que esses fatos ocorrem. O aluno estabeleceu didlogo com esse contexto amplo
das relagOes de trabalho, de forma livre e direta, imaginando que a instituicdo escolar,
especificamente na interlocucdo com a professora, ndo deixaria de reconhecer dados

contextuais a que também tem acesso nem de presumir a aluséo as relagdes de poder entre

% Tomo o trabalho de Koch (2014), “As tramas do texto”, para tratar de aspectos de coesdo e de coeréncia
textuais aqui referidos.
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empregador e empregado, principalmente no ambito da construcéo civil das grandes cidades,
em que muitos trabalhadores se submetem a condi¢bes subumanas de trabalho e, quando
sofrem acidentes, por vezes, deixam de ser indenizados. Essa cena trabalhista, que habita, em
certa medida, o imaginario discursivo dos cidaddos — logo, da professora e do aluno —,
permite estabelecer referentes para a coesdo exoférica construida pelo escrevente. O
movimento dialégico ocorre justamente nos pontos de falta de contextualizacdo dos textos
lidos pelo aluno e nas referenciacfes exoforicas, deixando entrever elementos sdcio-historicos
ndo diretamente explicitados na leitura que realizou. Esse estilo de didlogo construido revela o
pressuposto, pelo escrevente, de que o leitor de sua réplica conheca os textos lidos, base para
a producdo, configurando-se como uma aposta de interlocucdo em direcdo a professora, a qual
o0 aluno imagina que, por ter solicitado a leitura e a producéo escrita, conhega o texto proposto
como ponto de partida.

As faltas de contextualizacdes aos moldes académicos, de retomada do ja dito nas
letras das cancOes, de elementos coesivos que, textualmente, sustentariam as referenciagdes
no texto, enfim, a falta desses aspectos desvenda um tipo de interlocu¢do com a instituicdo,
que se faz pela recusa ao enquadramento formal instituido. Entendo que o didlogo com a
instituicdo € marcado pela indiferenca ou pela ndo prioridade dada a ela, o que ndo deixa de
ser um tipo de acdo responsiva. Cabe observar que houve um movimento dialégico em
direcdo a professora, que pode ser considerada como representante da voz institucional. Esse
didlogo ocorre pela aposta no compartilhamento de informacdes. Apesar disso, esse modo de
replicar pode provocar um aparente efeito monofonico, segundo o qual a escola nao
reconheceria os didlogos estabelecidos pelo aluno. Penso diferentemente. Em vez de falhas no
processo de dialogismo, considero ter havido a adogdo de estratégias discursivas pelo
escrevente que apontam para didlogos presumidos. As marca¢Bes em italico, portanto,
apontam para o dialogo que o aluno estabelece com discursos que tém como pano de fundo a
cena trabalhista e com a professora, enquanto interlocutora que partilha da coeréncia desse
diélogo.

Nesse mesmo movimento dialogico, o escrevente faz uma colagem de um enunciado
que consta em uma das letras de cancdo lida, ou seja, uma reprodugdo muito préxima do que
consta na letra “Cidadao”, que é: “Mas me vem um cidaddao? E me diz desconfiado? Tu ta ai
admirado?/ Ou t& querendo roubar?”, a partir do que o escrevente produz: “[...] chega um
cidadao e pergunta vocé esta admirando ou esta querendo roubar]...]”. Nomeio esse recurso
de colagem, ndo de paréfrase, porque esta traria tracos mais claros de reconstrucao linguistica,

0 que ndo ocorre. O escrevente, entdo, retira um trecho da letra da cancdo de forma quase
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literal, sem marcacdo de aspas ou outro recurso que delimite a copia. O enunciado colado
consiste, na letra, em uma passagem de discurso direto e, pela forma enunciativa praticamente
reprodutora da voz ressoada no texto lido, provoca efeito de monofonia, em que a voz do
escrevente é praticamente aquela mesma com a qual dialoga. Em outra parte da réplica, o
escrevente reproduz esse discurso direto, numa mescla entre discurso direto e indireto; tal
mesclagem produz efeito polifénico em que ressoam a voz do eu lirico, em discurso indireto
(como se falou na masica..., isto €, o eu lirico comentou), e a voz de uma personagem que
questiona outra: um sujeito, investido da figura do cidaddo empregador, indaga se o
trabalhador esta admirando o prédio ou esta querendo roubé-lo.

Ja o trecho sublinhado: “[...] ¢ a falta de servico no Brasil que atrapalha isso porgque

muitas pessoas jovens gue cursou o ensino médio fez uma boa faculdade e podia estar

trabalhando em um bom empreqo e vai para as [parte ilegivel] [...]” desvenda um

conhecimento de mundo do escrevente trazido a sua réplica, como apoio para analise da
situacdo retratada nas letras das cangdes. Esse modo de expressar a compreensdo dos textos
lidos revela que o aluno os compreendeu e estabeleceu conexdes de acordo com seu universo
pessoal de conhecimento, vivéncia e experiéncia. E uma indicacdo da histéria de leituras do
aluno.

Os enunciados em negrito sdo pontos de indicacdo do modo de apreciacdo do aluno-
leitor em relacdo ao tema evocado nos textos lidos aos quais replica. Essa maneira de apreciar
os discursos com o0s quais dialoga é marcada por tracos visiveis de pessoalidade (eu acho
errado...), por afirmacdes categdricas (isso tem mudar no Brasil), pela forma como avalia a
situacdo (como errada, injusta) e pela forma como a explica (¢ muita injustica um pessoa
ganha 2 mil para ficar sentado sem fazer nada e um pedreiro que fez faculdade ganha
900 R$ por més por falta de servico que teve ai teve que ir pra obra pra ganhar seu
dinheiro e sustentar a familia intdo vamo mudar isto). A falta de pontuacdo provoca um
efeito de leitura acelerada, continua, sugerindo um tom de indignagdo e critica a situacao.
Interpreto que tenha havido uma espécie de indignacdo emocionada que tomou o sujeito, 0
qual passou a enunciar sem refletir, sem “respirar”’, sem fazer pausas. Essa caracteristica do
enunciado pode ter, ainda, relagdo com o0 que 0 escrevente imagina que seja um leitor critico
para a escola. Mostrando-se critico, estabelece didlogo com a institui¢do, por meio da busca
em dar uma resposta a expectativa institucional, antecipada pelo imaginario discursivo.

Os pontos de visivel apreciacdo, bem como o0s movimentos de dialogismo
estabelecidos, de maneira mais ou menos explicita, direcionam para 0 modo como o sujeito-

leitor leu os textos, quais posicionamentos ele assume em meio ao processo dial6gico. E
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possivel perceber, por exemplo, a aproximacao entre a formacao discursiva da qual enuncia o
escrevente e a formacdo discursiva da qual emanam discursos em favor do trabalhador tido
como explorado e injusticado. A convergéncia é ratificada com a frase que conclui do texto:
“[...] intdo vamo mudar isto”.

Os recursos discursivos da réplica escrita permitem entrever, ainda, com quem o
escrevente dialoga, apontando os atores sociais que sdo mais caros a sua constituicdo
subjetiva. O movimento dialdgico priorizado nessa réplica foi em direcdo a professora, como
interlocutora imediata da réplica, e aos atores sociais que compdem a cena trabalhista no
Brasil. No entanto, entendo que a énfase maior estad na forma como se Ié e como se replica,
importando menos a quem se replica, isso porgue outros possiveis leitores da réplica do aluno,
para além da professora, precisariam acessar o enredo das cangfes para entender o dialogo
estabelecido pelo aluno. Ndo h&a uma preocupacdo com o ndo encontro com outros leitores
possiveis, ou 0 aluno presume que o encontro vai acontecer, independentemente de os dados
linguistico-enunciativos serem ou ndo explicitados. O escrevente ndo antecipa possiveis
equivocos ou ndo compreensdes da sua réplica. E uma réplica, portanto, pouco preocupada
com o “leitor-avaliador” e mais preocupada em “querer dizer” e manifestar o proprio ponto de
vista.

O modo de ler e replicar concretizado na producdo escrita pode levar a figura da
professora, na funcdo de avaliadora, a se prender ao aspecto organizador da coesdo e
coeréncia do texto e a outros aspectos recomendados em propostas de producdo escrita e,
assim, com base nesses critérios, desconsiderar a dialogia inerente & réplica. E quase
desnecessario comentar que o texto 1 mereceria um cuidadoso trabalho de reescrita, conforme
sugere Franchi (2006), que pudesse ampliar as possibilidades de adocdo de estratégias
polifénicas que dessem ao texto mais forca de posicionamento em relacdo as vozes sociais
qgue o compdem. A forca de posicionamento estd atrelada a probabilidade de ser ouvido e
entendido pelo outro, isto é, esta associada as condigdes de participagdes discursivas efetivas.
Se a intencdo, contudo, for avaliar a leitura das letras de cancéo realizada pelo aluno e a forma
como replica por meio da escrita, considero que o enfogue no aspecto dialogico evidencia

como elas ocorreram.
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TEXTO 2

As mdasicas ouvidas e acompanhadas falam sobre uma
situacdo cotidiana, que muitas pessoas preferem ndo discutir: a
desvalorizacdo de trabalhadores e operarios, principalmente da area
de construcéo civil.

A musica “Constru¢do”, de Chico Buarque, representa 0 risco
que esses operarios sofrem e podem sofrer, encaminhando-os a varios
problemas, inclusive a morte. A questdo da morte e dos acidentes
ocorridos com esses operarios é tratada normalmente como algo
comum, mas nédo é!! O trabalhador deveria ser mais valorizado e
protegido.

Ja na musica “Cidaddo”, de Zé Ramalho, trata a questdo do
desrespeito com o trabalhador. Na mdsica, pode-se perceber que o
narrador-personagem retrata uma situacdo ruim, onde relembra
construcGes que ajudou a construir, mas pessoas valorizadas de
classe alta (“cidadoes’’) demonstram que essas pessoas ndo sdo bem
vindas onde elas mesmas trabalharam. Nisso entra uma questéo de
pessoas que saem de suas terras, para achar uma vida melhor,
mas acabam sendo desprezadas pela falta de condigdes.

Ambas as musicas podem ajudar a refletir sobre essa questao,
e também a pensar e lutar pelos diretos, ndo sé de pedreiros, e sim,
dos trabalhadores em geral, que buscam uma condicdo melhor de vida.

A réplica de leitura materializada no texto 2 apresenta um movimento dialégico em
trés direcOes: i. a instituicdo Escola (e seus representantes sociais, como a professora), mais
fortemente do que na réplica 1; ii. ao enredo das letras das cang¢des ouvidas (“Construgdo” e
“Cidadao”), isto ¢é, ao que esta dito no texto lido; e iii. a cena trabalhista tipica, que serve de
contexto amplo para o enredo das letras, historicamente reconhecida pelo imaginario
discursivo, que ilustra a relacdo entre patrGes exploradores e trabalhadores explorados,
referida pelo escrevente como ‘“situacdo cotidiana” (linha 1). Essa forma de caracterizar o
contexto de trabalho, como situagéo cotidiana, e outras formas de nomear o que entendeu dos
textos lidos podem ser consideradas como um tipo de processo de referenciacéo categorizado
como “‘encapsulamento”. Segundo Koch (2014), esses casos sdo anaforas abstratas que nao
dizem respeito a um referente especifico, mas, sim, a referentes textuais abstratos, como
“evento”, “atividade”. Os encapsulamentos indicam o posicionamento valorativo do sujeito.
No caso do texto 2, o escrevente introduziu que as musicas tratavam de uma “situagdo
cotidiana”. Essa situacdo foi referida, adiante, por meio do encapsulamento “desvalorizagdao

de trabalhadores e operarios”, ou seja, o escrevente sintetizou a situacdo desenvolvida nas
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letras de cancdo como “desvaloriza¢do”, o que oferece indicios para se entender como ele
leu/interpretou. A forma de nomear desencadeia outros empregos lexicais na mesma direcao

de sentido, como apontado em maiusculas:

“[...] A musica “Constru¢ao”, de Chico Buarque, representa o RISCO
que esses operarios sofrem e podem sofrer, encaminhando-os a varios
PROBLEMAS, inclusive & morte. A QUESTAO DA MORTE e dos
ACIDENTES ocorridos com esses operarios é tratada normalmente
como ALGO COMUM, mas nédo é!l O trabalhador deveria ser mais
valorizado e protegido. / J& na musica “Cidadao”, de Z¢é Ramalho,
trata a QUESTAO DO DESRESPEITO com o trabalhador. Na
musica, pode-se perceber que o narrador-personagem retrata uma
SITUACAO RUIM, onde relembra construcdes que ajudou a
construir, mas pessoas valorizadas de classe alta (“cidaddes”™)
demonstram que essas pessoas ndo sao bem vindas onde elas mesmas
trabalharam. Nisso entra uma QUESTAO DE PESSOAS QUE SAEM
DE SUAS TERRAS, para achar uma vida melhor, mas acabam sendo
DESPREZADAS pela FALTA DE CONDICOES. [...]".

As escolhas lexicais ressaltadas nomeiam as situacdes expostas pelos enredos das
letras das cangbes e apontam, juntamente a outros elementos, para 0 modo como o escrevente
as classifica: sempre evocando o prejuizo e a opressao ao trabalhador. Esse direcionamento é
dado pelo modo como o aluno leu e como conjugou o que leu ao seu universo singular de
constituicdo subjetiva. Sdo pontos, portanto, em que se observam tracos da individuagdo do
sujeito.

O dialogo com a instituicdo se materializa num estilo de texto dissertativo em que o

escrevente segue uma estrutura tipica®® de introdugio (primeiro paragrafo), desenvolvimento

5L A reproducdo da estrutura tipica de dissertacdo se da pela historia de letramento escolar pela qual passou o
aluno e por suas experiéncias linguistico-discursivas fora da escola. No entanto, saliento que, no Gltimo ano de
Ensino Fundamental, é recorrente — ao menos em curriculos de rede de ensino municipal e estadual do Estado de
S8o Paulo, na qual a maioria dos alunos participantes da pesquisa estudou — o trabalho massivo com essa
estrutura textual. O estudo de textos dissertativos e dissertativo-argumentativos é conteldo dessa série e,
geralmente, estd associado ao preparo dos alunos para uma avaliacdo externa, aplicada no final do nono ano
fundamental para a averigua¢do do indice educacional. Essa avaliagdo faz parte do SARESP — Sistema de
Avaliacdo e Rendimento do Estado de S&o Paulo. Pretendo, pois, com esta nota de rodapé, indicar que o
atendimento a estrutura dissertativa pode ser resultante dessa trajetéria do aluno, na escola, o que indica, por sua
vez, um modo de resposta a instituigao.
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(segundo e terceiro paragrafos) e conclusdo (ultimo paragrafo). Ele parafraseia os enredos
(partes em italico), trazendo o lido — os discursos do enredo das letras das canc¢Ges — para com
ele dialogar e apresentar sua interpretacdo. Ressalto que as parafrases apresentam tracos da
maneira pessoal de leitura. O atendimento a uma organizagéo da estrutura textual dissertativa;
a recursos da linguagem padrdo escrita, como a coesdo textual; a escolha por um efeito de
objetividade, usando a terceira pessoa, sdo fatores que indicam as imagens que o aluno
antecipa como reguladoras da relacdo institucional escolar entre professor e aluno, que é
basicamente uma relagdo vertical, hierarquizada, mediada por uma avaliagdo por vezes
punitiva. Essa antecipacéo leva o aluno a replicar dessa forma, mesmo que isso nao lhe tenha
sido exigido como requisito de elaboracdo da réplica escrita. E um tipo de movimento
dialégico com a instituicdo, em consonancia com o que o aluno supBe ser presumidamente
esperado por ela.

Os momentos de parafrase e de posicionamento desvendam um movimento dialdgico
no entremeio — entre o dado (a reproducdo) e o novo, numa tentativa de contribui¢do e
interpretacdo, isto €, o escrevente conjuga as parafrases com o seu modo de apreciacdo ao
dado nas letras das can¢Bes. Em outras palavras: as parafrases aos enredos das letras estdo em
funcao do ja dito, que, segundo “normas de escrita escolar”, deve ser resgatado, em uma
simulacdo de que os interlocutores da réplica ndo conhecem os textos replicados pelo
escrevente, inclusive a professora solicitante; o aluno, porém, vai além do ja dito
materialmente nas letras, e as partes em negrito demonstram essas interacdes com o capturado
nos enredos pelo aluno. Aproximo-me de Orlandi (2012), sobre o que propde as tendéncias de
leitura: leitura parafrastica, de ratificacdo discursiva, e polissémica, com possibilidade de
acesso a novos sentidos. O aluno traz 0 outro ja enunciado no texto e o0 agrega a suas
impressdes, conjugando o dado e a contribuicdo pessoal. Nas partes em negrito, o leitor-
escrevente se posiciona; transcrevo o trecho: “A questdo da morte e dos acidentes ocorridos
com esses operarios € tratada normalmente como algo comum, mas nédo é!! O trabalhador
deveria ser mais valorizado e protegido”. A questdo de a morte ser tratada como algo banal
(por alguém com quem o escrevente dialoga em auséncia e de forma opositiva) é concretizada
na letra da cangdo “Construgdo”. A primeira afirmacdo destacada em negrito (mas néo é!!),
pelo tom e uso de dupla exclamacdo, indica uma indignacdo e uma discordancia,
contrapondo-se ao anteriormente explicitado. A segunda afirmacéo destacada (O trabalhador
deveria...) revela o posicionamento do aluno diante de uma situacdo que presume
controversa, ou seja, haveria sujeitos e discursos que defendem o contrario: o trabalhador,

para alguns, ndo deveria ser valorizado nem protegido; para outros, o trabalhador ja seria
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valorizado e protegido. A escolha® pelo emprego da forma verbal no futuro do pretérito
(“deveria”) e da forma adverbial quantitativa (“mais”) desvela o posicionamento dialdgico do
aluno, em resposta contraria a discursos de uma formacdo discursiva que se recusa a
reconhecer o valor do trabalhador ou que minimiza a situagéo de submisséo na qual ele vive.
O aluno nédo se posicionou por meio de marcas de pessoalidade, mas empregou outros
indicios enunciativos que revelam o modo como se engaja em relacdo ao trazido/dito no
enredo. Os recursos usados pelo escrevente proporcionam efeito polifénico a sua réplica.

Outro movimento dialdgico ocorre em direcdo ao contexto historico resgatado por
meio da memdria discursiva relacionada a luta de classes propriamente dita. Os discursos
socio-historicos de opressdo ao trabalhador, sobretudo ao trabalhador bracal e, no Brasil,
especificamente em SP, ao trabalhador de construgéo civil, sdo acionados e indicados pela
forma de referéncia exoférica, extralinguistica feita pelo aluno, conforme partes sublinhadas,
além do proprio Iéxico usado, como “trabalhadores” e “operarios”. As marcagdes sublinhadas
referem-se a pessoas que ndo sdo explicitadas pelos discursos do enredo, mas que Sao
compreendidas por ele implicitamente (“muitas pessoas preferem ndo discutir”; “(a morte) €
tratada normalmente como algo comum”; pessoas valorizadas de classe alta (“cidaddes”)). As
aspas no termo ‘“cidaddes” delineiam uma ironia, segundo a qual o escrevente abre
possibilidade a presenca de outro discurso — que relaciona cidadania a classe social — e, ao
mesmo tempo, afasta-se dele. Pela ironia, o escrevente marca o sentido que busca negar e
outro sentido, que é afirmado. A forma linguistico-enunciativa de resgate do contexto amplo,
socio-historico, gera efeitos de polifonia.

O aluno ndo faltou com a coesdo textual, o que € mais uma marca de dialogo
institucional, em atendimento aos requisitos avaliativos académicos. E possivel notar, porém,
que coesdo exoforica exige do leitor de seu texto o compartilhamento do conhecimento acerca
das relacbes patronais inferidas. Nesse caso, pelo olhar da escola, o texto poderia apresentar
problemas de coesdo, por pressupor esse pacto com o leitor: “Muitas pessoas [quem?]
preferem nao discutir”. O corretor de texto, no caso, a professora, poderia ignorar o
pressuposto e cobrar que o aluno explicitasse quais pessoas seriam estas, quando, pela
memoria discursiva, sabemos que a referenciacdo diz respeito aos patrdes, aqueles que, pelos

discursos sobre luta de classes, sdo acusados de desvalorizar o trabalho dos trabalhadores. O

EEINNT3 CEINNTI

52 Quando me refiro a “escolhas”, “emprego pelo escrevente”, “adocio de estratégia discursiva”, ndo pretendo
designar o sujeito como totalmente consciente, autbnomo e controlador dos sentidos de seu discurso. Conforme a
teoria na qual se ancora esta tese, o sujeito é heterogéneo, cindido. Embora ndo seja origem dos sentidos que o
constituem, o sujeito enuncia com essa ilusdo. Estes sentidos sdo, ainda, efeitos da estrutura e do acontecimento
discursivo, sendo, pois, sempre possiveis de virem a ser outros.



185

(13

mesmo ocorre com os trechos “A questdo da morte... ¢ tratada normalmente...” e “... mas
acabam sendo desprezadas...”. As informacdes que complementariam os enunciados “tratada
por quem?” e “desprezadas por quem” ficam a cargo da interpretagdo do leitor da réplica do
aluno. Nesse dialogo, também fica compreendido que o escrevente se filia ao discurso que
entende o trabalhador como oprimido e faz uma espécie de denuncia a quem, para ele, seria 0
causador das situac@es trazidas pelos enredos: os patrfes ou empregadores, num contexto de

desvalorizacéo do trabalhador, anunciada ja desde o primeiro paragrafo.
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TEXTO 3

CRITICAS

A cangdo do Chico Buarque, cujo nome é “Constru¢do, que
reflete sobre a vida de um operario.

Um homem que ja ndo era um ser humano, mas sim uma
maquina escrava. Onde o seu refugio era a cachaca. Carregava
consigo a esperanca de descancar para sempre.

O pior de tudo € que isso ndo s6 aconteceu, mas ainda
acontece. Ndo s6 como uma vida, mas com milhares.

Pior que ver PESSOAS sofrendo é ver PESSOAS fazendo o
sofrimento alheio.

“Mas se o trabalhador nao esta feliz € sé sair do servico, facil de
resolver esse problema”.

Ndo é nada féacil. O trabalhador também tem suas
necessidades e também ndo ha nada de errado em querer algumas
roupas maneiras, um carro e uma casa propria. Ele aguenta tudo
isso porgue é melhor ser escravo do que desempregado.

Diferentemente do texto 2, em que o didlogo com o que se imagina da instituicdo ou
da professora (como o escrevente imagina que ela espera ser lido o texto e ser escrita a réplica
a ele) tem forte presenca, neste texto 3, o dialogo marcante volta-se a situacdo do enredo e a
quem o aluno presume provoca-la na realidade: o empregador. Novamente, veem-se como
pano de fundo a luta de classes e 0 modo como o aluno dialoga com esse contexto social. O
tom de protesto € indicativo relevante neste caso.

Nas partes sublinhadas, o escrevente responde a uma voz social pertencente a uma
formagé&o discursiva que néo interpreta a situacéo do trabalhador da mesma forma que ele, isto
é, manifesta-se em direcdo divergente a essa voz que ele enuncia.

Em “Pior que ver PESSOAS sofrendo ¢ ver PESSOAS fazendo o sofrimento alheio”,
h& uma referéncia exoforica as posi¢des-sujeito que sofreriam e causariam a situacao trazida
pelas letras das cancdes, associadas, pela memdria discursiva, a posi¢do social do empregado
e do empregador, respectivamente, sendo o empregado oprimido pelo empregador. A partir
desse posicionamento, o aluno dialoga com discursos de outra formacdo ideoldgica e
discursiva: os trechos marcados com sublinhado sdo indicios do dialogismo entre a formagéo
discursiva da qual enuncia o escrevente com outra, a que ele se opde. As aspas em: “Mas se 0

trabalhador ndo esta feliz é so sair do servico, facil de resolver esse problema” indicam a voz

do outro, o discurso do outro com o qual se dialoga, dando um caréater polifénico ao texto.
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Pode ser entendida como a voz vinculada a posicao social do empregador, a qual o escrevente

replica desta forma: “N&o € nada facil...” (as aspas, neste caso, marcam a retirada do texto

por mim, ndo é elemento para delimitar o discurso do outro no texto). O ultimo paréagrafo
todo, marcado em negrito e com sublinhado, denota, entdo, como o escrevente leu, como
interpretou e se posicionou, e com quem dialoga, em resposta a discursos que emanam de

outras perspectivas discursivas: Nao é nada facil. O trabalhador também tem suas

necessidades e também ndo ha nada de errado em querer algumas roupas maneiras, um

carro e uma casa propria. Ele aguenta tudo isso porque é melhor ser escravo do que

desempregado.

O escrevente, nesse trecho, busca dar uma resposta a quem, a seu ver, faz o
trabalhador sofrer e sequer compreende o alcance da propria atitude. A busca por um
responsavel pela situacdo colocada pelos enredos da musica (apenas da letra da cancédo
“Construcao”, comentada na réplica) mostra como o aluno avalia a situacdo. Tanto a
referéncia explicita a voz do outro, pelo uso das aspas, como as respostas as vozes presumidas
sdo recursos que ddo ao texto um aspecto polifénico. Os movimentos de dialogismo, porém,
nem sempre estdo visiveis na organizacéao verbal.

O titulo (observa-se que nem todas as producdes apresentam titulo) aponta para um
propdsito contundente, a saber, fazer criticas, ou seja, posicionar-se, escrever 0 que pensa dos
enredos desenvolvidos nas letras de cancdes. Isso explica o tom de protesto ao longo da
réplica de leitura. O “eu” ndo ¢ marcado linguisticamente, por meio de indicios de primeira
pessoa, mas se deixa entrever a todo momento pelo modo subjetivo como aprecia a situacao.
Por exemplo, o segundo paragrafo, destacado por italico e retomado aqui (“Um homem que ja
ndo era um ser humano, mas sim uma maquina escrava. Onde o seu refugio era a cachaca.
Carregava consigo a esperanga de descancar para sempre”) nao se trata apenas de uma
parafrase do enredo, mas, principalmente, da interpretacdo dele. Para o aluno, o homem,
personagem do enredo, ndo mais parecia humano, mas sim uma maquina escrava. A
afirmacéo néo foi feita pelo eu lirico, mas pelo aluno a partir da descri¢do desse homem feita
pelo eu lirico. As passagens em italico, além de indicar como o aluno leu e conjugou o que leu
com suas experiéncias ideoldgicas, sociais, discursivas, indicam referéncias ao texto lido e
replicado, configurando-se, portanto, como estratégia enunciativa entre o dito e o capturado
do dito, numa relacéo dialdgica e polifonica.

Outras marcas de apreciacdo aparecem em uma suposta escala avaliativa da situacéo
(“pior de tudo/... pior que”). O escrevente considera a situagdo muito ruim ou pior que outras.

O terceiro e quarto paragrafos revelam, ainda, metalepse do leitor (DAUNAY, 2017), que



188

mescla a ficcdo literaria com a realidade, como se as cenas narradas e o personagem descrito
ndo fossem mimese, mas sim, a propria realidade. O emprego das formas verbais “aconteceu”
e “acontece”, por exemplo, (no trecho: “... isso ndo sé aconteceu, mas ainda acontece”)
caracteriza a metalepse, a qual, talvez, venha do modo sentimental e draméatico como o aluno
parece se relacionar com o enredo.

Esses movimentos dialdgicos na réplica realizada dizem muito sobre a historia de
leituras do aluno e o como o que foi captado do texto lido serviu de base para a elaboracdo de
sua réplica. Para a avaliagdo escolar restrita a questdes gramaticais, muitos problemas de
linguagem poderiam ser apontados, inclusive o tom da réplica poderia ser motivo de
contestacdo, bem como aspectos que aproximam o texto de um estilo prosaico nem sempre
aceito em textos escolares. Note-se, ainda, que o comentéario de leitura em analise exige a
participacdo ativa do leitor e supde seu retorno a letra da cancdo, por ndo explorar
contextualizacbes em parafrase. A meu ver, a falta de parafrase ndo se traduz pela
desconsideracdo ou pelo ndo entendimento do texto lido. Pode traduzir a delimitacdo dos
movimentos dialégicos realizados pelo leitor. Ndo adotar um didlogo direto com a institui¢do
pode traduzir, ainda, um modo de subjetivagdo ndo submetido ao que seria “sujeito da
escola”. Talvez o didlogo com a professora possa ser desvinculado daquele imbricado com a
instituicdo, embora a professora seja representante da instituicdo. Se as recomendacdes
formais escolares quanto a estrutura textual e ao estilo de linguagem, padréo e objetivo, ndo
aparecem fortemente como presumidas na réplica, € como se 0 escrevente nao tivesse
aceitado se submeter a elas; nem a figura da professora como leitora imediata implicou a
realizacdo do didlogo institucional em sua totalidade. Pode haver a interpretacdo de que a
funcdo da professora foi desconsiderada, dada a fragilizacdo da posi¢do docente na sociedade,
ja comentado em itens tedricos da tese. No entanto, a meu ver, foi a relagcdo construida entre
professora e aluno que permitiu e conduziu a priorizacdo de determinados movimentos
dialdgicos em detrimento daqueles especificos que seriam relevantes para a escola enquanto
instituicdo que forma(ta) saberes e normatiza modos de transmissdo deles. Assim, o aluno
buscou dialogar, pressupondo outros interlocutores, ndo se submetendo rigidamente a
formatacdo institucional. E um aluno livre, nesse sentido, que cobra uma acio ativa de seu
leitor, da mesma forma como realizou sua leitura, ativamente, estabelecendo dialogos,
sobretudo, com o contexto socio-historico. Com essa caracteristica ativa, pela qual o
escrevente se envolve com o que I, faz, inclusive, uma aproximacgéo entre seus sonhos e

aquele que supde ser também o do trabalhador (“ndo ha nada de errado em querer algumas
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roupas maneiras, um carro ¢ uma casa propria”.). Alias, seriam sonhos ou direitos de todo ser

humano?
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TEXTO 4

Critica as musicas: “Constru¢do” de Chico Buarque e
“Cidadao” de Z¢é Ramalho.

As duas musicas tratam de assuntos sobre o construtor no
Brasil, as duas cantam o sofrimento e a desvalorizacé@o do construtor.

Acho que o grande problema do assunto na musica, é que 0s
propios construtores ndo dao o valor as suas lindas obras, muitas vezes
por falta de conhecimento eles ndo lutam por seus direitos, e ndo
se importam guando sdo desvalorizados.

O texto 4 estabelece 0os mesmos movimentos dialégicos analisados nos textos
anteriores. O primeiro paragrafo, destacado em italico, serve de contextualizacdo dos textos
lidos; logo, sdo procedimentos que denunciam atendimento ao que se espera de uma produgéo
de texto: a paréafrase do texto lido, para preparar os interlocutores futuros da réplica;
denunciam, consequentemente, preocupacdo com o encontro dialégico com o interlocutor
imediato da réplica, encarnado na figura da professora. Esses movimentos indicam, ainda,
antecipacdo do escrevente do que se espera dele como bom leitor, que sabe resumir o texto,
localizar informac6es, reconta-las a sua maneira etc.

Contudo, minha intencdo com a transcricdo do texto 4 é enfatizar o terceiro
movimento dialdgico, que agora consiste no didlogo com a cena trabalhista sob outra
perspectiva, marcando posicionamento diferente do observado até entdo. O Gltimo paragrafo
indica 0 modo como o aluno leu e apreciou a situacdo desenvolvida nos enredos das letras de
cancles. Para ele, diferentemente das outras leituras, hd outras explicacBes para o que é

narrado, nomeado nesta réplica como “problema” ([...] 0_grande problema do assunto na

musica, é que [...]). Esse problema ocorre: “por falta de conhecimento eles ndo lutam por

seus direitos, e ndo_se _importam guando sdo_desvalorizados”. Aqui as mazelas do

trabalhador estfo a cargo dele mesmo e de suas atitudes. E uma outra forma de interpretaco,
revelando um ponto de deriva dos sentidos, cuja construcdo passa pela constituicdo ideologica
do escrevente, por sua formacdo discursiva, por sua historia social, isto é, por sua

singularidade, que se engendra no interdiscurso marcado pelo outro.
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TEXTO S5

As duas musicas abordam, de certa forma, o mesmo tema,
sendo que o “personagem principal” é o operdrio na vida de muito
trabalho e sofrimento. Nessa cena, as musicas focam no ponto em que
sdo desprezados e sujeitados de uma forma comum de vida,
relacionando-se a cultura da cachaca para esquecer a dor. Nas letras,
ambas apresentam a zeugma e a elipse, a anafora e a assonancia como
recursos gue regem o ritmo, para ndo atrasar alguma fala ou perder a
sincronia. Quanto a construcdo, serve como metafora e ironia para
com a vida em seus altos e baixos.

O texto 5 poderia ser dividido em duas partes, destacadas por italico e sublinhado: a
primeira se refere a uma breve contextualizacdo dos enredos das letras das cancdes, o que
funciona também como uma introducdo, trazendo o “outro” sobre o qual se comentard; a
segunda parte refere-se a uma analise dos textos feita pelo aluno, voltada a aspectos
expressivos, como a conotacao e as figuras de linguagem.

Neste texto, ndo observo o mesmo modo de movimento dialdgico realizado nos
anteriores. Aqui, a réplica é direcionada, basicamente, a professora, tida, pelas relacGes
imaginarias impregnadas nas relaces escolares, como aquela que checa a aprendizagem de
um conteddo e atribui uma nota, a qual influencia na aprovagdo ou na classificacdo do aluno.
Isso porque ha uma preocupacéo, por parte do aluno, em apontar que aprendeu os conteddos
trabalhados em aulas anteriores, mencionando as figuras de linguagem, um dos tépicos em
estudo naquele momento. O fato de o aluno ter interpretado “constru¢ao” como uma metafora
para altos e baixos da vida (“Quanto a construcdo, serve como metéafora e ironia para com a
vida em seus altos e baixos”) pode ter relagdo com a busca de uma resposta a professora, que
estaria voltada a checagem da aprendizagem dos recursos figurados dos textos poéticos.

Esse leitor, que caracterizo como um sujeito proprio ou tipico da escola, também
busca atender a coesdo e a coeréncia recomendadas (por exemplo, o recurso de anafora, 0 uso

de pronomes relativos, como em: “As duas musicas abordam, de certa forma, 0 mesmo tema,

sendo que o “personagem principal” € o operdrio na vida de muito trabalho e sofrimento.

Nessa cena, as musicas focam no ponto em gue sdo desprezados e sujeitados de uma forma

comum de vida, relacionando-se a cultura da cachaga para esquecer a dor [...]”"), bem como a
uma linguagem formal, com termos técnicos proprios da analise do género literario
(“personagem principal”...). Esse estilo de linguagem e a priorizacdo ao didlogo com o que

imagina esperar a professora em relacdo a absor¢do dos contetidos ensinados ddo a réplica
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com carater monofonico. Ha dialogismo, evidentemente, mas 0s recursos enunciativos e 0s
movimentos que antecipam respostas, demandam outras, trazem o outro para o0 texto etc.
emergem de forma mais restrita nesta producéo, texto 5. O aspecto monofonico afeta, ainda, a
meu ver, o potencial que o texto tem para suscitar novas réplicas, em outros possiveis leitores,
que venham a se estabelecer na cadeia discursiva. Esse potencial de instigar réplicas, por sua
vez, esta relacionado a abertura do texto para a producdo de sentidos por parte do outro. Uma
réplica fechada nela mesma, como parece a tendéncia do texto analisado, teria os sentidos

também nela mesma, demandando pouca participacao ativa e responsiva do outro.
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2.2.2 Movimentos dialdgicos constitutivos de réplicas de leitura de obra cinematogréafica

Quadro 5 - Contorno etnogréfico da réplica de leitura (segundo grupo)

PROPOSTA DE REPLICA DE LEITURA: assistir ao filme “Alexandria” (tomado como ato
de leitura) e, em seguida, elaborar um texto dissertativo-reflexivo, de até 15 linhas, sobre estes
topicos, que sdo abordados na obra cinematografica: a) conflitos étnico-raciais; b) conflitos
religiosos; c) conflitos de género.

CONTEXTO PEDAGOGICO: o filme foi transmitido em trés aulas seguidas com a turma de
alunos de Graduacdo em Matematica (em um dia de quatro aulas seguidas a serem lecionadas
a classe). O objetivo principal, explicitado aos alunos antes do filme, era a aprendizagem de
elaboracdo de um plano de aula interdisciplinar, tendo algum tépico matematico relacionado a
aspectos do filme. Visava-se ao desenvolvimento de habilidades e competéncias para se
trabalhar um tema ou contetdo interdisciplinarmente. Para esta pesquisa, 0 interesse recai em
outra atividade realizada a partir do filme: ap6s a sua exibicdo, foi solicitada a réplica escrita a
ele, em uma proposta sem muitas recomendacdes formais de producdo. O objetivo dessa
atividade (feita antes do plano de aula e com menor énfase que ele) era avaliar a leitura que 0s
alunos haviam feito do filme e como procederiam, na escrita, diante de uma proposta de texto
ampla, sem requisitos de formatacao textual, o que dava mais liberdade para se expressarem.
Esse texto seria entregue a professora, sem servir para avaliacdo formal, apenas para um tipo
de avaliacdo diagnostica, a partir da qual a professora poderia dar alguma devolutiva aos
alunos, com o intuito de contribuicdo a formacao critica. Essas questdes foram verbalizadas
em sala de aula, junto a proposta de réplica.

CODIGOS PARA ANALISE: os textos foram transcritos como os alunos os escreveram. As
marcacdes estdo em italico, negrito e sublinhado, visando a diferenciar os itens descritos e a

ressaltar pontos de movimentos dialdgicos que serdo comentados na anélise.

Analisados os dez textos selecionados para esta secdo, observei, basicamente, uma
tendéncia dos alunos em dar uma resposta ao que, pelo imaginario discursivo, antecipavam
como esperado pela professora e, consequentemente, como ‘“correto”, ja que a ideia de
“correto” estava relacionada a voz da professora. Nesse sentido, a cultura hierarquizada da
escola, cujas imagens passam pela posigéo de professor como detentor do conhecimento e a
dos alunos como receptores desse saber, mostra-se fortemente constitutiva das réplicas desta

secdo, 0 que, por sua vez, marca um movimento dialégico em direcdo a instituicao.
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Seguem as andlises de quatro (04) textos deste conjunto de réplicas. Os destaques em

italico, negrito, sublinhado e maidsculas foram feitos por mim, nao pelo aluno.

TEXTO 1

Conflitos raciais e religioso esta presente quando eles separao
os judeus dos demais, e de género quando [eles] julgam e fala que
Jesus escolheu apenas homens para ser seus apostolos, dizendo que as
mulheres sdo inferiores.

A réplica 1 é engendrada pelos modos de objetivacdo do sujeito — conceito advindo de
Foucault (2006) — na escola, segundo os quais se deve provar que leu e que leu corretamente.
Essa compreensdo incorporada do que € leitura na escola esta relacionada, consequentemente,
com a necessidade de localizar informagfes no texto lido. O texto 1 aproxima-se de uma
configuracdo de resposta a alguma pergunta solicitada, imaginariamente, pela professora. No
presente caso, portanto, 0 escrevente tomou a proposta de leitura apds a exibicdo do filme
como uma pergunta de averiguacdo de sua compreensdo. Essa forma de interacdo com a
proposta de réplica indica a propria concepcao de leitura escolar que constitui o aluno: ler é
decodificar os sentidos ja dados e considerados corretos por uma instancia que os legitima, a
professora. Indica também um posicionamento de aluno passivo, receptor de informacao,
engendrado pela propria pratica escolar da reproducdo. Finalmente, da pistas sobre a historia
de leituras do aluno, a partir do questionamento reflexivo: como foram as experiéncias dele
com a leitura na escola para que, diante de uma solicitacdo ampla de réplica, sem exigéncias
rigidas quanto a elaboracdo, sem critérios de avaliacdo, isto é, em certa medida, livre, que
procurasse mais “ouvir” o aluno e descobrir “como” interpretou o filme do que averiguar se
entendeu algo que supostamente deveria ter entendido? Esse € um tipo de reflexdo que o
aluno inscrito na figura do imbecil pode instigar a fazer. A meu ver, as exper