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Rios sem discurso

Quando um rio corta, corta-se de vez

O discurso-rio de agua que ele fazia;
cortado, a agua se quebra em pedacos,
em pocos de agua, em agua paralitica.
Em situacéo de poco, a 4gua equivale
a uma palavra em situacao dicionaria:
isolada, estanque no poco dela mesma,
e porque assim estanque, estancada;

€ mais: porque assim estancada, muda
e muda porgue com nenhuma comunica,
porque cortou-se a sintaxe desse rio,

o fio de agua por que ele discorria.

O curso de um rio, seu discurso-rio,
chega raramente a se reatar de vez;
um rio precisa de muito fio de agua
para refazer o fio antigo que o fez.
Salvo a grandiloquéncia de uma cheia
Ihe impondo interina outra linguagem,
um rio precisa de muita agua em fios
para que todos 0s pocos se enfrasem:
se reatando, de um para outro poco,
em frases curtas, entdo frase e frase,
até a sentenca-rio do discurso unico
em que se tem voz a seca ele combate.

Jodo Cabral de Melo Neto



NASCIMENTO, Maria Regina de Jesuz. O imaginéario discursivo sobre o aluno
leitor no universo escolar. 2017. 112 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos da
linguagem) — Universidade Estadual de Londrina. Londrina. 2017.

RESUMO

Esta pesquisa problematiza as imagens de aluno leitor que emergem de
documentos oficiais de ensino, PCN — Parametros Curriculares Nacionais (1998) —,
OCEM - Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (2006) e DCE/PR —
Diretrizes Curriculares Estaduais (2008) e de dizeres de sujeitos-professores em
niveis de Ensino Fundamental e Médio. Interessa compreender os efeitos de sentido
produzidos pelos discursos oficiais, na memodria discursiva desses sujeitos em
diferentes posi¢cdes enunciativas, nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia e
Filosofia, e em instancias de ensino publico e particular. Com o pressuposto de que
a leitura é instrumento de conhecimento em todas as areas do saber, buscamos, por
meio da andlise de recortes discursivos selecionados, tanto dos documentos oficiais
quanto dos dizeres dos sujeitos entrevistados, quais imagens de leitor estariam
sendo construidas e quais efeitos de sentido que essas imagens poderiam acarretar
para 0 ensino-aprendizagem da leitura. As reflexdes alocadas na pesquisa
norteiamse em questdes sobre o imaginario discursivo de sujeitos-professores
acerca do aluno leitor, procurando observar comparativamente os contextos publico
e particular de ensino e, ainda, comparando o imaginario nas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Historia e Filosofia. Refletimos também acerca de qual imagem de
aluno leitor hd nos documentos oficiais de ensino e sobre quais relagbes podemos
estabelecer entre os dizeres dos professores e o discurso dos documentos oficiais.
Partimos da hipGtese da existéncia de um pré-construido relativamente aos
documentos oficiais nos dizeres dos professores e de que estes, atravessados e
interpelados pela ideologia, discursivisem um aluno leitor de maneira distinta, a
depender das instancias e disciplinas investigadas. Com vistas a alcancar o0s
objetivos propostos, tomamos como pressupostos teéricos estudos da Andlise de
Discurso de tradicdo francesa (PECHEUX, 2010; 1995 ORLANDI, 1988; 2007,
FERNANDES, 2007; 2014, BRANDAO, 2012, entre outros) e de pesquisas
relacionadas a leitura (CORACINI, 2002; 2005, KATO, 1990, KLEIMAN, 2011,
POSSENTI, 2001, entre outros). Com relacdo aos procedimentos metodoldgicos,
empreendemos a analise de recortes discursivos selecionados dos documentos
oficiais de ensino e dos dizeres dos professores a partir de 22 entrevistas realizadas
com professores dos ensinos publico (10) e particular (12), nos niveis do Ensino
Fundamental (10) e médio (12) e nas disciplinas de Lingua Portuguesa (8), Histéria
(8) e Filosofia (6). Os resultados assinalaram que ha reverberacdes nos dizeres dos
sujeitos-professores que motivam a imagem de um aluno leitor imaginado ideal e, de
modo geral, para uma dispersdo no ensino da leitura e para um aluno leitor
discursivisado de modo heterogéneo, comprovando parcialmente a hip6tese sobre a
existéncia de diferencas entre os imaginarios dos sujeitos investigados.

Palavras-chave: Leitura. Analise de Discurso. Documentos Oficiais. Professor.
Aluno leitor.



NASCIMENTO, Maria Regina de Jesuz. The discoursive imaginary about the
student-reader in the school universe. 2017. 112 p. Dissertation (Master’'s degree
in Language Studies) — Universidade Estadual de Londrina. Londrina. 2017.

ABSTRACT

This research problematizes the images of student- reader that emerge from official
teaching documents, PCN - National Curricular Parameters (1998), OCEM -
Curriculum Guidelines for High School (2006) e DCE/PR - State of Parana
Curriculum Guidelines (2008) and from the enunciation of subject-teachers from
Elementary and High School. It interests us to comprehend the speech effect built by
official speeches in the discursive memory of subject-teachers in distinct
subjectpositions in the school subjects of Portuguese language, History and
Philosophy in private and public teaching institutions. From the assumption that
reading is a knowledge tool in all the areas, thus, through the analysis of selected
discursive excerpts, both in official documents and in the statements of the subjects
interviewed, we search what images of readers were being built and which speech
effect these images could provoke in the teaching-learning of Reading. The
reflections allocated in the research were based on questions about the discursive
imaginary of subjectteachers about the student-reader, trying to observe
comparatively the public and private contexts of teaching and, also, comparing the
imaginary in the subjects, like Portuguese Language, History and Philosophy. We
also reflect on the image of student-reader in the official teaching documents and
relationships we can establish between the teachers' comments and the official
documents discourse. We start from the hypothesis of the existence of a pre-
constructed to the official documents in the teachers' speech, that it can be crossed
and interpellated by the ideology, make the student reader discursived in a distinct
way, depending on the instances and disciplines investigated. In order to reach the
proposed objectives, we take as theoretical assumption the studies of Discourse
Analysis from French tradition (PECHEUX, 2010; 1995, ORLANDI, 1988; 2007,
FERNANDES, 2007; 2014, BRANDAO, 2012) among others, and from research
related to Reading (CORACINI, 2002; 2005, KATO, 1990, KLEIMAN, 2011,
POSSENTI, 2001) among others. With regard to the methodological procedures, the
analysis of discursive excerpts was undertaken from 22 interviews with teachers from
Public (10) and Private (12) Elementary School as well as High School (12) in the
subjects of Portuguese language (8), History (8) and Philosophy (6). The results
pointed out that there are reverberations in the words of the subject-teachers that
motivate the image of an ideal imagined student-reader and, overall, to a dispersion
in the teaching of reading and to a discursived student-reader in a heterogeneous
way, partially proving the hypothesis about the existence of differences between the
imaginary of the investigated subjects.

Keywords: Reading.  Discourse  Analysis.  Official Documents. Teacher
Studentreader.
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CONVENCOES USADAS NA TRANSCRICAO DO MATERIAL ORAL

Foram empregadas regras de convencdo, com base em Marcuschi (2006), a fim de
assinalar elementos significativos na transcrigdo das entrevistas. Assim:

+ - indica uma pausa breve na fala do enunciador;

.. - alongamento da vogal — os dois pontos sao repetidos dependendo da duragéo;

/ - I - Interferéncia da pesquisadora: indica quando a pesquisadora interfere na fala
do entrevistado, por ser solicitada ou para fazer algum comentario que se viu
pertinente;

() - davidas ou suposicdes: sinal usado quando nédo se entende uma parte da fala.
Tendo-se duas opcdes: escrever entre 0s parénteses a palavra incompreensivel ou
escrever o que se sup0e ter ouvido;

MAIUSCULA - énfase ou acento forte;

----- silabacdo de palavras, ou seja, quando uma palavra € pronunciada
silabadamente, usam-se hifens para indicar a ocorréncia;

Repeticdes - duplicacdo de letra ou silaba na parte duplicada;

Pausa preenchida, hesitacdo ou sinais de atencdo — reproducdo de sons cuja
grafia, apesar de muito discutida, apresenta-se mais ou menos clara, como: Ah, eh,

oh, ih, hum, ah&, entre outras situacoes.
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1INTRODUCAO

1.1 UM CAMINHAR AINDA SOLITARIO

Esta pesquisa enuncia o0 meu desejo de combinar interesses particulares e
profissionais ao estudar a leitura para além do simples, porém importante, prazer de
ler. O interesse pela leitura ndo € algo que surgiu ao acaso, mas no percurso de
doze anos como docente do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, em que pude
conviver com professores de diferentes areas do conhecimento, o que me
proporcionou varios questionamentos acerca do trabalho e do entendimento do que
vem a ser o leitor no ambito escolar. No percurso de minhas indaga¢des, como
professora de Lingua Portuguesa, sempre me sentia atingida pelos discursos
negativos envolvendo a leitura dos alunos e, da mesma forma, incomodava-me a
visdo que a maioria dos professores possui do aluno leitor, sendo esta muitas vezes
discursivisada, tanto em momentos de descontracdo, como em momentos formais
de conselho de classe e reunides com pais, momentos em que o discurso mais
comumente usado era o de que os alunos apresentam baixo rendimento devido a
falta de leitura, o que reverbera dos discursos dos 6érgdos avaliadores externos ou,
de maneira mais categorica, que s6 leem “bobagens” e que, mesmo quando leem,
nao conseguem entender o que estdo lendo.

Por certo tempo, também acreditei, como boa parte dos meus colegas de
profissdo, que os alunos tinham dificuldades de leitura, simplesmente, porque néo
liam, mas, vendo que, nesse sentido, a culpa em nao ser leitor incidia sobre o
préprio aluno e isentaria o professor de parte da responsabilidade que lhe cabe,
incomodava-me. Assim, comecei, entdo, a buscar os motivos que impeliam os
professores a produzir uma imagem do aluno como ndao leitor.

Ainda em meu caminhar solitario, mesmo ciente de que a responsabilidade da
leitura ndo se limita a disciplina de Lingua Portuguesa, esforcava-me em contemplar
minhas aulas com momentos destinados a leitura, como: empréstimos de livros,
leitura na biblioteca ou em lugares alternativos; caixa de leitura; momentos de
socializacdo de leituras, entre outros. Nestas ocasifes, sempre percebia alunos
compenetrados, totalmente imersos no mundo tdo particular que nos direciona a

leitura e, em contrapartida, analisava também que tais praticas ndo eram suficientes
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para alavancar a formacao leitora. Portanto, faltava algo a ser considerado e as
pecas desse quebra-cabeca ndo se encaixavam.

Em tempo, comecei a refletir outras possibilidades que envolvem a leitura e
nao tendo a quem recorrer, pois aqueles que me cercavam eram enunciadores dos
discursos responséaveis por boa parte de meus questionamentos, busquei ajuda no
bom e velho amigo de qualquer professor e/ou leitor: o livro. E, assim, vasculhando
uma biblioteca de escola publica do Ensino Fundamental e Médio, na secéo
destinada ao professor, encontrei o livro O texto na sala de aula (GERALDI, 1997).
Tal livro, por apresentar uma preocupacdo metodolégica acentuada, ocasionou,
apos sua leitura, algumas mudancas no meu caminhar docente; porém somente com
0 inicio do mestrado em Estudos da Linguagem é que pude encontrar caminhos

possiveis para alocar minhas indagacoes.

1.1 1UM CAMINHAR AGORA LADEADO

Como aluna regular do mestrado em Estudos da Linguagem e em parceria
com a orientadora, colocamo-nos a refletir acerca dos possiveis motivos que movem
boa parcela de professores a discursivizarem sobre o aluno como sendo um nao
leitor. De tal modo, decidimos analisar a leitura com foco no aluno leitor, assim, a
pesquisa problematiza a leitura por meio dos discursos presentes em documentos
oficiais de ensino, no caso, Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) —
doravante PCN —, Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) —
doravante OCEM — e Diretrizes Curriculares Estaduais (PARANA, 2008) — doravante
DCE/PR e do imaginario discursivo de sujeitos-professores acerca do aluno leitor. A
escolha dos PCN se deu devido a este documento ser, ainda, bastante considerado
na escola e por englobar tanto o Ensino Fundamental quanto o Ensino Médio. Ja as
OCEM foram escolhidas devido ao foco do documento ser o Ensino Médio, e as
DCE/PR, por considerarem as especificidades da educa¢do no Estado do Parana,
lugar em que aconteceu a pesquisa.

Nas préaticas escolares da atualidade, a leitura, visando atender aos
documentos oficiais de ensino que permeiam o cotidiano do ensino
institucionalizado, € fator imprescindivel para o desenvolvimento dos alunos.

Reconhecidamente importante em todas as areas do conhecimento, € passivel de



14

oferecer ao aluno condicdo de conhecer o mundo e a si, desenvolver a
sociabilidade, aprimorar o entendimento das coisas e a exposi¢ao das ideias. Em
outras palavras, a leitura é considerada atividade essencial em todo processo de
ensino-aprendizagem. Também vale considerar a relevancia discursiva dos
documentos oficiais de ensino como desencadeadores de uma imagem de leitor
mais que instauradores de metas a serem cumpridas. Outro fator que reverbera nas
justificativas para tal empreendimento tem respaldo no uso das tecnologias digitais,
guestdao que, comprovadamente, alterou nossa relacdo com a linguagem e, em
analogia, com a leitura.

O professor, sujeito entrelacado por varias vozes sociais, provenientes,
muitas vezes, de leituras realizadas na/para a escola, da midia com um discurso que
se acostumou ter por verdade, acaba por discursivizar o aluno como nao leitor,
devido, principalmente, ao baixo desempenho apresentado nas avaliagbes de larga
escala.

Com vistas a, como objetivo geral, contribuir com pesquisas que versam
sobre leitura e ensino da leitura na atualidade, este trabalho tem por objetivo
especifico analisar o imaginario discursivo de sujeitos-professores sobre o aluno
leitor e a relacdo deste imaginario com o discurso dos documentos oficiais sobre
leitura e ensino da leitura.

Nesta perspectiva, as perguntas de pesquisa podem ser assim apresentadas:

a) Qual o imaginario discursivo dos sujeitos-professores acerca do aluno leitor
na atualidade?

b) Esse imaginario € o mesmo nos contextos publico e privado, nas diferentes
etapas do ensino e em diferentes disciplinas?

c) Que relacdo se pode estabelecer entre os dizeres dos professores e o
discurso dos documentos oficiais de ensino?

Temos a hipbtese de que ha reverberacles relativamente aos documentos
oficiais de ensino nos dizeres dos professores e de que estes discursivisem um
aluno leitor de maneira distinta, a depender das instancias e disciplinas investigadas.

A pesquisa encontra-se organizada em trés secfes. A primeira € dedicada ao
referencial tedérico e neste abordamos alguns conceitos da teoria da Andlise de
Discurso de matriz francesa, bem como concepcdes sobre leitura e leitura na escola.
Na segunda, discorremos sobre o dispositivo analitico que permitiu mobilizar

conceitos pertinentes para responder as questbes de pesquisa, tendo em vista a
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finalidade da analise, os trajetos da investigacdo e os caminhos da constituicdo dos
corpora.

Na terceira secdo, apresentamos a analise dos recortes discursivos
selecionados dos corpora, ou seja, do conjunto dos documentos oficiais de ensino e
dos dizeres dos sujeitos-professores oriundos de entrevistas, primeiramente, o
discurso dos documentos oficiais de ensino no que tange as imagens que temos
neles do aluno leitor e a outra que a ela se atrela, no caso, a imagem de professor.
Na sequéncia, apresentamos o0s recortes discursivos dos dizeres dos sujeitos
pesquisados agrupados em dois eixos tematicos: (1) leitor imaginado ideal — que se
subdivide em: a) aluno leitor Ié independentemente da escola; b) aluno leitor atribui
sentidos ao que |é na escola; c) aluno leitor Ié literatura canonica e (2) leitor
imaginado real — subdividido em: a) aluno leitor 1€ leituras rapidas e superficiais e b)
aluno leitor Ié literatura ndo candnica. Elucidamos que tomamos o termo ideal no
sentido de este representar uma idealizacdo daquilo que esperamos, daquilo que
deveria ser e, em contrapartida, tomamos o0 termo real na expectativa de este
representar aquilo que temos na realidade. Assim, 0s eixos sdo constituidos de
indicios relevantes a analise a que nos propusemos e aos objetivos da pesquisa.

Por fim, a conclusdo, momento em que buscamos desenredar os fios que
constituem os discursos dos documentos oficiais de ensino e dos sujeitos-
professores na tentativa de apreender quais imagens de leitor sdo construidas
nestes contextos e quais efeitos de sentido essas imagens podem impactar no

ensino aprendizagem da leitura.
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2 REFERENCIAIS TEORICOS: SUSTENTACAO PARA O CAMINHAR

Existe em muita gente, penso eu, um desejo
semelhante de n&o ter de comecar. Um
desejo de se encontrar, logo de entrada, do
outro lado do discurso, sem ter de considerar
do exterior o que ele poderia ter de singular,
de terrivel, talvez de maléfico.

(Foucault, Michel)

Neste estudo tedrico mobilizaremos conceitos do arcabouco teorico da
Anadlise de Discurso de linha francesa, cuja reflexdo € fundamental ao que nos
propomos nesta pesquisa. Os conceitos de discurso, sujeito, formacgao discursiva,
imaginario discursivo, interdiscurso, entre outros relevantes para a analise, apés
mobilizados, lancam luzes sobre as perguntas de pesquisa, bem como sobre a

hipdtese suscitada.
2.1 A ANALISE DE DISCURSO

Situada no campo das ciéncias da linguagem, a Analise de Discurso procura
explicar a lingua em sua integridade, em seu momento histérico, fazendo parte e
construindo a propria histéria e cultura do homem. A lingua e a gramatica sao o
meio, funcionam como suporte para o discurso. Sobre este, para melhor entendé-lo,
Orlandi (2007, p. 15), observa o sentido etimolégico da palavra discurso: “ideia de
curso, de percurso, de correr por, de movimento”. Para a autora, € possivel, por
meio do estudo do discurso, observar o ser humano em sua pratica de linguagem.

Discutir acerca do imaginario discursivo envolve compreender que o sujeito €
constituido por diferentes vozes e seu discurso atravessado por outros. O discurso,
na perspectiva da Analise de Discurso, ndo se refere apenas a transmissao de
informacéo, tampouco corresponde a noc¢ao de fala saussureana. Conforme Orlandi
(2007, p. 21), “[...] o discurso ¢é efeito de sentido entre locutores”. Tem a capacidade
de significar e faz significar o préprio homem ao conceber a linguagem enquanto
mediacdo entre o homem e sua realidade natural e social. Materializado pela
linguagem, o discurso € capaz de alterar e transformar o homem e a realidade em

gue ele vive, como também conservar e fazé-los permanecer.
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Para Foucault (2008, p. 122), a definicdo de discurso fixa-se em “um conjunto
de enunciados que se apéial em um mesmo sistema de formag&o”, ou seja, o
discurso tem seu principio de regularidade em uma mesma formacéo discursiva.
Para o autor, o discurso ndo comporta principios de unidades, visto que é formado
por elementos que ndo se ligam previamente, o que caracteriza a dispersdo a qual o
analista deve descrever, a fim de buscar os principios que servem como padrédo e
regem sua formacao. Assim, os enunciados séo tidos como unidades basilares na
formac&o de um discurso, uma vez que uma formacao discursiva seria a unidao, uma
espécie de familia de enunciados.

Ao se delinear o campo de constituicdo da Andlise de Discurso de matriz
francesa, outros conceitos ganham destaque, dentre eles, o de sujeito que
entrelaca consigo distintos fios conceituais que servirdo de apoio para analisar 0s
corpora selecionados. Pensar em sujeito na Analise de Discurso € pensar um sujeito
discursivo que difere do cartesiano racional e autbnomo. A constituicdo do sujeito se
realiza quando o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia presente nos
discursos que permeiam a sociedade, momento em que € possivel se produzir o
dizer. Assim, observa-se que, sem ideologia, 0 sujeito ndo se constitui e, ainda que
se constitua, porque € atravessado pela linguagem e pela histéria e, sob 0 modo do
imaginario, s6 tem acesso a parte do que diz. O sujeito da Analise de Discurso é
materialmente dividido desde sua constituicao:

ele é sujeito de e é sujeito a. Ele é sujeito a lingua e a histéria, pois
para se constituir, para (se) produzir sentidos, ele é afetado por elas.
Ele é assim determinado, pois se nao sofrer os efeitos do simbdlico,
ou seja, se ele ndo se submeter a lingua e a histéria, ele ndo se

constitui, ele ndo fala, ndo produz sentidos (ORLANDI, 2007, p. 49).

O sujeito na Andlise de Discurso é um ser formado e transformado no e pelo
discurso. Néo individualizado e situado histérica e ideologicamente, € o resultado da
interacdo de varias vozes. Portanto, tem carater heterogéneo e, segundo Pécheux
(1969 [2010]), é afetado por dois tipos de esquecimento, 0 que o leva a posicionar o

seu discurso em relagcdo a discursos outros. Conforme o mesmo autor, o

1Apbs a promulgacdo do Decreto N° 6.583, de 29 de setembro de 2008 que estabelece o Acordo
Ortografico da Lingua Portuguesa, nao se utiliza acento agudo nos ditongos abertos “0i” em palavras
paroxitonas. Porém, optou-se, no decorrer de todo o texto, manter os acentos conforme o original.
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esquecimento n° 12, de natureza inconsciente e ideoldgica, leva o sujeito a apagar o
gue ndo esta inserido na sua formacao discursiva, o que lhe d& a ilusdo de ser dono
de seu discurso. Ja o esquecimento n° 2, do tipo pré-consciente/consciente, faz com
gue o sujeito tenha a ilusdo de que todo interlocutor é capaz de captar as intencdes
de sua mensagem do mesmo modo, isso por acreditar que, aquilo que diz tem
apenas um significado.

E um sujeito marcado por contradicdes, pela ilusdo de ser autor de seu
discurso e, conforme Fernandes (2007), é considerado um ser social, nao
fundamentado em um eu que o individualiza, mas em um espaco sécio-ideoldgico,
pertencente a um determinado momento da histéria, em que sua voz revela o lugar
social e divulga outras vozes constituintes de uma dada realidade.

Na heterogeneidade constitutiva do sujeito que se caracteriza na trama de
vozes que O perpassa, 0 seu discurso, fruto desse entrelacamento, também é,
marcadamente, heterogéneo. Fernandes (2014, p. 110), perscrutando o sujeito no
pensamento de Foucault, assevera que “o discurso é uma categoria fundante do
sujeito, do saber, do poder, da verdade, da subjetividade”. Com isso, é possivel
pensar a nocao de discurso como constituinte da nogcao de sujeito.

Consoante os pressupostos teodricos da Analise de Discurso, ndo ha discurso
sem sujeito, como também n&o ha sujeito sem ideologia PECHEUX ([1975] 1993).
Assim, o0 sujeito €, desde sempre, afetado pelo inconsciente e interpelado pela
ideologia, ndo é fonte do sentido e se forma devido ao trabalho de uma rede de
memoaria que funciona por meio de diferentes formacgdes discursivas que, no interior
do discurso, representam diferentes posi¢cdes-sujeito.

Pensando o sujeito descentrado, desapossado da visdo cartesiana, nao
sendo dono de seu proprio dizer, os enunciados deixam de ser assumidos pelo seu
enunciador e, ao contrario disso, impdem-se ao enunciador devido as diferentes
posicoes que este pode ocupar, sendo, entdo, considerados “produtos de uma
multiplicidade de lugares institucionais que coagem fortemente o seu dizer”
(GRANJEIRO, 2007, p. 38).

Pensar o sujeito e o discurso nos possibilita buscar, em nosso trabalho de
analise, as vozes pelas quais os professores sujeitos da pesquisa sao afetados, bem

como as possiveis e diferentes posicées que estes ocupam.

2 Ao desenvolver o conceito do esquecimento Pécheux os nomeou utilizando os numerais 1 e 2,
portanto, também aqui os utilizaremos em respeito ao original do autor.
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Pécheux ([1975] 1993) afirma que todo processo discursivo é constituido por
formagfes imaginarias que representam “o lugar que A e B se atribuem cada um a
Si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro”
(PECHEUX, [1975]1993, p. 82, grifo do autor). Considerado um jogo de imagens de
um discurso, essa maneira de reconhecer a si e ao outro implica um vai e vem de
efeitos de sentido entre sujeitos e ndo mera troca de informagdes entre A e B.
Devido a essas posicbes marcadas nao por um ser individual, mas pela
representacado de um lugar social ocupado por um sujeito interpelado pela ideologia
gue o domina, h4, nas formacdes discursivas, a possiblidade, por parte do emissor,
de antecipacdo das representacdes do receptor. E nesse momento que acontece a
formulacéo de estratégias do discurso.

Consonante com tal perspectiva, cada enunciado organiza-se em relacédo a
outros possiveis de serem realizados ou imaginados e, em decorréncia, ao enunciar,
0 sujeito discursivo pode se antecipar aquilo que seu ouvinte vai compreender e a
como vai reagir. Esse mecanismo de antecipacao, para Orlandi (2007), é regulador
da argumentacdo, uma vez que permite ao sujeito enunciar “de um modo, ou de
outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte” (ORLANDI, 2007, p. 39).

A mesma autora assegura que essa antecipacdo se estabelece devido a
relacdo de forcas, segundo a qual, o lugar de onde se fala acaba por ser constitutivo
do que se diz, ainda que a constituicdo desse lugar € o resultado de formacbes
psiquicas (imaginarias) acerca do lugar social que o outro ocupa. Orlandi (2007, p.
40) assegura que “ndo sao os sujeitos fisicos nem os seus lugares empiricos como
tal, isto €, como estéo inscritos na sociedade [...] que funcionam no discurso, mas
suas imagens que resultam de projecoes”.

As formacfes imaginarias acabam por compor as formacdes discursivas.
Foucault, instituidor do termo, concebe formacdo discursiva considerando a
ideologia em seus liames marxistas de luta de classes, mas o faz ponderando
saberes/poderes, 0s quais, conforme o autor, ndo estariam ligados a fatores

econdmicos, deste modo:

no caso em que se puder descrever, entre um certo numero de
enunciados, semelhante sistema de dispersédo, e no caso em que
entre os objetos, os tipos de enunciagdo, 0s conceitos, as escolhas
tematicas, se puder definir uma regularidade (uma ordem,
correlagbes, posicdes e funcionamentos transformacdes),diremos,
por convencdo, que se trata de uma formacdo discursiva
(FOUCAULT, 2008, p. 43, grifo do autor).
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Por sua vez, Pécheux, ao incorporar o termo a Analise de Discurso, o faz
juntamente com readaptacdes, confrontando-o a questdo da ideologia e, por
conseguinte, da luta de classes. Para esse tedrico, uma formacgéo discursiva se
define como: “[...] o que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma
harenga, um serméo, um panfleto, uma exposi¢cdo, um programa etc.) a partir de
uma posicdo dada numa conjuntura [...]” (PECHEUX, 1993, p. 166). Com tal
caracteristica, pode-se colocar que uma formacao discursiva estabelece o que dizer
a um sujeito, ndo cartesiano, mas vinculado, assujeitado por uma formacgao
ideologica sob a qual seu posicionamento enunciativo se filia e se materializa por

meio dos enunciados que formam seu discurso.

Para Orlandi (2007), a nocao de formacédo discursiva é basica na Andlise de
Discurso, visto que permite ao analista compreender o processo de producédo dos
sentidos, como também a sua relacdo com a ideologia e, ainda, fornece ao analista
a possibilidade de estabelecer as regularidades presentes no funcionamento do
discurso.

Foucault propde que, diante das formacdes discursivas, deve-se empreender
analise, visto que, interpreta-las, seria resumi-las a “compacta riqueza do que é dito”.
Nesta senda, o autor assevera que “analisar uma formacéao discursiva é [...] pesar o
‘valor’ dos enunciados. Esse valor [...] caracteriza o lugar deles, sua capacidade de
circulagao e de troca, sua possibilidade de transformacao [...]” (FOUCAULT, 2008, p.
136).

Ainda com base em Foucault, verifica-se que sdo 0s enunciados que
constituem as formacdes discursivas e a andlise de enunciados supde a descricéo,
nao de um sujeito individual ou uma subjetividade transcendental, “mas que seja
descrito como um campo anénimo cuja configuracdo defina o lugar possivel dos
sujeitos falantes” (FOUCAULT, 2008, p. 138). Dessa forma, ao analisar um
enunciado, a questdo que se coloca ndo se dirige a quem fala, visto que, com

Foucault, “N&o importa quem fala’, mas o que ele diz n&o é dito de qualquer lugar. E
considerado, necessariamente, no jogo de uma exterioridade” (FOUCAULT, 1997, p.
139). Assim, é o exterior, a histéria que estd em jogo ho momento da analise. O
enunciado pelo sujeito tem valor nas e pelas condi¢cfes de sua producéo, visto que

sao elementos integrantes de construcao dos sentidos de todo dizer.
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Em uma formacao discursiva a nogcao de sentido merece atencéo, isto porque
€ nela que a palavra assume para si 0 efeito de sentido que vai além de seu
significado prescrito nos dicionarios. A palavra deixa de ter um significado em si e
passa a produzir sentidos diferentes que sdo determinados pela posicao ideolégica
presente no discurso em que é produzida. Assim, uma palavra pode mudar de
sentido a depender da posicao-sujeito. Conforme Orlandi (2007, p. 42), “as palavras
mudam de sentido segundo as posi¢cdes daqueles que as empregam. Elas ‘tiram’
seu sentido dessas posigdes [...]".

Percebe-se, como ja dito, que o sentido ndo é dado a priori, as palavras
denotam seu sentido a depender da formac&o discursiva em que s&o inscritas. E na
estrutura de uma formacéo discursiva que se pode apreender as intencdoes e 0s
termos de engendramento do discurso. Dessa forma, compete ao analista observar
as condi¢des de producao, pois os diferentes usos e sentidos das palavras sédo por
elas determinados e também dependem das condicbes em que as palavras se
inserem numa ou noutra formacao discursiva.

Com Branddo (2012, p. 48), verifica-se que as formacfes discursivas
representam na Analise de Discurso “um lugar central de articulagao entre lingua e
discurso” e envolvem dois tipos de funcionamento: a parafrase e o pré-construido. A
parafrase seria uma tentativa de, por meio de retomadas e reformulacbes de
enunciados, limitar as fronteiras de uma formacéao discursiva, a fim de preservar sua
identidade. Ja o pré-construido € o elemento que aparece na superficie discursiva
como algo ja colocado e, por isso, acaba por dar a conhecer os objetos do discurso
do sujeito que € interpelado pela imposicao do ja dito que corresponde a realidade
sob a forma da universalidade.

Interligados por repeticdes, parafrases, oposicdes, dentre varias outras
possibilidades, os pré-construidos tém papel essencial na producdo do discurso
atual e sua autoria € desconhecida pelo préprio sujeito falante. Orlandi afirma que:
“todo texto € sempre uma unidade complexa; nao ha texto, ndo ha discurso, que néo
esteja em relagdo com outros, que nao forme um intrincado né de discursividade”
(ORLANDI, 2001, p. 89). Dessa maneira, 0 sujeito discursivo carrega consigo
marcas do social, do ideoldgico, do historico e, conforme ja dito, tem a ilusdo de ser
a fonte do sentido.

A formagdo ideologica relaciona-se de maneira estreita com a formacao

discursiva e esta, por sua vez, devido a sua pluralidade de sentidos e, por
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conseguinte, ao seu ndo fechamento, acaba interpelando o individuo em sujeito
pertencente a esta ou aquela formacdo ideologica. A ideologia funciona na
reproducdo das relacbes de producdo, pela interpelacdo ou assujeitamento do
individuo como sujeito ideoldgico. Cada individuo seria levado a ocupar seu lugar
em um dos grupos ou classes de uma determinada formacéo social, mesmo que ele
tenha a impressao de ser senhor de sua prépria vontade. Dizendo de outra maneira,
o discurso € pensado como efeito de sentidos entre sujeitos que, mesmo sem saber,
ocupam lugares determinados no sistema de produgéo.

Assim, ao analisar as formacfes discursivas, em meio a dispersdo dos
discursos, nos é dada a oportunidade de mobilizar os discursos que capturam o0s
sujeitos em sujeitos discursivos. Em outras palavras, tem-se a possibilidade de
colocar o discurso dos sujeitos-professores em relagdo com outros e pincar, de seus
dizeres sobre o aluno leitor, os discursos que os enlagam.

Na Analise de Discurso, conforme Orlandi (2007), as condi¢cbes de
producdo merecem destaque e equivalem a dois contextos: um imediato, passivel
de estratégias a serem pensadas a depender da representacao que se tem e se faz
de si e do outro, e outro socio-histdrico e ideolégico que, de maneira ampla, abarca
todo e qualquer discurso.

Para a mesma autora, as condi¢cdes de producéo do discurso compreendem,
fundamentalmente, os sujeitos, a situacado e a memoria que, pensada em relacéo ao
discurso, é tratada como interdiscurso, disponibilizando dizeres que afetam o modo
como o sujeito significa em uma situacéo discursiva dada. Assim, as condi¢cdes de
producdo remetem ao interdiscurso, uma vez que, tais condi¢cdes, compreendem,
ndo apenas a situacdo e o contexto sécio-histérico em que sédo produzidas, mas
também ao sujeito e a memoria discursiva. Por interdiscurso, Orlandi (2007, p. 31)
define:

aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja, €
0 que chamamos memodria discursiva: o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja
dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da
palavra. O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo
como o sujeito significa em uma situacao discursiva dada.

Vé-se que, para Orlandi (2007), o interdiscurso tem estreita ligacdo com a
memodria, fazendo parte do discurso. Logo, a maneira como ela irrompe altera as

condicdes de producao do discurso e, assim, a memdéria é considerada interdiscurso.
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Chamado pela autora de memodria discursiva, refere-se a algo ja dito, que surge de
um lugar independente, que fala antes e que causa efeitos no que esta sendo dito.
Nesse sentido, para analisar um discurso, deve-se considerar os ja ditos, os pré-
construidos e assinalar aquilo que nao foi dito (sentidos implicitos), mas que surge
no dito.

Para Pécheux (1995), todo discurso tem sua origem em um interdiscurso e
este se encontra relacionado ao ja dito, ao pré-construido. E o interdiscurso que
determina o espaco discursivo e ideolégico em que se desenvolvem as formacdes
discursivas, proporcionando a interpelacao do individuo em sujeito de seu discurso,
pois enquanto sistema de significacbes, determina a identificacdo do sujeito a uma
determinada formacéao discursiva:

essa identificacdo, fundadora da unidade (imaginaria) do sujeito,
apoia-se no fato de que os elementos do interdiscurso [...] que
constituem, no discurso do sujeito, os tracos daquilo que o
determina, sdo re-inscritos no discurso do proprio sujeito (PECHEUX,
1995, p. 163).

Orlandi (2007, p. 33) define o interdiscurso como “conjunto de formulagdes
feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos”. Dessa forma, sustenta-se
gue tudo aquilo que é dito, s6 € dito porque ja faz (ou fez) sentido em outros
discursos. O ja fazer sentido é um efeito do interdiscurso. A mesma autora, nas
trilhas de Courtine (1984), coloca o interdiscurso em um eixo vertical, do qual
participariam todos os dizeres ja ditos e que representam o dizivel e o intradiscurso
em um eixo horizontal, que seria a formulacdo do dizer em um momento dado e em
condicbes dadas. Assim, estabelece-se uma relagcédo entre interdiscurso — memoria
discursiva, ou saber discursivo que se constitui ao longo da historia — e intradiscurso
— momento da formulacdo do dizer, tendo em consideracdo as condicdes e o
momento.

Uma vez que o que se diz jA tem e ja faz sentido anteriormente, temos a
possiblidade de, com o conceito de interdiscurso, cotejar os esquecimentos dos
dizeres dos sujeitos-professores e buscar possiveis pré-construidos que reverberam
no nivel intradiscursivo.

O interdiscurso, conforme assevera Fernandes (2007), € reconhecido na
Andlise de Discurso, como constituido por formacdes discursivas e estas guardam

em seu interior a presenca de diferentes discursos, trata-se da interdiscursividade
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gue € marcada pela heterogeneidade de discursos oriundos de diferentes momentos
da histdria, bem como de diferentes lugares sociais.

A pluralidade de vozes constitutivas do sujeito discursivo e o entrelacamento
de discursos levam a refletir sobre a heterogeneidade tanto do sujeito quanto do
discurso. Sobre tal nocao, Authier-Revuz (2004) subdivide a heterogeneidade
discursiva em duas formas: a constitutiva e a mostrada.

A heterogeneidade é considerada, pela autora, como condicdo sem a qual
ndo ha discurso nem sujeito, visto que ambos se constituem de forma heterogénea.
N&o se encontra a heterogeneidade manifestada por meio de marcas linguisticas
explicitas, mas resguardada pelos pressupostos psicanaliticos do discurso
atravessado pelo inconsciente e pelo interdiscurso. Fernandes (2007), nas trilhas de
Authier-Revuz, exemplifica a heterogeneidade constitutiva colocando que esta pode
ser verificada quando questionam, em um dado texto, questdes sobre o sujeito
autorizado a produzi-lo, o processo de constituicdo de tal sujeito em sujeito
enunciativo e ainda sobre a inscricdo do lugar de enunciacgéao.

Ja a heterogeneidade mostrada, Authier-Revuz (2004) a considera um modo
de negociacdo do sujeito com a heterogeneidade constitutiva, ou seja, sdo as
maneiras com que o sujeito discursivo reformula seu dizer, marcando seu enunciado
com sentidos diferentes. A autora propde duas maneiras de se apreender
linguisticamente a presenca do outro no um: referéncias explicitas (mostrada
marcada) como, por exemplo, o uso do discurso relatado ou indireto e do discurso
direto, em que o enunciador marca, explicitamente, a voz do outro em seu discurso e
referéncias implicitas (mostrada ndo-marcada), nesta o efeito do outro se da sem
explicitacao e pode ser apreendido pela configuracdo estética do dizer.

Importa lembrar que todo texto € marcado pela heterogeneidade de maneira
gue o sujeito da enunciacdo nao € unico. Nesse sentido, um discurso se constitui na
reelaboracdo do que ja se tem e, para tanto, inclui, pela citacéo, pela parafrase, pela
polissemia, outros discursos, 0 que possibilita ao enunciatario ajuizar as possiveis
formacdes discursivas e ideoldgicas presentes nos discursos.

Ponderar sobre a heterogeneidade do sujeito e as relacdes existentes entre o
interdiscurso (memoaria discursiva) e o intradiscurso (nivel de formulacédo do dito no
ja dito), remete-nos as nocdes de formacdo discursiva e formacdo ideologica,
conceitos caros a Andlise de Discurso de matriz francesa, que revelam o individuo

em sujeito ideoldgico por meio do uso da linguagem.
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A partir das afirmacdes teoricas sobre formagdes imaginarias e discursivas,
pré-construidos, paréafrases, enunciados e condi¢des de producdes, poderemos, em
nosso trabalho de analise, inferir sobre a exterioridade que circunda os dizeres dos
sujeitos-professores sobre o aluno leitor, bem como o0s entrelagamentos dos
discursos nos documentos oficiais de ensino.

Apresentamos, neste primeiro momento da fundamentacdo tedrica, o modo
de funcionamento de alguns conceitos da Analise de Discurso de linha francesa, que
nos permita vislumbrar as imagens de aluno leitor que emergirem na analise. No
item subsequente, expomos diferentes perspectivas de estudos relacionados a
atividade de leitura que permitem ter uma base tedrica interdisciplinar, para

compreendermos o funcionamento dos discursos analisados.

2.2 LEITURA: DIFERENTES PERSPECTIVAS E FUNCIONAMENTOS

A leitura € um exercicio que envolve a linguagem e suas praticas se inter-
relacionam com os estudos linguisticos. Entendemos, entédo, que diferentes direcbes
ou tendéncias dos estudos linguisticos geram perspectivas diversas com relacéo a
leitura. Neste subitem do referencial tedrico, nosso intuito maior € mostrar um
movimento no que diz respeito aos estudos que abarcam o campo da leitura em

funcdo das modificacdes no da Linguistica.
2.2.1 A Leitura e Suas Concepcdes: Alguns Caminhos

Cientes dos dizeres que emanam tanto da academia quanto dos documentos
oficiais de ensino, presentes nos caminhos da escola, visualizamos concepc¢des de
leitura, decorrentes, principalmente, de pesquisas relacionadas aos estudos da
lingua e da linguagem, das quais derivam maneiras diversas de se conceber a
leitura.

Consideremos que, a leitura enquanto fenbmeno se altera, devido, sobretudo,
ao avanco dos meios comunicacionais e a expansao do ciberespaco, tanto no nivel
procedimental — modo de ler — quanto no nivel discursivo. Também vale colocar que
estudos a ela relacionados abrangem diferentes e variados caminhos. A Analise de
Discurso de linha francesa, o construto tedrico deste estudo, considera-a uma

producéo que leva em consideragéo suas condi¢coes de producéo.
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Abordamos a concepcgao estruturalista e cognitivista (conforme BLIKSTEIN,
1991; KATO, 1990) e a interacionista (conforme KLEIMAN, 2011), no sentido de té-
las como base teérica para a andalise dos enunciados dos sujeitos-professores. Por
ultimo, e com 0 mesmo intuito, abordamos a concepcéo discursiva, em que temos a
leitura dentro das reflexbes que envolvem os estudos da Analise de Discurso de
linha francesa (de acordo com ORLANDI, 1988; INDURSKY, 1998 e POSSENTI,
2001).

2.2.1.1 Leitura nas perspectivas estruturalista e cognitivista

Nos estudos linguisticos, o estruturalismo caracterizou-se no funcionalismo,
ou seja, no estudo das func¢des que os elementos linguisticos podem desempenhar.
Centrou-se, assim, na distincdo e nas funcfes de cada aspecto da linguagem, seja
ele morfologico, semantico, gramatical etc.

Tomando a lingua como uma estrutura, levando em consideragdo a
necessidade do momento histérico e a real necessidade de comunicacgéao,
desenvolve-se a Teoria da Comunicagcdo. Jakobson (2010), numa perspectiva
linguistica, apreende a linguagem como instrumento da comunicacdo humana e,
portanto, vista como exterior a si mesma. Nesse sentido, o texto € um instrumento
de comunicacdo, devendo ser bem escrito para transmitir a informacao
corretamente. O texto bem escrito deve contemplar os elementos da comunicacao,
ou seja: ter um emissor (aquele que emite a mensagem); um receptor (aquele que
recebe a mensagem); a mensagem (objeto da comunicacdo, conteudo a ser
transmitido); um canal ou meio para ser transmitido (veiculo da comunicacdo); um
cbdigo (signos utilizados para transmitir a mensagem) e um referente (contexto,
realidade, situacdo a que a mensagem se remete).

Transpondo tal teoria para a leitura, ter-se-ia 0 autor como emissor da
mensagem, 0 qual a envia para um receptor, no caso, o leitor, por meio de um
cbdigo, por exemplo, a escrita, utilizando-se de um canal, que pode ser um livro, um
jornal, um panfleto. A funcdo do emissor é a de enviar a mensagem e esta deve
estabelecer, de modo eficaz, a comunicagao entre emissor e receptor, no caso, autor
e leitor. Observa-se que compreender a leitura nessa perspectiva € ndo considerar

fatores extratextuais, como contexto de produgao ou historicidade.
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Pode-se considerar o estruturalismo no ambito da leitura devido a grande
aceitacao dessa concepcao no cenario educacional brasileiro, principalmente apos a
vinda de Jakobson ao Brasil no final da década de 1960. Conforme relata Blikstein
(2000), em entrevista concedida a alguns estudiosos, dentre eles, Eni Orlandi e José
Luiz Fiorin: “A presenca do Jakobson foi um elemento mais desencadeador. (...)
Comecamos a discutir Linguistica de modo praticamente obrigatério em todos o0s
anos do curso”.

Nesse sentido, elementos da Teoria da Comunicagdo comegam a circular na
esfera académica e séo incorporados em diretrizes para a educacao, tendo como
sustentacao a publicacdo de materiais didaticos destinados a Lingua Portuguesa, 0s
guais reproduziam, ou ainda reproduzem, tal teoria.

Evidenciando a apropriagcdo brasileira dessa concepcdo de leitura,
encontramos em Blinkstein (1991) a linguagem escrita apresentada como sendo
uma relacdo direta entre pensamento e linguagem, em que o texto tem significado
fechado, pronto e acabado, transmitindo a no¢cado de que o pensamento do autor foi
codificado e que, para compreender esse pensamento, € preciso decodifica-lo por
meio da leitura:

No ato comunicativo, as ideias do remetente serdo comuns ao
destinatario, quando: a) o remetente transformar tais ideias em
mensagens, isto é, associa-las a estimulos fisicos ou significantes,
formando signos; b) o remetente enviar a mensagem, constituida de
signos, aos destinatarios; ¢) o destinatario receber o0s signos,
captando os significantes e entendendo os significados ou ideias a
eles associados (BLIKSTEIN, 1991, p. 33).

A leitura, sob a perspectiva do estruturalismo, centraliza-se no sistema
linguistico e corresponde as teorias de decodificacdo, em que ler € um processo de
decodificar as letras em sons e a relacdo destes com o significado. Nesse sentido, a
transmissao do pensamento do emissor (autor) € garantida quando o conhecimento
do codigo é comum entre emissor e receptor, sendo que a boa codificacdo levaria a
uma boa decodificacdo e esta, ao entendimento da mensagem, sem, no entanto,
considerar a producéo de sentido do leitor.

Em Kato (1990), encontramos duas maneiras de se conceber a leitura, as

guais sdo procedentes de estudos de tedricos como Goodman, Smith e Gough —
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processamento bottom-up e top-down® — ambos referentes a processos que o leitor
utiliza para alcancar a compreensao do texto.

No processo ascendente — bottom-up — enfatiza-se o texto e seus dados sao
pontos de partida para a compreenséo. A leitura é vista como decodificacédo* e cabe
ao leitor fazé-la a procura do sentido que esta nas préprias palavras. Assim, o leitor,
para compor o sentido, parte da andlise das unidades menores para as maiores,
prendendo-se ao texto e detalhando-o. A leitura € linear, vagarosa e segue pistas
visuais, ndo buscando conhecimentos além daqueles presentes no texto.

O leitor, nesta concepc¢ao de leitura estruturalista, € passivo perante o texto,
gue contém a verdade em si, no qual o sentido pode ser encontrado nas palavras e
nas frases, portanto, dependente direto da forma. A tarefa do leitor seria apenas ler
o0 texto, decodificar, encontrar nele partes que remetem ao tema, ao personagem, a
estrutura ou a norma padrao da lingua.

Coracini (2005), ao abordar questdes da leitura enquanto decodificacao,
coloca que, nessa concepcao, que ela considera classica, o leitor é tido como um
observador em busca do sentido, que estaria arraigado nas palavras, nas formas
gue carregariam um significado inalterado e independente de toda e qualquer
condicao. Considerar a lingua e o texto como uma estrutura que pode ser analisada
em partes menores é considera-los puro instrumento de comunicacao e, portanto,
fora de toda subjetividade, em que o sujeito ndo teria lugar ativo, mas seria apenas

um espectador, como nas palavras da autora:

(...) a funcdo do leitor [...] seria a de resgatar esse significado
impresso nos sinais graficos ou pictéricos. Costuma-se dizer, nas
teorias sobre leitura, que esta é a perspectiva do estruturalismo que
tanto influenciou — e influencia — o ensino, os estudos sociais, as
ciéncias humanas em geral (CORACINI, 2005, p. 20).

E ainda, contrapondo, a mesma autora expde que:

Nesta visdo, 0 texto se objetifica, ganha existéncia propria,
independente do sujeito e da situagdo de enunciagdo: o leitor seria,
entdo, o receptaculo de um saber contido no texto, unidade que é
preciso capturar para construir o sentido (CORACINI, 2002, p. 14).

Por sua vez, o processo descendente — top down — enfatiza o leitor, que € tido

como a fonte do sentido. O texto funciona apenas como um confirmador de

3 Bottom-up e top-down — de baixo para cima e de cima para baixo, respectivamente.
4Kato (1990) utiliza-se da palavra descodificagédo, porém, para fins de uniformizacdo, optamos pelo
uso do termo decodificacao devido a varios outros autores o utilizarem.
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hipoteses levantadas pelo leitor que o tem como um portador de significados. Dessa
maneira, o texto funciona como um confirmador ou ndo de hipoteses levantadas pelo
leitor. A leitura ndo se da de maneira linear e é vista como processo ativo de
construcdo mental e de deducdo de informacdes ndo-visuais. Ler ndo é apenas
decodificar palavras, mas sim ativar conhecimentos ja estruturados, oriundos de
atividades distintas. A leitura apresenta um percurso que caminha “da macro para a
microestrutura e da funcdo para a forma” (KATO, 1990, p. 40). O leitor, para a
producdo de sentido, aciona o que Kato chama de pacotes de conhecimentos
estruturados, ou seja, conhecimentos que possui em sua meméria que podem ativar
subesquemas, auxiliando na construcdo do sentido e fazendo-o prenunciar muito
daquilo que o texto vai dizer, lendo nas entrelinhas do sentido, adivinhando o que
esta implicito.

Considerar a leitura sob o enfoque cognitivista € conceber um leitor que atua
ativamente na construcdo do significado do texto, apoiando-se em informacgdes
visuais (simbolos gréaficos) e nado-visuais (conhecimentos prévios que provém da
estrutura cognitiva), ou seja, na capacidade de inferir, fazendo predicées sobre o
gue o texto dira. Assim, a leitura é considerada um processo psicolinguistico em que
o leitor recorre a estratégias de antecipacdes, confirmacdes e integracdes, no
sentido de associar informagcdes prévias e ja armazenadas na memoria com as
novas informacdes contidas no texto.

Nessa perspectiva, o leitor eficiente € aquele que faz uso de pistas graficas,
sintaticas e semanticas deixadas pelo autor no texto e que se utiliza de estratégias
cognitivas e conhecimentos previamente estruturados na memoria para ter acesso
ao significado do texto escrito. Assim sendo, a leitura € baseada em “inferéncias e
predicdes ditadas pelo conhecimento linguistico e extralinguistico” (KATO, 1990, p.
11). Percebe-se, aqui, 0 movimento de interacdo no ato de ler, uma vez que esse
tipo de leitura exige um leitor capaz de avaliar a superficie linguistica do texto
(processamento bottom-up) e, além disso, avaliar seus conhecimentos pré-
concebidos (processamento top-down), acionando o material cognitivo que possa
trazer luz ao que o enunciador lhe propde.

No processamento top-down, a construcdo do sentido deixa de estar apoiada
exclusivamente no processo de decodificacdo linguistica e passa, também, a ser
vinculada ao conhecimento prévio que o leitor traz consigo, facilitando, assim, o

processo de compreensao. Dessa forma, Kato (1990), abordando os processos top-
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down e bottom-up, posiciona-se no entremeio e defende que, para um leitor maduro,
ha de se ter um hibridismo, uma interagao de tais concepg¢odes. Na fala da autora: “O
terceiro tipo de leitor, o leitor maduro, é aquele que usa, de forma adequada e no
momento apropriado, os dois processos complementarmente” (KATO, 1990, p. 51).
O ideal de leitor, dentro das perspectivas estruturalista e cognitivista, € 0
sujeito cognitivo que realiza 0os processamentos, uma vez que ndo da para pensar
0s processos de leitura e a parte cognitiva de forma isolada, afinal, uma completa,
complementa, atua na outra. Porém, ainda assim, varias coisas escapam, COmo por
exemplo, a subjetividade, as condi¢cbes de producéo, a historicidade, entre outras.
Ao pensarmos em todas as categorias que articulamos, nos diversos campos da
percepcdo e da construcdo de sentido, chegamos a conclusdo de que a leitura é
algo altamente complexo e pensa-la como processo unico e isolado € algo

complicado e, até mesmo, inviavel.

2.2.1.2 Leitura na perspectiva interacionista

Na perspectiva interacionista, a leitura € considerada tanto como processo
cognitivo como processo de percepcdo e o leitor condensa, na pratica dessa
habilidade, tanto as informacdes presentes no texto como as que traz consigo.
Desse modo, a construcdo dos sentidos ocorre por meio da interacdo leitor-texto.
Alguns estudiosos da area, como Solé (1998) e Kleiman (2011), consideram o
modelo interacional como o mais apropriado para o entendimento do ato de leitura
como um processo de compreensao, do qual participam tanto o texto, sua forma e
conteldo, quanto o leitor, suas expectativas e conhecimentos prévios.

Na abordagem interacionista, o leitor usa sua competéncia leitora e interage
com o autor, seguindo pistas sugeridas ao longo do texto para chegar as suas
conclusdes. Considerando que no modelo interacionista ndo ha uma supremacia,
nem do texto, nem do leitor, mas uma interacdo entre ambos para a construcao dos
sentidos, estudiosos da leitura saem em defesa de tal modelo como sendo o que
mais contempla a dindmica do ato de ler: “[...] muitos sdo os linguistas aplicados
gue, com pequenos acréscimos ou modificacdes, defendem essa postura chamada
interacionista, conforme se vé em (cf. Cavalcanti, 1983; Kleiman, 1989, dentre
outros)” (CORACINI, 2002, p. 15).
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No interacionismo, o leitor € visto como sujeito ativo e, para a compreensao
do ato da leitura, ha de se considerar o papel do leitor e o processo de interacdo
entre o leitor e o texto. E essa atividade de interagdo que Coracini (2002) vé
diminuida devido ao ndo acatamento de componentes situacionais, tais como as
condicdes de leitura, a historicidade, o que confere a leitura certa delimitacdo de
interpretagdo, uma vez que o texto contaria com um nudcleo de sentido e seriam
aceitas apenas as leituras que nao ferissem esse nucleo.

Nesse sentido, a perspectiva interacionista é tida por Coracini (2002) como
redutora, ou somente como uma extensao da concepc¢ao estruturalista, uma vez que
a ela se acrescentam apenas os dados do leitor:

[...] esta concepcdo parece ser um prolongamento da visdo
tradicional ascendente, na medida em que a ela se acrescenta
apenas [...] os dados do leitor [...]: se € o texto que predetermina, ou
seja, autoriza um certo numero de leituras [...] e impede ou
impossibilita outras, entdo, o texto é ainda autoridade, portador de
significados por ele limitados, ou melhor, autorizados; o texto teria,
assim, primazia sobre o leitor, que precisa, com competéncia,
apreender o(s) sentido(s) nele inscrito(s) (CORACINI, 2002, p. 15).

Postulando, também, uma concepcéo interacionista de leitura, estdo as
pesquisas de Kleiman (2011) que, partindo do pressuposto de que a pesquisa
tedrica nem sempre deve comprometer-se com resultados praticos, mas que
também cabe a prética contribuir para enriquecer a pesquisa, a autora busca, com
suas reflexdes, enfatizar uma maior coeréncia entre teoria e pratica.

Para tanto, Kleiman (2011) realiza uma retomada de modelos tedricos de
leitura, que vao desde os pré-interativos ou unidirecionais até os interativos, que sao
por ela adotados enquanto perspectiva baseada na pragmatica que concebe a
leitura como atividade capaz de produzir compreensdo, sendo esta, basicamente,
estabelecida na relacdo que o leitor realiza com o autor no ato da leitura. Entretanto,
a autora sinaliza para um possivel abalo nesse processo de interacdo quando ha,
por parte do leitor, a negacdo em exercer o papel de interlocutor, ou seja, o leitor
aceita o texto como objeto ja acabado e néo infere, ndo usa seu conhecimento para
compreendé-lo.

Percebemos em tal perspectiva a nocdo de que, ao ler, o leitor estaria
recuperando tanto o sentido do texto quanto as intencdes deste que foram
pontuadas, pelo autor, em marcas textuais especificas. Neste caso, Kleiman

considera tanto o leitor quanto o autor instancias que desempenham papéis
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importantes no ato da leitura, devendo aquele ndo apenas receber o texto como um
significado pronto, mas sim construi-lo e este como um facilitador da adeséo do leitor
através de argumentos, evidéncias, marcas formais, entre outras estratégias da

escrita.

2.2.1.3 Leitura na perspectiva da Andlise de Discurso

Ampliando as reflexdes que envolvem a leitura, apresentamos a concepcgao
da Andlise de Discurso. Primeiramente, vale colocar que a Andlise de Discurso tem
como objeto de estudo nado o texto, como as demais concepc¢des ja abordadas, mas
sim o discurso e os efeitos de sentido que sdo materializados em textos diversos, o
gue implica, para o leitor, ndo apenas a interpretacédo, mas a compreensao.

Outro conceito que merece destaque é o de lingua que, na Analise de
Discurso, € tomada enquanto sistema sintatico passivel de comportar a inscricdo dos
efeitos linguisticos na historia para produzir sentidos. A Analise de Discurso busca
saber qual a relacdo da lingua com os processos discursivos. Tal busca se coloca,
segundo Pécheux (1993), devido aos processos discursivos estarem na fonte da
producédo dos efeitos de sentido, o que leva a lingua a se constituir no lugar material
em que os efeitos de sentido se realizam. Fluindo o conceito de texto e lingua, aqui
brevemente colocados, para a leitura, rompe-se com a ideia de que o texto € algo
fechado, ja pronto, que carrega consigo um sentido evidente, a ser capturado pelo
sujeito leitor. Esse passa a ser tido como objeto aberto e passivel de multiplas
leituras.

Possenti (2001) deixa claro que a Andlise de Discurso pode chamar para si
guestdes de leitura, uma vez que, em suas raizes, preocupou-se em buscar uma
teoria ndo-subjetiva da leitura. Na proposta da defesa de uma leitura objetiva, a
Andlise de Discurso dispensa o papel de arbitro no julgamento do que seja uma
leitura adequada e impde a si a tarefa de “explicitar quais sdo os movimentos que
alguém faz para ler como |&” (POSSENTI, 2001, p. 25). Assumindo tal compromisso,
a Andlise de Discurso considera que o conhecimento da lingua nédo € suficiente para
se proceder a leitura de um texto e que, nesse sentido, um texto pode abrir-se para
mais de uma leitura. Orlandi (1988, p. 9), por sua vez, contribui com tal colocac¢éo

quando diz: “A leitura [...] ndo é uma questao de tudo ou nada, € uma questao de
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natureza, de condi¢cbes, de modos de relacdo, de trabalho, de producéo de sentidos,
em uma palavra: de historicidade. ”

Pensar a leitura sob a perspectiva discursiva, conforme Indursky (1998), é
discutir a diversidade de leitura, ndo levando em consideracdo a subjetividade
pessoal, mas entendendo essa subjetividade a partir do sujeito, sendo este:

(...) um sujeito histérico, interpelado ideologicamente e, por
conseguinte, inscrito em uma formacdo discursiva determinada. O
sujeito-leitor, ao praticar a leitura, o faz identificando-se com esse
sujeito historico, e assim, instituindo-se como efeito-sujeito
(INDURSKY, 1998, p. 189, grifo da autora).

Assim, a leitura, tendo em consideracao o sujeito histérico e ndo o sujeito
enquanto ser individual, isolado, deixa de ser uma teoria subjetiva, na qual o leitor é
tido como individuo dissociado de seu contexto, e passa a ser entendida como
leitura ndo-subjetiva, uma vez que vé o0 sujeito se tornar assujeitado pelas varias
vozes que o constituem.

Considerando a leitura na vertente da Analise de Discurso de matriz francesa,
dois conceitos merecem destaque: a Historia e a Psicanalise. A primeira, por
defender as varias leituras de um texto devido ao fato de ser concebido em meio a
determinadas condi¢des de producdo que, de certa forma, restringem o modo de
leitura de um texto. A segunda, privilegiando a forma de se conceber o sentido, nao
evidencia a inclusdo ou exclusao de leituras, mas sim as estratégias que sao postas
em acao para se desenvolver cada uma das possiveis leituras.

Ponderando que um texto, apesar de se apresentar com inicio, meio e fim,
ndo é uma unidade fechada, mas passivel de multiplos sentidos, Indusrky (2010)
tem que o leitor, sujeito ideologicamente constituido, ao se debrucar sobre um texto,
fa-lo levando consigo toda a bagagem que o constitui. Portanto, sua pratica leitora
nunca é neutra e pode apresentar mais de uma possibilidade de leitura, em que o
leitor tanto pode ser considerado como efeito-leitor, como inscrever-se na funcéo-
leitor, ou ainda, instituir-se como um sujeito-leitor.

Essas trés posicdes, que podem ser assumidas pelo leitor na pratica de sua
leitura, sdo melhor explicitadas pela autora quando esta coloca que efeito-leitor &
guando o leitor constréi e mantém, em sua leitura, 0 mesmo sentido proposto pelo
autor, estando leitor e autor inscritos na mesma formacao discursiva e na mesma
posicao-sujeito. Na funcao-leitor, o leitor, a partir do interdiscurso, ndo so reproduz o

gue Ihe é colocado pelo autor, mas também produz sentidos, assim, o leitor estaria,
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ainda, numa mesma formacao discursiva, porém numa posi¢cao-sujeito diferente da
do autor, o que Ihe permite provocar oscilagfes nas ondas dos sentidos. J& o sujeito-
leitor € aquele que, estando numa formacao discursiva e numa posi¢cao-sujeito
diferente da do autor, ndo se identifica com os sentidos que lhe s&o propostos, o que
o leva a sair da posicao de leitor e inscrever-se na de autor. Nas palavras da autora
“esta passagem do lugar de sujeito-leitor para o lugar de sujeito-autor € resultante,
pois, do trabalho que a pratica discursiva de leitura promove” (INDURSKY, 2010, p.
175).

Ao confirmar a multiplicidade da leitura, Possenti (2001), pondera que a
Analise de Discurso se interessa pelo percurso que alguém faz para ler da maneira
que |é, e que “trata-se [...] de considerar que nao é suficiente se conhecer a lingua
para se ler um texto: que ele, de fato, pode permitir mais de uma leitura”,
(POSSENTI, 2001, p. 25). Assim, 0 autor apresenta, entre varias existentes, trés
razdes para haver as multiplas leituras. A primeira refere-se ao leitor associar um
texto a um dado discurso e ndo a outro, 0 que o leva a uma determinada leitura,
sendo também possivel uma ou varias outras quando o mesmo texto for associado a
um outro discurso. Na segunda razéo, o leitor desconhece o discurso sobre o qual o
texto se inscreve e o |€, tendo em mente um outro que ele, leitor, jA domina, levando-
0 a uma determinada leitura. Por fim, a terceira razdo leva em conta o leitor n&o
considerar o género, a formacéao discursiva, os discursos que se opdéem e, com isso,
fazer uma leitura associando, de forma relativamente livre, palavras ou expressdes
gue em geral sdo associadas a um tema especifico, mas que a depender de
condicBes de producdo, de efeitos de sentido pretendidos pelo autor entre outros,
podem aparecer ligadas aos mais variados temas.

Dessa forma, a Andlise de Discurso considera a leitura no que tange a
guestdes relacionadas ao sentido, ou seja, aquilo que um texto significa no dado
momento de sua leitura. Corroborando o exposto, vale citar o que diz Coracini
(2002):

nao é o texto que determina as leituras, como pretendem as demais
visbes tedricas [...], mas o sujeito, ndo na acepcdo idealista de
individuo, uno, coerente, porque dotado de razdo, como queria
Descartes, gragas a qual lhe é possivel controlar conscientemente a
linguagem e o sentido, mas enquanto participante de uma
determinada formac&o discursiva, sujeito clivado, heterogéneo,
perpassado pelo inconsciente, no qual se inscreve o discurso
(CORACINI, 2002, p. 17).
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Na perspectiva discursiva, toma-se o texto, num primeiro momento, abotoado,
fechado, isso porque € o leitor, a partir de sua leitura, transpassado e interpelado por
varias vozes que ir4 desabotoa-lo, atribuindo-lhe sentidos que podem ou nédo terem
sido previstos pelo autor. Isto ndo significa dizer que um texto é passivel de qualquer
interpretacdo, ou que ele aceita qualquer atribuicdo de sentido, mas que o0s sentidos
a ele atribuidos ndo sdo dados a priori, mas sim pelo leitor, a partir de sua leitura e
de suas historias de leituras que suplantam o préprio texto e acabam por constituir o
sentido.

Na escola, o discurso pedagogico tende a homogeneizacdo dos sujeitos, o
qgue, de certa forma, colabora com o apagamento da histéria do aluno e, por
conseguinte, de suas histérias de leitura, ndo tendo, quase nunca, para nao dizer
nunca, lugar para uma leitura em que o leitor, a partir de sua propria histéria e de
dado momento e lugar, construa os sentidos do texto. Orlandi (1988), retomando
Foucault, lembra que o poder esta presente nos aparelhos disciplinares, por meio de
mecanismos individualizantes, e a escola seria um, e talvez o mais significativo,
desses aparelhos.

Agora, depois deste caminhar por algumas concepcbes de leitura,

caminhamos rumo a escola para ver o que nela encontramos sobre leitura.

2.2.2 A Leitura e a Escola: A Pratica no Caminhar

Propomo-nos, aqui a, principalmente, olhar para as condi¢cdes de producéo da
leitura na escola. Vale lembrar, porém, que tais condicbes ndo se limitam a estrutura
fisica — bibliotecas, oferta de livros, espaco etc. — mas que estas perpassam,
também, pelos alunos e professores que se tém. Tomamos como base o trabalho de
alguns estudiosos que visam discutir a realidade vivida na docéncia, no que diz
respeito ao desenvolvimento da leitura e o seu gosto nos estudantes.

Neste momento, vale ajuizarmos, mesmo que de forma breve, sobre as
relacbes entre teoria e pratica. Tardif (2002) advoga que se deve repensar tal
relacdo valorizando e reconhecendo os saberes praticos dos professores como fonte
de conhecimento. E uma ideia que se opde a concepcao tradicional da relacéo entre
teoria e préatica, em que o saber estd somente do lado da teoria, ao passo que a
pratica, ou é desprovida de saber, ou portadora de um falso saber, baseado, por

exemplo, em crencas, ideologias, ideais preconcebidos etc. Além disso, ainda



36

segundo essa concepcdao tradicional, o saber, ou seja, a teoria € produzida fora da
pratica (pela ciéncia, pela pesquisa pura etc.) e, em decorréncia, sua relacdo com a
pratica s6 pode ser uma relacdo de aplicacdo. Nesse sentido, os professores sao
meros aplicadores dos conhecimentos produzidos pela pesquisa universitaria.
Pesquisa esta que se desenvolve, na maioria das vezes, fora da préatica do oficio do
professor, 0 que a torna, muitas vezes, inaplicavel.

Dessa maneira, de modo geral, os dizeres de muitos professores sobre suas
praticas docentes demonstram que aprendem a trabalhar trabalhando, o que
autoriza a ideia da nao-aplicabilidade da teoria quando produzida fora da pratica.
Tardif (2002) considera que, desta maneira, tal aprendizado acaba por se
transformar, muito cedo, em certezas profissionais, em rotinas e, ainda, em truques
e modelos, tanto de gestdo de classe quanto de transmissdo da matéria, e sao
repetidos, automatica e frequentemente, até o fim da carreira docente.

Vale, neste momento, lembrar Freitas (2003) que nos diz sobre as politicas de
formacdo e qualificacdo profissional dos professores implementadas no Brasil a
partir de meados dos anos 1990, que se fundamentam nos conceitos de certificacéo
de competéncias profissionais e sao responsaveis pela criacdo de um quadro de
precarizacdo da formacéo dos professores e perda da sua condicao de profissional.
Segundo a autora o alerta da Confederacdo Nacional de trabalhadores da Educacéo
gue diz respeito a politica educacional que da preferéncia a capacitacdo em servico
ao invés da qualificacdo profissional, refor¢ca as analises de estudiosos que versam
sobre a negacdo da construcdo da identidade do professor como intelectual e
pesquisador da educacao, identificada na retirada da formacdo de professores da
ambiéncia universitaria.

Pode-se dizer que a maneira pela qual uma pessoa pensa determinado
processo, seja ele qual for, influencia a sua forma de agir, de trabalhar com esse
processo em uma situacdo concreta, e a leitura ndo escapa a isso. Ela € entrelacada
pela teoria, portanto, seja de forma consciente ou inconsciente, carrega consigo uma
postura tedrica que depende de conhecimento por parte do profissional que com ela
atua. Dai a pertinéncia de, na atualidade, se (re)pensar a atuacdo do profissional
professor em sua pratica com a leitura em sala de aula, uma vez que este pode ser
considerado tanto como gerador de conhecimentos como aplicador deles.

Ousamos afirmar que a leitura € a porta de entrada, o ponto de partida dos

estudantes para o desenvolvimento académico e, como demanda necesséaria a
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todas as areas do conhecimento, deveria, na escola, ocupar lugar de grande
destaque. Em contrapartida, vale lembrar que o interesse académico pela leitura no
Brasil é demasiadamente recente, posto que, conforme Kato (1990), foi somente a
partir dos primeiros anos da década de 1980 e por meio da observacdo da pouca
habilidade de ler entre os universitarios que se desencadeou a preocupacao em
formar bons leitores. Apdés iniciada essa preocupagdo com a leitura, percebe-se o
crescimento da literatura que tematiza questdes pertinentes a modos e estratégias
de se ensinar e de se aprimorar o ato de ler géneros variados: artigos, livros, revistas
especializadas, congressos, encontros e comunidades virtuais que estudam a
leitura.

Institucionalmente reconhecida como espaco de aquisicdo do saber e de
acesso ao conhecimento produzido pela humanidade (BRASIL, 1998), a escola tem
em sua base a funcédo de formar e instruir a partir de, principalmente, leituras que
embasaram e embasam a cultura. Silva (1998) alerta para o faz de conta que
acontece na escola, local onde o discurso mostra a importancia irrefutavel da leitura
no processo de escolarizacdo, mas na pratica, as condicdes de trabalho néo
condizem com o discurso apresentado. Nesse sentido, tal contradicdo pode decorrer
da formacao inicial e continuada do professor que parece nao estimular um leitor
assiduo, usufruidor da complexidade do ato de ler.

Em uma rapida retomada do percurso historico da disciplina de Lingua
Portuguesa, verificamos que o que predominou até os anos de 1940 foi o ensino da
gramatica, da retdrica e da poética. Isso se deu, conforme Soares (2001), devido a
um fator interno a propria disciplina, ou seja, 0s primeiros professores, responsaveis
pela matéria, haviam sido formados nos conhecimentos dessas trés areas, ou seja,
eles ensinaram o que aprenderam. O intuito em retomar esta questdo sob a otica
historica diz respeito a se ponderar a importancia da formacdo do professor de
Lingua Portuguesa, no quadro da atualidade. Isso significa considerar, no caso
especifico da leitura, que professor esta sendo formado para ser responsavel por
formar futuros leitores; ou, em outros termos, que professor se espera, tendo em
vista as orientacdes oriundas de documentos oficiais de ensino. Significa, também
levar em conta, que professor se tem em sala de aula.

Sem a presuncdo de dar respostas acabadas, mas com a intencdo de
provocar reflexdes acerca da formacdo do professor de Lingua Portuguesa e do

perfil de professor que se tem nas salas de aula, podemos considerar,
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primeiramente, o que nos coloca Batista (1998) sobre o baixo grau de letramento
dos docentes, algo que pode ser considerado tanto pela representacdo social da
leitura destes, presente no discurso da imprensa e de editoras voltadas a producéo
do livro didatico, de que eles ndo sao leitores, quanto pelo resultado de pesquisas
sobre a relacdo dos professores com a leitura e, até mesmo, pelos préprios
formadores de professores, que veem nestes certa dificuldade ou resisténcia na
leitura de materiais elaborados na academia.

Os professores sao hoje, na sua maioria, segundo Batista (1998), a primeira
geracao de muitas familias que conseguiram alcancar uma escolaridade de longa

duracao, tendo a formacao leitora sido confiada tdo somente a escola:

Assim, os professores seriam, antes de tudo, leitores “escolares”, e
tenderiam a investir, mesmo em suas leituras ndo diretamente
voltadas para escola e a pratica docente, as competéncias e as
disposicbes escolares, adquiridas escolarmente (BATISTA, 1998, p.
5, grifos do autor).

Dessa maneira, os professores adquiriram na escola o conjunto de
conhecimentos e praticas que os levaram a ser (n&o) leitores e sdo esses mesmos
conhecimentos e praticas por eles adquiridos e repassados enquanto docentes e
formadores de leitores.

Ainda conforme o autor, as relacbes e as disposicdes da leitura docente
seriam “parte de um processo de exclusao tardia ou de incluséo relativa” (BATISTA,
1998, p. 21, grifo do autor), visto que, mesmo os professores tendo acesso a leitura,
isso ndo lhes confere uma pronta inclusédo cultural, pois devido a sua leitura ser tida
como leitura escolar, esta ndo os proveria do discernimento necessario para avaliar
a legitimidade de uma obra, levando-os a leituras com baixa legitimidade cultural, ou
seja, leituras de pouco prestigio ou simplesmente voltadas ao fazer pedagdgico.

No que diz respeito ao labor docente com a leitura em sala de aula, Silva
(1999), a partir de pesquisas e de sua experiéncia junto a professores do Ensino
Fundamental, encontrou na escola alguns modelos de leitura que subjazem,
principalmente, a concepcéao cognitivista, as quais se referem como sendo redutoras
e frutos do empobrecimento material do contexto escolar que reverbera,
diretamente, o empobrecimento de pensamento dos docentes que tém a
responsabilidade de orientar e planejar praticas de leitura.

Tais praticas de leitura funcionam como um caminho a ser seguido pelos

professores ao ministrarem atividades de leitura em sala de aula. Entre elas, Silva
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destaca: a) ler é traduzir da escrita para a fala; a leitura é fluente, porém, ndo ha
uma preocupacao em compreender as ideias referenciadas (ou aludidas) nos textos;
b) ler é decodificar a mensagem; nesse sentido, o leitor € passivo perante o texto e
seus possiveis sentidos, assumindo a tarefa de decodificador e transmissor de
mensagens; c) ler é dar respostas; nessa perspectiva, o texto é o estimulo e a leitura
€ a resposta, e esta, se dada corretamente, faz com que o aluno receba um reforco
positivo (geralmente nota), caso contrario, é punido (falta da nota); d) ler é extrair a
ideia central, e nessa acepcédo, o texto funciona como um mapa em que o aluno
deve buscar a ideia central e copia-la; e) ler é seguir as etapas do livro didatico; aqui
o professor faz um uso inocente e metédico do livro didatico, produzindo a nocgéo
errbnea de que ler seja oralizar o texto, verificar o vocabulario, responder a
perguntas, estudar gramatica e redigir outro texto; f) ler é apreciar os classicos;
nessa perspectiva, o ensino da leitura deve se pautar na leitura da literatura classica.

Com excegdo desta ultima, mas n&o deixando de considerar seu
reducionismo quanto a auséncia de uma vasta tipologia textual, as demais posturas
acabam por minimizar a elevada esséncia do ato de ler, uma vez que ora ndo levam
em consideracao o repertorio prévio dos alunos, ora ndo consideram a possibilidade
de diferentes interpretacdes e sentidos ou, ainda, elegem, com base em exercicios
de interpretacéo, partes do texto como sendo as mais significativas e/ou corretas,
entre outras consideracfes que produzem, nos alunos, uma visao distorcida do que
seja a leitura.

Ajuizamos que a leitura na escola, antes de tudo, passa pela leitura do
professor, assim, consideramos o que Silva (1998) discorre sobre as condicdes de
producéo da leitura dos professores quando diz que: “sem professores que leiam,
gue gostem de livros, que sintam prazer na leitura, muito dificiimente modificaremos
a paisagem atual da leitura escolar” (SILVA, 1998, p. 22). O professor, quando leitor,
tem a possibilidade de incrementar suas aulas no que diz respeito a atividades que
visem a formacéo do aluno leitor. Para tanto, faz-se necessario vencer as barreiras
do metodologismo e da cristalizacdo de um ensino tradicional ditado por manuais e
pela tradicdo escolar engessada, muitas vezes, por um curriculo inflexivel e
fragmentado.

Em se tratando de leitura, o autor coloca que o professor precisa conhecer o
leitor que se esta educando e por que se educar e, ainda, ousar e ter criticidade a

respeito de como se educa.
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No capitulo que segue procuraremos demonstrar, num percurso que se quer
descritivo e analitico, os caminhos por nés empreendidos nesta pesquisa, em busca
da imagem que se constroi de aluno leitor em documentos oficiais de ensino e do

imaginario discursivo do sujeito-professor sobre o aluno leitor.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A verdadeira viagem de descobrimento n&o
consiste em procurar novas paisagens, mas
em ter novos olhos.

(Proust, Marcel)

Para apresentar os procedimentos metodolégicos da pesquisa, estruturamos
este capitulo em dois topicos, iniciando pelo dispositivo analitico e a metodologia

adotada na andlise dos dados e, na sequéncia, a constituicdo dos corpora utilizados.

3.1 DISPOSITIVO ANALITICO

Em se tratando de andlise dos dados sob a otica da Andlise de Discurso, faz-
se necessario colocar que a linguagem tem como condicéo a incompletude tanto do
sujeito quanto dos sentidos ou, no dizer de Orlandi (2007, p. 52), “a condi¢do da
linguagem é a incompletude. Nem sujeitos, nem sentidos estdo completos, ja feitos,
constituidos definitivamente”. Assim, ha, por parte do analista, uma proposta de
construcao de um dispositivo analitico.

Como ja dito, o discurso é o objeto de analise da Analise de Discurso e, neste
caso, € mister colocar que diferentes concepcdes tedricas abarcam o termo e, em se
tratando de Analise de Discurso, primeiramente, ndo se deve confundi-lo com a fala,
como propunha Saussure, nem se deve integra-lo a lingua, conferindo-lhe
competéncias particulares ocasionadas em funcdo da posicdo social, mas sim
entendé-lo como “efeito de sentido entre locutores” (ORLANDI, 2007, p. 21).

Frente ao inesgotavel do discurso, o analista deve, em seu dispositivo de
analise, realizar uma “exaustividade vertical” (ORLANDI, 2007 p. 62) o que permite
uma andlise em profundidade em um ir e vir constante entre a teoria e a
interpretacdo. O corpus ja €, de certa forma, uma constru¢do do proprio analista, o
gue dificulta a definicdo de uma analise na Analise de Discurso. Dessa maneira, ndo
h&4 uma metodologia que se possa dizer pronta, acabada, visto que o discurso é
sempre incompleto, retomando e se reportando a outros, atravessado de falhas e
contradicBes, caracterizando-se em um processo discursivo digno de recortes e
analise em diferentes estados, por vieses variados. Eis, ai, 0 material do analista em

toda a sua heterogeneidade.
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Porém, mesmo frente as dissemelhancas caracteristicas da area, h4 a
necessidade de se ter um método capaz de ser vislumbrado e relatado nos
procedimentos particulares que permite ao analista captar os sentidos, no caso
deste estudo, manifestados nos discursos dos documentos oficiais de ensino (PCN,
OCEM e DCE) e nos enunciados dos sujeitos-professores, cujas respostas nos
permitiram chegar aos resultados obtidos.

O dispositivo analitico em Andlise de Discurso é algo peculiar que se
determina pela materialidade dos corpora e, em especial, pela questdo formulada.
Assim, frente aos corpora, procuramos nos posicionar no lugar construido pelo e
para o proprio analista, lugar de alteracdo em busca de uma leitura capaz de
compreender o movimento da interpretacdo do objeto simbdlico, ou seja, dos
discursos dos documentos oficiais de ensino e dos textos provenientes das
transcricbes dos dizeres dos sujeitos-professores, tendo sempre como escopo as
guestdes: qual o imaginario discursivo do sujeito-professor acerca do aluno leitor
contemporaneo? Esse imaginario € o mesmo nos contextos publico e privado, nas
diferentes etapas do ensino e em diferentes disciplinas e que relacdo se pode
estabelecer entre os dizeres dos sujeitos-professores e o discurso dos documentos
oficiais de ensino?

Tomamos, para nossa analise, a nocado de recorte, conforme apresenta
Orlandi (1984) e, para melhor configura-lo, aqui, tem-se que:

O recorte é uma unidade discursiva. Por unidade discursiva
entendemos fragmentos correlacionados de linguagem-e-situagao.
Assim, um recorte € um fragmento da situacao discursiva (ORLANDI,
1984, p. 14).

Dessa maneira, os corpora foram recortados e, nesses recortes discursivos,
buscamos apresentar as regularidades que, conforme Foucault (2008), definem-se
em meio a um sistema de dispersédo, sobre as imagens de aluno leitor que sao
construidas tanto nos documentos oficiais de ensino, quanto nos dizeres dos
sujeitos-professores. Ao buscar as regularidades, vislumbramos ndo somente os
discursos que se repetem, que sdo parafrasticos, mas também os que apontam para
a disperséo.

O levantamento de tais regularidades se deu a partir dos efeitos de sentidos
apreendidos na materialidade linguistica dos discursos dos documentos oficiais de
ensino e das respostas dos sujeitos-professores ao roteiro de entrevista (cf. quadro

2, p. 48) a que foram submetidos.
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3.2 Os CORPORA DE ANALISE E SUA CONSTRUGAO

Os corpora sobre os quais nos dedicamos para realizar a pesquisa
constituem-se do discurso dos documentos oficiais de ensino, no caso, dos PCN,
das OCEM e das DCE/PR, mais especificamente, os que atendem as disciplinas
analisadas e dos dizeres oriundos de entrevistas realizadas junto a professores de
Lingua Portuguesa, Histéria e Filosofia, da rede publica e particular do Ensino
Fundamental e Médio, da cidade de Londrina. Desse modo, 0s corpora compdem-se
de um corpus oral e outro escrito.

A entrevista, enquanto género discursivo realizado em contexto de pesquisa
em Ciéncias Humanas e Sociais, € por nés concebida, conforme dispdem Rocha;
Daher e Sant’/Anna (2004, p. 2), como: “dispositivo de captacado de outras vozes que
se consideram pertinentes a uma dada atividade de pesquisa”. Considerando a
entrevista na perspectiva discursiva, acreditamos corroborar com a visdo de
linguagem heterogénea, ndo transparente e dialdgica, em que ndo se busca a
captacdo de uma verdade, mas possiveis efeitos de sentido.

A escolha da entrevista também se deu devido aos dizeres, no caso dos
sujeitos-professores participantes da pesquisa, deixarem vestigios que o analista de
discurso deve apreender, pois estes ndao sado “apenas mensagens a serem
decodificadas” (ORLANDI, 2007, p. 30).

Na escolha das disciplinas — Lingua Portuguesa, Historia e Filosofia —
acatamos como principio o fato de estas terem maior proximidade com a leitura e
fazerem maior uso de textos verbais. Ao todo foram vinte e dois professores
entrevistados, sendo dois de cada disciplina em cada nivel do Ensino, ou seja,
Ensino Fundamental e Médio e nas instancias do ensino publico e particular.

O cenario de investigacdo € bastante diversificado, primeiro por se tratar de
duas realidades distintas das escolas brasileiras, ou seja, uma publica e outra
particular. Depois, devido a impossibilidade de se ter a quantidade de participantes
gue se pretendia somente numa escola publica e noutra particular, os sujeitos-
professores, participantes da pesquisa, sao provenientes de varias escolas. Porém,
houve a tentativa de uma homogeneizacdo dessas escolas e, neste sentido, foram

selecionadas escolas consideradas grandes®, no que diz respeito a quantidade de

> Consideramos grandes escolas que atendem um numero acima de 800 alunos, sendo estes distribuidos em
trés turnos de funcionamento — matutino, vespertino e noturno.
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alunos matriculados. Todas estdo localizadas na regido central da cidade de
Londrina, estado do Parana. Tal cuidado se deve ao fato de se prezar as condi¢des
de producéo dos professores participantes da pesquisa, uma vez que a dinamica
gue se impde ao trabalho docente acaba, de certa forma, diferenciada se numa
escola pequena, com poucos alunos, se noutra grande com uma quantidade maior
de alunos.

Ja a escolha da é&rea central da cidade de Londrina esta relacionada a
perspectiva do professor sobre o alunado da escola que, em se tratando da regiao
central, é composto, na grande maioria, por moradores oriundos de diversas regides
da cidade. Tal fato pode impedir que o sujeito-professor discursivize sobre um
publico especifico de um bairro ou outro, 0 que aconteceria, com mais certeza, caso
uma ou outra escola fosse localizada em regides mais periféricas. Assim, mesmo
cientes da opacidade tanto do sujeito, quanto da lingua e da historia, buscamos,
com tais escolhas, garantir certa homogeneidade nas condi¢des de producédo do
discurso dos sujeitos-professores.

O critério para selecionar os professores participantes da pesquisa foi,
apenas, lecionar no colégio selecionado e ser professor de uma das disciplinas
pesquisadas assim, antes do contato com o professor, faziamos o contato com a
escola, via telefone ou e-mail, solicitando autorizacéo para entrevistar os professores
apos a autorizacao, estabeleciamos contato com os docentes, momento em que era
agendado dia e horario para a realizacdo da entrevista.

Aos sujeitos participantes nao foi oportunizado nenhum questionario por meio
do qual pudéssemos obter informacBes mais diretas como idade, sexo, tempo de
profisséo etc. Porém, em consideracdo a Lei de Diretrizes e Bases® que estabelece
a formacdo docente, vale ponderar que, no decorrer de cada entrevista ou em
conversa informal com a pesquisadora, foi possivel apreender que todos 0s sujeitos-
professores possuem graduacédo e alguns pos-graduacao, na area em que lecionam
e, dos que lecionam nas escolas publicas, todos sdo contratados sob o regime
estatutario, ou seja, foram aprovados em concurso publico e devidamente
empossados no cargo docente. Assim, 0s sujeitos de pesquisa sdo todos aptos

perante a lei para o exercicio da funcdo de professor. Tais questdes colocam em

6 Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional
gue teve o artigo 62, que trata a formacgéo dos docentes que atuam na educacgéo basica, alterada na
Lei N° 12.796 de 4 de abril de 2013.
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consideracao a posicao-sujeito, posto que ao sujeito € atribuido um lugar de onde
pode e deve enunciar, tomando para si, mesmo que inconscientemente, seu dizer.

Como ja sabido, as entrevistas, apds obterem aprovacao junto ao Comité de
Etica’ foram realizadas com professores que atuam no ensino publico e particular e
nos niveis do Ensino Fundamental e Médio. Vale pontuar que, devido a fatores
politicos, econémicos e administrativos, ha a dificuldade de se ter professores que
atuam somente num ou noutro nivel do ensino, assim, temos sujeitos-professores
gue desenvolvem suas atividades tanto no Ensino Médio quanto no Fundamental,
como também h& aqueles que lecionam no ensino particular e na rede publica.
Diante da situacdo que se colocou ao longo do percurso, na intengcéo de garantir o
corpus pretendido, houve a preocupacéo, por parte da pesquisadora, em determinar,
para o entrevistado, sobre qual dos niveis e ou realidades do ensino sua fala deveria
ter enfoque. Sabemos que, mesmo com tal procedimento, ndo temos a garantia de
um discurso com foco unico, visto que, nas produc¢des discursivas, sempre circulam
outras ja enunciadas anteriormente que, segundo Brandao (2012), constituem, em
conjunto com as formulacdes de referéncia, a nogcdo de memdria discursiva e esta,
por sua vez, permite analisar os efeitos de memoria que se produzem em um
processo discursivo que podem ser de lembranca, redefinicdo, ou de ruptura, de
denegacao do “ja-dito”.

No decorrer das entrevistas, 0s sujeitos-professores falaram sobre sua prépria
relacdo com a leitura, sua maneira de trabalha-la em sala de aula e como acreditam
contribuir para a formacdo de leitores e neste entrelacamento de vozes
discursivizam o aluno leitor da atualidade. Analisamos os dizeres e procuramos
mostrar seus provaveis efeitos de sentido; porém, sem a pretensdo de apresenta-los
como unicos, visto que, conforme Orlandi (2007, p. 27), em Analise de Discurso, “o0
dispositivo tedrico € o mesmo, mas os dispositivos analiticos, ndo”. Dessa forma, a
analise se da ndo na busca de um sentido veraz, mas na de um entre muitos
possiveis a depender do caminhar analitico empreendido.

Sendo o anonimato uma caracteristica e uma condicdo da pesquisa, 0S
nomes dos sujeitos-professores foram suprimidos e, como forma de identificacéo,

optamos por nomeéa-los por meio de siglas capazes de representa-los, mas que

7 A pesquisa encontra-se cadastrada no Comité de Etica juntamente ao projeto de pesquisa intitulado: Ensino-
Aprendizagem de Lingua Portuguesa na Educagdo Presencial e Online: Multiplos Olhares, com parecer
APROVADO sob nimero CAAE: 53223016.3.0000.5231.
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indicam a disciplina, o nivel de ensino e a instancia na qual o professor leciona, além
de numeros que apontam, apenas, a ordem da entrevista. Sabendo que foram dois
os professores entrevistados em cada nivel, disciplina e instancia de ensino, apés a
sigla, ha os numeros 1 e 2, portanto, esses numeros se repetem, mas hao
representam o mesmo sujeito-professor. Assim, ficaram determinadas as seguintes
siglas:

P — Portugués;

H — Historia;

F — Filosofia;

F — Ensino Fundamental

M — Ensino Médio

pu — Escola publica;

pa — Escola particular.

Nesse contexto, no capitulo destinado a analise, a fim de nomear os dizeres
dos sujeitos-professores, temos, por exemplo, a sigla “PMpu1” se referindo ao
professor da disciplina de Portugués do nivel Médio da escola publica (professor 1),
e, “PMpu2”, professor da disciplina de Portugués do nivel Médio da escola publica
(professor 2), ou ainda, “FFpa2”, professor da disciplina de Filosofia Ensino
Fundamental particular (professor 2) e assim por diante.

A seguir, apresentamos um quadro que diz respeito aos sujeitos-professores
e com ele esperamos ofertar melhor visualizacdo dos participantes da pesquisa:

Quadro 1 — Sujeitos-professores
ENSINO PUBLICO
Nivel Médio

ENSINO PARTICULAR
Nivel Fundamental Nivel Médio

Nivel Fundamental

PFpul — Portugués
PFpu2 — Portugués

PMpul — Portugués
PMpu2—Portugués

PFpal — Portugués
PFpa2 — Portugués

PMpal — Portugués
PMpa2 — Portugués

HFpul — Histdria
HFpu2 — Histdria

HMpul — Histéria
HMpu2- Histdria

HFpal-Histéria
HFpa2 — Histéria

HMpal-Historia
HMpa2 — Historia

FMpul - Filosofia

FFpal - Filosofia

FMpal- Filosofia

FMpu2—-Filosofia FFpa2—-Filosofia

FMpa2 — Filosofia

Fonte: A autora, 2017.
As vinte e duas entrevistas, com duracdo de cerca de dez minutos cada,
perfazendo um total de, aproximadamente, trés horas de duracéo, foram gravadas

em audio® e, ap6s a coleta, transcritas conforme as convencdes apresentadas na

8As vinte e duas entrevistas encontram-se arquivadas e em dominio da pesquisadora, conforme
estabelecido no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice ) assinado pelo(a)
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folha de lista de abreviaturas e siglas, com base em Marcuschi (2006), convencoes
estas que foram utilizadas em projetos do proprio autor, como também no Projeto da
Norma Urbana Culta (NURC). Mantivemos as convencgfes também na analise dos
dados, quando apresentado os recortes discursivos selecionados das entrevistas.

Todas as entrevistas foram analisadas e delas foram selecionados recortes
discursivos que compuseram a secao de analise (3.2 O dizer dos professores).
Considerando que, na andlise, trabalhamos com os niveis do Ensino Fundamental e
Médio e com as instancias do ensino publico e particular e, ainda com as disciplinas
de Lingua Portuguesa, Filosofia e Historia, convém elucidar, de modo quantitativo,
gue compuseram o capitulo de andlise seis recortes discursivos de professores que
atuam no Ensino Médio e nove do Ensino Fundamental. Também sdo seis o0s
recortes que representam o Ensino publico e nove os de Ensino particular. Quanto
as disciplinas, foram selecionados oito recortes discursivos de Lingua Portuguesa,
quatro de Historia e trés da disciplina de Filosofia.

O material oral coletado e posteriormente transcrito € proveniente de
respostas dadas a um roteiro de entrevista que perguntava, basicamente, sobre o
aluno leitor. As perguntas do roteiro, num processo perifrastico que, segundo Orlandi
(2007, p. 36), “sdao aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo que se
mantém, isto é, o dizivel, a memodria”, previam que o sujeito-professor, ao falar de
sua relacdo com a leitura e de seu fazer docente, abordasse também questdes
condizentes ao aluno leitor.

As questdes elaboradas para o roteiro das entrevistas sao as seguintes:

Quadro 2 — Roteiro de entrevista

1. Vocé acredita que existe uma visao docente acerca do aluno leitor que
seja caracteristica da escola atual?

2. E 0 que vocé, enquanto docente, pensa a respeito do que seja um aluno
leitor na atualidade?

3. Eu gostaria que vocé falasse um pouco sobre a sua relacdo com a leitura.

4. Vocé poderia citar algum caso de aluno leitor que vocé considera
interessante e por que considera interessante esse caso?

5. Na sua disciplina vocé acredita contribuir para a formacéo do aluno leitor?
E de que maneira?

6. Vocé gostaria de colocar mais algum comentario acerca do aluno leitor?
Fonte: A autora, 2017.

entrevistado(a). Tal termo consiste num convite a participar da pesquisa, bem como em
esclarecimentos sobre questfes como: voluntariado na participagdo, uso, sigilo e armazenamento da
entrevista.
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Frente a opacidade da lingua, acredita-se que as perguntas do roteiro de
entrevista, principalmente a primeira e a segunda, poderiam ter sido mais bem
elaboradas. A primeira (Vocé acredita que existe uma visdo docente acerca do aluno
leitor que seja caracteristica da escola atual?) gerou varios questionamentos por
parte dos sujeitos-professores e a segunda (E o que vocé, enquanto docente, pensa
a respeito do que seja um aluno leitor na atualidade?), conforme colocada,
considera-se que pode ter influenciado nas respostas. Porém, ndo se pode deixar de
elucidar que, mesmo da maneira com que foram elaboradas, contribuiram, e muito,
para as reflexdes aqui postas, como se pode conferir no capitulo destinado a
andlise.

As perguntas elaboradas para o roteiro de entrevista buscavam contemplar o
imaginario discursivo do sujeito-professor em relacdo ao aluno leitor. Nesse sentido,
na primeira pergunta (Vocé acredita que existe uma visdo docente acerca do aluno
leitor que seja caracteristica da escola atual?), pretendiamos investigar se o sujeito-
professor acreditava haver uma imagem de aluno leitor que fosse comum a maioria
dos professores, independente de escola ou nivel de ensino. Na segunda questédo (E
0 que VOocé, engquanto docente, pensa a respeito do que seja um aluno leitor na
atualidade?), o foco recai na imagem individualizada do professor sobre o aluno
leitor ou seja, buscamos, na primeira, uma imagem de aluno leitor que fosse dita
comum entre os professores e, na segunda, a visdo particular do professor, assim
pretendiamos realizar a confirmacé&o ou rejeicao da primeira.

Na terceira questdo (Eu gostaria que vocé falasse um pouco sobre a sua
relacdo com a leitura), o objetivo era problematizar, na prépria narrativa do “eu”, as
imagens de aluno leitor, pois, neste momento, o sujeito-professor se coloca na
ordem do discurso, fala de si e constrdi imagens de si e do outro que podem ser
analisadas em busca de fios da memoéria discursiva que se materializam em seu
dizer. Nesta perspectiva, Coracini (2007, p. 9) assevera que “a memoria, portanto, o
interdiscurso sao iniUmeras vozes, provenientes de textos, de experiéncias, enfim, do
outro, que se entrelacam numa rede em que os fios se mesclam e se entretecem”.
Portanto, ao contar informalmente suas experiéncias como leitor (ou nao leitor) os
sujeitos-professores constroem, nesse relato, imagens passiveis de andlise.

Na questdo de numero quatro (Vocé poderia citar algum caso de aluno leitor
gue vocé considera interessante e por gue considera interessante esse caso?),

busca-se, parafraseando (Orlandi, 2007), os questionamentos ja colocados acerca



49

do aluno leitor, instigar o professor a redizer o aluno leitor, o que daria a
oportunidade de verificar o que se mantém em seu dizer.

A penultima questdo (Na sua disciplina vocé acredita contribuir para a
formacao do aluno leitor? E de que maneira?), consideramos o fazer docente e, com
isso, tinhamos em mente averiguar uma relacdo possivel entre a metodologia de
trabalho do professor e as concepgdes de leitura.

Ressaltamos que n&o esperamos encontrar, no dizer dos professores,
coeréncia, justamente porque € ele um sujeito perpassado por diversas vozes e,
assim, na ultima questdo (Vocé gostaria de colocar mais algum comentéario acerca
do aluno leitor?), objetivAvamos induzir o sujeito-professor a reformular, ou até
mesmo concluir, o seu dizer sobre o aluno leitor, momento em que teriamos,
novamente, a oportunidade de pincar, em seu discurso, a imagem que este tem
sobre o aluno leitor.

Apos discutir sobre a metodologia, na proxima se¢do, empreendemos a mais
significativa caminhada desse nosso percurso, na qual analisamos, primeiramente,
os discursos dos documentos oficiais de ensino, quais imagens de aluno leitor séo
ali construidas e, na sequéncia, buscaremos, no nivel intradiscursivo, as imagens de

aluno leitor que emergem do imaginario discursivo dos sujeitos-professores.
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4 O DISCURSO DOS DOCUMENTOS OFICIAIS E DOS PROFESSORES

O homem € uma intersecdo entre dois
mundos: o real e o ideal. Pela liberdade
humana, os valores do mundo ideal podem
atuar sobre o mundo real.

(Hartmann, Nicolai)

Comegamos, agora, a delinear as imagens de aluno leitor a partir dos
documentos oficiais de ensino e das entrevistas com 0s sujeitos-professores,
visando, com isso, refletir sobre o imaginario de aluno leitor. Tendo em mente que o
sujeito é entendido como constituido por diferentes vozes e seu discurso
atravessado por outros, optamos, antes da analise dos dizeres dos sujeitos-
professores, apresentar a analise dos documentos oficiais de ensino, visto que esta
pode nos ajudar a compreender melhor como se constroi o discurso dos sujeitos-
professores acerca do aluno leitor.

A fim de considerar uma melhor contextualizagdo para a analise,
apresentamos um breve historico de cada um dos documentos oficiais de ensino que
serdo aqui analisados: PCN, OCEM e DCE/PR.

4.1 O DISCURSO DOS DOCUMENTOS OFICIAIS DE ENSINO

Os documentos oficiais de ensino tém por base a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996), que rege, orienta e determina os
caminhos da educacao no pais, seus principios e fins. Na Lei de Diretrizes e Bases,
o inciso | do artigo 32 rege sobre o Ensino Fundamental, em que o objetivo é a
formacdo basica do cidadao e, para tanto, o ensino deve proporcionar “o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL, 1996, p. 32). Vemos, assim, um
alicerce para o trabalho com a leitura em sala de aula, posto que a leitura se
evidencia como a primeira condi¢cdo da aprendizagem.

Ja4 no que se refere ao Ensino Médio, a lei tem por finalidade, conforme
disposto no artigo 35, além do aprimoramento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, a preparacdo para o mercado de trabalho e o desenvolvimento

da cidadania. Para tanto, o artigo 36 dispde como diretrizes para o Ensino Médio:
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a educacdo tecnoldgica béasica, a compreensdo do significado da
ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacgéo
da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania
(BRASIL, 1996, p. 51).

Em ambito nacional, em 1998, deu-se a publicagcdo dos PCN. Em 2006, foram
publicadas as OCEM, com a disposi¢do em trés cadernos, a saber: | — Bases Legais;
Il — Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias e Ill — Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. No ano de 2008, no Parani, com base nos documentos ja
mencionados, num processo de amadurecimento e expansdo dos pressupostos
tedricos neles expostos, foram desenvolvidas as DCE.

Em Lingua Portuguesa, os PCN tomam a linguagem como processo de
interlocucé@o e atividade discursiva realizada nas praticas sociais coexistentes nos
diferentes grupos da sociedade, por meio da qual os individuos interagem uns com
0s outros, tanto na oralidade quanto na escrita e, ainda, de maneira informal ou
formal, como se pode conferir no préprio documento que diz que: “[...] as atividades
curriculares em Lingua Portuguesa correspondem, principalmente, a atividades
discursivas: uma pratica constante de escuta de textos orais e leitura de textos
escritos e de produgcdo de textos orais e escritos” (BRASIL, 1998, p. 27). Tal
documento evidencia o trabalho com a lingua numa perspectiva interacionista em
gue aprendé-la € mais que combinar palavras e expressdes, pois recai sobre
apreender significados culturais, sociais e interpretar a realidade e ainda a si mesmo.

Outro documento oficial que possui grande relevancia, em especial para o
Ensino Médio, sdo as OCEM, as quais tem como escopo dispor aos docentes um
conjunto de reflexdes que possam incrementar a pratica em sala de aula. No
caderno destinado a Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias, que disponibiliza as
orientacdes para a disciplina de Lingua Portuguesa, aborda-se, primeiramente, 0s
(des)caminhos da disciplina, colocando que, com o0 avanc¢o das pesquisas ho campo
da Linguistica, tanto de abordagem tedrica quanto aplicada, enxergou-se a
necessidade de rever e redimensionar o proprio objeto de estudo da disciplina, ou
seja, a lingua. Nesse sentido, viu-se que a variacdo dos usos da lingua somente
seria compreendida quando e se “considerada na materialidade do texto e em
relacdo ao contexto de producdo de sentido, o que envolve também o contexto
imediato em que se da a interagao quanto a esfera social de que ela emerge”
(BRASIL, 2006, p. 21).
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No texto das OCEM, reconhece-se que a ciéncia Linguistica produziu uma
mudanca sensivel de paradigma em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem
da Lingua Portuguesa na escola:

Tratava-se, especificamente, de promover o debate sobre o fato de
gue, se as linguas variam no espa¢o e mudam ao longo do tempo,
entdo o processo de ensino e de aprendizagem de uma lingua — nos
diferentes estagios da escolarizacdo — ndo pode furtar-se a
considerar tal fen6meno (BRASIL, 2006, p. 20).

Este mesmo documento considera que, devido a incipiéncia dos estudos
desenvolvidos nos anos de 1980 sobre a variacdo e a mudanca linguistica, que
poderiam contribuir para que a escola entendesse as dificuldades dos alunos em
relagdo ao desenvolvimento de uma consciéncia social e linguistica, ndo houve uma
aplicacdo dessa teoria em sala de aula, ou seja, faltaram condi¢cbes para uma plena
compreensao dos estudos que buscavam investigar as dimensdes de producédo e
recepcao de um texto.

De certa forma, quando comparadas aos PCN , as orientacdes dadas pelas
OCEM , em seu caderno de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias que visa a
ampliacdo continua de saberes relativos tanto a circulacdo dos textos quanto a
capacidade de reflexdo sobre a lingua, apresenta um dado novo, uma vez que,
neste documento prescritivo, ha uma preocupacdo maior com a producdo de
sentido, em relagédo ao trabalho do professor com o texto nas escolas e, assim, um
possivel direcionamento dos estudos discursivos, sobretudo nas praticas orais e
escritas do uso da lingua:

[...] prevé-se que os eventos de leitura se caracterizem como
situacgdes significativas de interacdo entre o aluno e os autores lidos,
os discursos e as vozes que ali emergirem, viabilizando, assim, a
possibilidade de multiplas leituras e a constru¢do de varios sentidos
(BRASIL, 2006, p. 33).

Mesmo destacando as contribuicbes dos estudos direcionados aos processos
cognitivos subjacentes a elaboracdo do conhecimento e aqueles que tratam das
praticas sociais de producao e recepcao de textos, as OCEM, ao considerarem que
todo e qualquer texto se constroi na interacdo, propdem, para a abordagem de
conteldo na escola, a mesma perspectiva interacionista ja vista nos PCN.

Em ambito estadual, as DCE/PR tém por finalidade orientar os professores
das escolas da rede publica de ensino na elaboracdo do curriculo. O texto deste

documento, considerando sua dimensdo histérica, € organizado de modo a
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contemplar as relacdes entre a(s) ciéncia(s) de referéncia e a disciplina escolar.
Assim, identificando que a escola, em alguns contextos, ainda segue uma
concepcdo de linguagem que restringe a leitura e a escrita ao estudo da
nomenclatura da gramatica tradicional, desconsiderando a historia, o sujeito, bem
como o contexto de producdo, as DCE/PR, ndo defendendo essa visdo de lingua
como estrutura, buscam praticar uma concepcao de linguagem dentro de uma
proposta interacionista — como acontecimento social — postulando que a linguagem
ndo € um sistema fechado em formas, mas sim algo aberto as condicdes de sua
producéo, bem como a acontecimentos sociais, vista como fendmeno social que se
origina da necessidade de interacdo politica, social e econdmica entre os homens.

Observamos, nos PCN, nas OCEM, bem como nas DCE/PR, a filiacdo a
teoria bakhtiniana no que concerne, por exemplo, as concepcdes de lingua e
linguagem e a questdo de se considerar como unidade basica de ensino o
enunciado/discurso/texto e ndo mais a frase descontextualizada. Aponta-se tambéem,
como marca dessa filiacdo, a determinacédo do trabalho com a maior diversidade de
géneros textuais/discursivos presentes nas praticas sociais de letramento, como, por
exemplo, podemos verificar nos PCN:

a selecao de textos deve privilegiar textos de géneros que aparecem
com maior frequéncia na realidade social e no universo escolar, tais
como noticias, editoriais, cartas argumentativas, artigos de
divulgacao cientifica, verbetes enciclopédicos, contos, romances,
entre outros (BRASIL, 1998, p. 26).

E ainda ha o trabalho com a leitura contemplado, nas OCEM de Lingua
Portuguesa, com a maior quantidade possivel de géneros textuais:

Dessa forma, o que se propde € que, na delimitacdo dos conteudos,
as escolas procurem organizar suas praticas de ensino por meio de
agrupamentos de textos, segundo recortes variados, em razéo das
demandas locais (BRASIL, 2006, p. 36).

Essa filiagdo ocorre em conformidade com o que aponta Marinho (2007), a
partir da década de 1970, momento em que se configura o discurso da inovacao no
ensino de Lingua Portuguesa devido, entre outros fatores, a uma mudanca de
paradigma nos estudos de linguagem, com o surgimento de inUmeras teorias, como
a Pragmatica, a Andlise de Discurso, a Linguistica Textual, entre outras. Com isso,
0s documentos prescritivos da educacédo, como € o caso dos PCN (e os que vieram
depois deles) buscam afastar-se do ensino tradicional, para alinhar-se a vanguarda

cientifica, ou académica.
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Em busca de nos ater ao que nos propomos, Ou Seja, perscrutar, nos
documentos oficiais de ensino, as imagens que se tem do aluno leitor,
principalmente nas se¢fes dos objetivos e encaminhamentos metodoldgicos, nas

disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia e Filosofia, passemos a andlise.
4.1.1 Imaginario Discursivo nos Documentos Oficiais de Ensino

O foco, aqui, é o aluno, a imagem que se tem dele nos documentos oficiais de
ensino das disciplinas abordadas; porém, atrelada a essa imagem encontra-se outra
gue também merece consideracdo, no caso, a imagem do professor. Assim,
apresentamos, primeiramente, como o professor € discursivizado nos documentos
oficiais de ensino, na sequéncia, as imagens que se tem do aluno leitor nos trés
documentos analisados — PCN, OCEM, DCE/PR.

4.1.1.2 Imagens do professor nos documentos oficiais de ensino

Consideramos que a imagem que se tem do professor merece ser ponderada,
uma vez que a partir dela também podemos refletir sobre as imagens do aluno leitor
erigidas tanto dos documentos oficiais como dos dizeres dos sujeitos-professores.

Nos PCN de Lingua Portuguesa ha uma orientacdo aos docentes para que
sejam os mediadores de acdes que possibilitem aos alunos o desenvolvimento da

competéncia leitora, visto que:

RD1 - A lingua [...] esta presente em todas as areas de
conhecimento. A tarefa de formar leitores e usuarios competentes da
escrita ndo se restringe, portanto, a area de Lingua Portuguesa, ja
que todo professor depende da linguagem para desenvolver os
aspectos conceituais de sua disciplina (BRASIL, 1998, p. 31, grifos
NOSS0S).

Os PCN atribuem a todos os professores a tarefa de formar leitores. O
substantivo tarefa € um jargdo comum aos profissionais da educacéao, tido como algo
a ser cumprido, executado por alunos. Porém, no caso dos PCN, esta tarefa é algo a
ser realizado também por professores, 0 que nos permite entender que o0s
professores tém uma tarefa a ser cumprida: formar leitores. A conjuncao
subordinativa ja introduz a oracdo subordinada (ja que todo professor depende da
linguagem para desenvolver os aspectos conceituais de sua disciplina) que

apresenta, em forma de argumentacéo, a causa, o motivo pelo qual a tarefa deve ser
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realizada pelos professores. Essa dependéncia da linguagem, considerada a causa
para que todo professor seja um formador de leitor tem o sentido confirmado com o
uso do verbo depende (todo professor depende da linguagem) que empregado no
presente do indicativo é asseverativo. Entende-se que os professores também tém a
tarefa de desenvolver os aspectos conceituais de sua disciplina. No entanto, para
isso, € necessario que o aluno tenha competéncia leitora.

Visto que a leitura é condicao para a aquisicdo de conhecimento em todas as
areas, entendemos que a orientacdo dos PCN em relacdo a linguagem é acatada
nos demais documentos e, a fim de considera-la, ha uma preocupacéao por parte dos
documentos aqui analisados em orientar metodologicamente o ensino. Para tanto,
tomamos o professor como mediador e o aluno como aquele que, a partir dessa
mediacao, desenvolve-se e alcanca autonomia. Para melhor exemplificar, vejamos o
recorte discursivo das OCEM de Filosofia:

RD2 — Contribuicdo mais importante da Filosofia: fazer o estudante
aceder a uma competéncia discursivo-filosofica. Espera-se da
Filosofia, [..., 0 desenvolvimento geral de competéncias
comunicativas, 0 que implica um tipo de leitura, envolvendo
capacidade de andlise, de interpretacdo, de reconstrucdo racional e
de critica. Com isso, a possibilidade de tomar posicdo por sim ou por
ndo, de concordar ou ndo com 0s propositos do texto € um
pressuposto necessario e decisivo para o exercicio da autonomia e,
por conseguinte, da cidadania. (BRASIL, 2006, p. 31, grifos nossos)

Fazer € um verbo que carrega no interdiscurso a ideia de executar, realizar
(fazer o estudante aceder a uma competéncia discursivo-filosofica), desta forma, o
gue se propde ao professor € que ele execute a tarefa de formar leitores e usuarios
competentes da escrita para que, com isso, 0 aluno consiga aceder a uma
competéncia discursivo-filosofica. Neste sentido, o sintagma fazer aceder relaciona-
se a ideia de um professor mediador que atende a orientacdo da tarefa dada pelos
PCN. Aceder carrega a ideia de aceitar e de acrescentar algo, relaciona-se ao aluno
gue parece necessitar ter o professor como mediador para chegar ao que se deseja,
ou seja, ter a competéncia discursiva desenvolvida pela leitura, por meio da
mediacao do professor.

Chama a atencdo, neste contexto, o uso do termo cidadania (pressuposto
necessario e decisivo para o exercicio da autonomia e, por conseguinte, da
cidadania). Na perspectiva discursiva, conforme Pécheux (2010), € no interdiscurso
gue se busca material para uma formacao discursiva e esta apresenta formulagcbes

ja feitas e também ja esquecidas, mas que, de certa forma, determinam o que se diz.
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E o pré-construido, ja dito em um outro lugar e tempo, mas que esta no dominio da
memoria discursiva. Dessa forma, encontramos no vocabulo cidadania o pré-
construido que, dito em outros discursos, aqui também produz sentido: é formando o
aluno leitor que se deseja, aquele que |&é, que desenvolve competéncia discursiva
filoséfica, que se tem a garantia do exercicio da cidadania.

Ainda referente a imagem que se tem nos documentos oficiais de ensino
sobre o professor, encontramos nas OCEM de Lingua Portuguesa o mesmo quadro
apresentado na disciplina de Filosofia: o professor como mediador do conhecimento:

RD3 - As escolhas anarquicas dos adolescentes fora da escola,
além de permitir essa formacao do gosto, levam a um conhecimento
dos géneros literarios que deve ser considerado como base para a
didatica da literatura na escola e pode contribuir para o planejamento
de atividades de reorientacdo de leitura, uma vez que a escola nao
€ uma mera extensao da vida publica, mas tem uma especificidade
(BRASIL, 2006, p. 71, grifo nosso).

Orientar tem o sentido de encaminhar, mostrar o caminho, conduzir, ja 0
prefixo latino -re tem o significado de repeticdo, de fazer novamente, portanto,
reorientacdo carrega o sentido de novamente encaminhar. No interdiscurso, a ideia
gue se tem € a de reprovacao de uma primeira orientacdo e de renovacao, alteracao
em uma segunda, assim, cabe ao professor, como mediador, a partir da historia de
leitura do aluno, orienta-lo novamente, a fim de que o aluno chegue ao leitor que se
deseja.

Ao considerarmos o imaginario discursivo das DCE/PR da disciplina de
Histdria, encontramos a mesma imagem do professor ja apontada quando da analise
dos PCN e das OCEM: o professor como mediador do ensino. O documento sugere
gue o professor, como mediador, proponha ao aluno:

RD4 — ler o texto; construir uma enunciacdo da ideia principal de
cada paragrafo; identificar e analisar as imagens e as ilustragdes,
0s mapas e os gréaficos; relacionar as ideias do texto [...]; explicar
as relacgOes feitas; estabelecer relagfes de causalidade e significado
sobre 0 que aparece no texto e nas imagens, [...]; identificar as
ideias principais e secundarias do texto; registrar, de forma
organizada e hierarquizada, as ideias principais e as secundarias do
texto (TREPAT, 1995, p. 1994-220; atividades adaptadas por
SCHMIDT e CAINELLI. 2004, p. 140) (PARANA, 2008, p. 71, grifos
NOSS0S).

O documento utiliza-se de verbos no infinitivo — ler, construir, identificar,
analisar, relacionar, explicar, estabelecer, registra —, e estes expressam a acao de

forma genérica e o0 sentido que se tem é o de que haja, por parte do professor, o
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estimulo para a realizacdo de tais atividades frente ao texto. O que se pretende &
determinar os passos de atuacdo do professor em sala de aula e, assim, pressupode-
se a ideia de um professor mediador, que acompanha e faz junto com o aluno até
gue este adquira autonomia. Num deslizamento de sentido, supde-se que, ao aluno,
compete a posicao daquele a ser levado por etapas, passo-a-passo, pelo professor.

A imagem do professor como mediador do ensino da leitura, pressupde um
aluno leitor a ser encaminhado. No entanto, o que diverge, principalmente de uma
disciplina para outra, € a maneira que se colocam os encaminhamentos para que o
aluno possa chegar ao ideal esperado. Assim, temos que nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Filosofia ha uma preocupa¢do mais marcada com 0 passo-a-passo do
ensino da leitura e um aluno leitor vinculado a metodologia do ensino-aprendizagem
da leitura, enquanto que na disciplina de Histéria a preocupacdo centra-se na
apropriagao critica do conhecimento dos fatos histéricos e o aluno leitor vincula-se
ao objeto de estudo da disciplina.

Passemos, agora, a analise de recortes discursivos dos documentos oficiais

de ensino, dos quais emergiram imagens de aluno leitor.

4.1.1.3 Imagens do aluno leitor nos documentos oficiais de ensino

Na analise por nés empreendida, pudemos perceber que em todos os
documentos analisados emergiram imagens de aluno leitor enquanto uma
possibilidade, encontrando-se, portanto, no plano do ideal. Também pudemos inferir
gue, no imaginario discursivo dos documentos oficiais, ha a imagem de um aluno
leitor que constroi sentidos a partir de um modo especifico de ler, atravessado pelo
uso das tecnologias digitais. Ainda foi possivel vislumbrar a imagem de um aluno
leitor dependente da orientacdo do professor. Também, aqui, iremos dedicar
atencdo a diferentes disciplinas curriculares analisadas, sendo que nestas as
imagens de aluno leitor ou se relacionam a uma metodologia de ensino, como € o
caso de Lingua Portuguesa e Filosofia, ou, a propria especificidade da area de
conhecimento, caso da disciplina de Historia.

Na analise que fizemos da forma de abordagem da metodologia do trabalho
com a leitura, foi possivel perceber, em todos os documentos analisados, o sentido
de expectativa em relagao ao trabalho com a leitura, bem como a imagem de um

aluno leitor idealizado. Decerto, 0 sentido de possibilidade presente na materialidade
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linguistica do discurso dos documentos oficiais de ensino acontece devido, em parte,
ao carater injuntivo de tais documentos que tem por intento aconselhar, recomendar
e propor acdes a seus interlocutores. Comecemos com os PCN de Lingua

Portuguesa:

RD5 — No processo de leitura de textos escritos, espera-se que o
aluno: [...] leia, de maneira autbnoma, textos de géneros e temas
com o0s quais tenha construido familiaridade: selecionando
procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses, [...];desenvolvendo sua capacidade de construir um
conjunto de expectativas [...]; confirmando antecipacdes e
inferéncias realizadas antes e durante a leitura; articulando o maior
namero possivel de indices textuais e contextuais na construcédo do
sentido do texto; seja capaz de aderir ou recusar as posicoes
ideoldgicas que reconheca nos textos que lé (BRASIL, 1998, p. 50-
51, grifos nossos).

Primeiramente, tem-se, neste recorte discursivo, a visdo de expectativa em
relacdo a leitura. O uso do verbo esperar apresenta uma incerteza, uma
possibilidade de algo que pode vir a ser (espera-se que o aluno: [...] leia, de maneira
autbnoma), e relaciona-se a um futuro que nao se tem como saber se ird ou nao se
realizar. Assim, inferimos que as orientagdes apresentadas estdo no plano do ideal a
ser alcancado pelo aluno e, por analogia, a imagem de um aluno ideal a ser
formado.

As orientacOes dadas para alcancar esse ideal sdo colocadas em forma de
acOes que o aluno, em interacdo com o texto, deve realizar para construir sentidos.
O verbo ler, conjugado no subjuntivo, realgca o sentido de expectativa (leia, de
maneira autbnoma, textos de géneros e temas com 0s quais tenha construido
familiaridade). O complemento de maneira autbnoma apresenta, com o emprego do
adjetivo autdbnoma, a nocado de liberdade, visto que o termo se relaciona, no
interdiscurso, a ndo dependéncia, a fazer sozinho sem nenhuma interferéncia.
Espera-se que o aluno receba e aceite a interferéncia do professor até o momento
em que possa ler autonomamente. Percebemos, desse modo, a construcdo dos
sentidos na interacdo leitor-texto e, para que esta interacdo aconteca, ha, na
materialidade linguistica, o uso dos verbos selecionando, desenvolvendo,
confirmando, articulando (desenvolvendo sua capacidade de construir um conjunto
de expectativas [...]; confirmando antecipacdes e inferéncias realizadas antes e
durante a leitura; articulando o maior numero possivel de indices textuais) que,

empregados no gerandio, indicam como o aluno deve proceder para construir 0os
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sentidos do texto de maneira autbnoma. Entendemos que, assim como ha uma
metodologia de ensino, ha uma espécie de metodologia do aprendizado a ser
seguida, ou seja, o professor orienta com base em uma metodologia e o aluno, para
adquirir a autonomia desejada pelo professor, deve, também, seguir a metodologia
gue, de certa forma, relaciona-se com a do professor.

Se se trata de uma metodologia, parece que esta se encontra amparada na
concepcdo de texto enquanto lugar de interacdo® na visdo de haver um certo
procedimento de leitura que produz sentidos:

RD6 - [...] se os sentidos construidos séo resultados da articulagao
entre as informagbes do texto e os conhecimentos ativados pelo
leitor no processo de leitura, o texto nao esta pronto quando escrito:
o modo de ler é também um modo de produzir sentidos (BRASIL,
1998, p. 71, grifos nossos).

As formas verbais no presente do indicativo, sao e €, correspondem a ideia de
uma verdade, sao tipicas de afirmacdes e possuem efeito de uma certeza, de um
saber inquestionavel que se quer confirmar no leitor. Os enunciados assertivos,
conforme Coracini (2002, p. 72), tém por caracteristica “[...] impor, pelo efeito de
verdade, o que é enunciado, calando, dessa maneira, todo tipo de questionamento,
sobretudo se quem enuncia é alguém institucionalmente reconhecido”, como é o
caso dos documentos oficiais de ensino.

Desta forma, o leitor ideal deve construir sentidos a partir de um modo de ler
(0o modo de ler € também um modo de produzir sentidos), ou seja, de um jeito, de
uma técnica de ler, assim, inferimos que, sendo o professor considerado o mediador
do conhecimento, cabe a ele ensinar ao aluno esse modo de ler. Vejamos, entao,
nos recortes discursivos, como os documentos propdem/impdem este modo de ler e
guais seus efeitos de sentido, primeiramente nos PCN de Lingua Portuguesa:

RD7 - Espera-se que o aluno, ao realizar uma leitura, utilize
coordenadamente procedimentos necessarios para a compreensao
do texto. Assim, se realizou uma antecipacdo ou inferéncia, €
necessario gque busque no texto pistas que confirmem ou ndo a
antecipacgao ou inferéncia realizada. Da mesma forma, espera-se que
o aluno, a partir da articulagéo entre seus conhecimentos prévios e
as informagfes textuais, deduza do texto informagfes implicitas
(BRASIL, 1998, p. 96, grifos nossos).

9 Na perspectiva interacionista da leitura o texto é considerado lugar de intera¢do dos sujeitos sociais (autor e
leitor), que se constituem nele por meio de didlogos e o leitor tido como sujeito cognitivo, um receptor de
conhecimento que, na interacdo com o texto, (re)cria significados e produz sentidos.
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Utilize, busque e deduza s&o verbos que, mesmo empregados no modo
subjuntivo e denotando um sentido de possibilidade, deixam, via deslizamento de
sentido, um tom de ordem, de um pedido enfético préprio de verbos no modo
imperativo. O uso da modalidade dedntica (é necessério que) refor¢ca o sentido de
comando e é um recurso discursivo utilizado para, no minimo, impor autoridade e se
colocar como voz de mando que determina como se deve proceder para se ler
adequadamente.

Pistas e articulacdo lembram o trabalho da leitura como processo cognitivo,
em que o texto € lugar de interacdo e nele inserem-se 0s sujeitos produtores de
sentido, ou seja, o autor e o leitor. Assim, o leitor ideal seria aquele que sabe
interagir com o texto a partir do que o texto oferece na sua superficie, na sua
materialidade, fazendo gestos de interpretacdo baseados em sua historia pessoal
como sujeito soécio-historicamente constituido que, utilizando procedimentos,
buscando pistas, articulando e deduzindo informacdes, constréi sentidos.

Também nas OCEM da disciplina de Lingua Portuguesa e de Filosofia, temos,
em relacdo a leitura, o0 mesmo sentido de possibilidade a ser alcancada, como
também a preocupacdo com a metodologia do trabalho com a leitura em sala de
aula, jA mencionados nos PCN de Lingua Portuguesa. Visando ao desenvolvimento
de uma competéncia discursiva as OCEM de Lingua Portuguesa dizem que:

RD8 - [...] o perfil que se traca para o alunado do ensino médio, na
disciplina Lingua Portuguesa, prevé que o aluno, ao longo de sua
formacdo, deva: [...] Construir habilidades e conhecimentos que o
capacitem a refletir sobre os usos da lingua(gem) nos textos [...].
Nesse trabalho de analise, o olhar do aluno [...] devera ser orientado
para compreender o funcionamento sociopragmatico do texto — seu
contexto de emergéncia, producdo, circulacdo e recepcdao; [...] 0s
arranjos possiveis para materializar o que se quer dizer; os
processos e as estratégias de producdo de sentido. (BRASIL, 2006,
p. 32, grifos nossos)

Assim como ocorre nos PCN, este documento também desenvolve, em
relacdo a formacéo do leitor, o sentido de algo que pode vir a ser e, também, de
incerteza, de duvida, visto que (prevé que o aluno, ao longo de sua formacéo) faz
uma suposicdo que se espera acontecer. Essa espera, que carrega consigo a
expectativa, gira em torno de acdes a serem realizadas.

No caso das locucbes verbais deva construir (deva: construir habilidades e
conhecimentos) e devera compreender (devera ser orientado para compreender o

funcionamento sociopragmatico do texto), desenvolve-se a ideia de verdade e
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necessidade. No RD8 o verbo auxiliar no subjuntivo — sentido de possibilidade — e o
principal no infinitivo — sentido de agéo a ser realizada —, produz um efeito de sentido
ao nivel do € necessario que construa, € necessario que compreenda e, com esta
modalidade debntica, inferimos o sentido de uma verdade a ser cumprida, executada
pelo aluno com o objetivo de alcancar a competéncia discursiva. Em suma, vé-se
gue a leitura se relaciona com a producéo de sentidos e a imagem de aluno leitor € a
de um aluno que consegue compreender, no texto, os processos de producdo de
sentido.

Podemos conferir na materialidade discursiva a estreita relacdo da disciplina
de Lingua Portuguesa com a leitura, visto que, 0 que se espera é que o aluno seja
capaz de produzir sentidos, a partir da mediacdo do professor e das leituras
realizadas (Construir habilidades e conhecimentos que o capacitem a refletir sobre
0s usos da lingua(gem) nos textos). Tal proposicao pode ser entendida como: ler
com o intuito de analisar os possiveis usos e atribui¢cdes de sentidos que podem ser
conferidos a determinados usos da lingua(gem). Dessa maneira, 0 emprego do
substantivo analise (Nesse trabalho de analise, o olhar do aluno) pode, aqui, ser
entendido como sinénimo de leitura enquanto, 0 que nos permite, via interdiscurso,
depreender que pode haver uma expectativa de que o professor direcione o aluno
para uma leitura no nivel do trabalho do analista (do discurso) que procura
compreender como o texto produz sentidos.

As OCEM de Filosofia, do mesmo modo que as OCEM de Lingua Portuguesa,
demonstram uma preocupacdo metodolégica em relacdo a leitura e, também
colocam o aluno leitor no nivel de uma possibilidade a ser alcancada:

RD9 — O objetivo da disciplina Filosofia ndo é apenas propiciar ao
aluno um mero enriquecimento intelectual. Ela é parte de uma
proposta de ensino que pretende desenvolver no aluno a
capacidade para responder, lancando mao dos conhecimentos
adquiridos, as questbes advindas das mais variadas situagdes

(BRASIL, 2006, p. 29, grifos nossos).

RD10 — A educacdo deve centrar-se mais na ideia de fornecer
instrumentos e de apresentar perspectivas, enquanto cabera ao
estudante a possibilidade de posicionar-se e de correlacionar o
quanto aprende com uma utilidade para sua vida, tendo presente que
um conhecimento Util ndo corresponde a um saber pratico e restrito,
[...]- H&, com isso, uma importante mudanca no foco da educacéo
para o aluno, que, tomando como ponto de partida a sua formacao
ou em termos mais amplos a constituicdo de si, deve posicionar-se
diante dos conhecimentos que lhe sdo apresentados, estabelecendo
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uma ativa relagdo com eles e ndo somente apreendendo contetdos
(BRASIL, 2006, p. 28, grifos nossos).

Pretende no RD9 (Ela é parte de uma proposta de ensino que pretende
desenvolver no aluno) encontra-se no plano de sentido da possibilidade ou projecao
para um futuro que se espera acontecer, mas que, no entanto, nao é definido com
precisdo. Lancando, no RD9 (langcando mao dos conhecimentos adquiridos) e
estabelecendo, no RD10 (estabelecendo uma ativa relacdo com eles e né&o
somente apreendendo conteldos) apresentam o modo como o aluno precisa se
colocar frente ao texto. Reforcando o sentido de um caminho a ser seguido, e, de
maneira mais enfatica e impositiva, tem-se, no RD10, o uso da locucao verbal deve
posicionar (deve posicionar-se diante dos conhecimentos que lhe séao
apresentados), que, na modalidade defntica, encontra-se no eixo da
obrigatoriedade, possuindo um sentido de dever a ser cumprido: vocé tem que se
posicionar. Podemos, assim, estabelecer que a imagem do aluno leitor € a de um
aluno que, orientado pelo professor, toma para si a responsabilidade de se
posicionar frente ao texto, ou seja, o aluno leitor vai assumir a posicao de leitor e
esta seria a sua obrigacao.

Tomamos, agora, a disciplina de Histéria nas DCE/PR e neste recorte
discursivo buscamos analisar como 0s processos metodologicos de leitura sao
apresentados e, por analogia, como a imagem de aluno leitor se vincula ao objeto de

estudo da disciplina:

RD11 — Deseja-se que, ao final do trabalho na disciplina de Historia,
os alunos tenham condi¢bes de identificar processos historicos,
reconhecer criticamente as relacdes de poder neles existentes,
bem como intervirem no mundo histérico em que vivem, de modo a
se fazerem sujeitos da propria Historia. (PARANA, 2008, p. 82, grifos
NOSSO0S)

Identificar e reconhecer (identificar processos historicos, reconhecer
criticamente as relacdes de poder neles existentes) apresentam-se como
procedimentos metodolégicos direcionados ao posicionamento do aluno frente ao
texto e denotam um sentido de objetividade. Na materialidade linguistica ndo se
encontra explicitamente a relacdo da disciplina de Histéria com a leitura (os alunos
tenham condicdes de identificar processos histéricos), no entanto, ha, aqui, um
pressuposto que nos permite inferir que os procedimentos metodoldgicos que devem
ser adotados sao frente a leitura. Os processos histéricos a serem identificados

pelos alunos encontram-se em textos diversos e 0 pressuposto que se tem produz
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sentido no nivel de: a leitura deve proporcionar ao aluno o conhecimento para saber
identificar os processos historicos.

Demonstrando uma relagédo de proximidade com os PCN, que discursivizam
um leitor autbnomo, colocamos em destaque o adjetivo criticamente (reconhecer
criticamente as relagcbes de poder neles existentes), que possui uma carga
semantica correspondente a autonomia, uma vez que para se desenvolver uma
leitura critica € necessario que se tenha autonomia.

De maneira genérica, todos os documentos aqui analisados consideram a
influéncia dos meios de comunicacdo e a quantidade de informacdes que os alunos
recebem das midias atuais, tendo que tal acontecimento faz parte da histéria e que,
em maior ou menor grau, a depender das condi¢des de producédo, alteram a relagcao
do ser humano com a linguagem e, em consequéncia, com a leitura. Consideremos,
neste sentido, o discurso das OCEM da disciplina de Histéria que discursivizam
sobre a influéncia dos meios tecnologicos no sentido de estes dificultarem a
compreensao da historicidade dos acontecimentos devido a quantidade e a rapidez
com que as informacdes sdo veiculadas, ocasionando, assim, certa superficialidade
a leitura:

RD12 — Os jovens vivem e participam de um tempo de multiplos
acontecimentos que precisam ser compreendidos na sua
historicidade. No entanto, a compreensdo da historicidade dos
acontecimentos tem sido dificultada ndo s6 pela sua quantidade e
variedade, mas também pela velocidade com que se propagam por
meio das tecnologias da informacéo e da comunicacdo. O acumulo e
a velocidade dos acontecimentos afetam ndo s6 os referentes
temporais e identitarios, os valores, os padrées de comportamento,
construindo novas subjetividades, como também induzem os jovens
a viverem, como diz Hobsbawm (1995), “numa espécie de presente
continuo” e, portanto, com fracos vinculos entre a experiéncia
pessoal e a das geragfes passadas. (BRASIL, 2006, p. 65, grifos
NOSS0S)

Como ja posto no inicio da analise, todo professor é dependente da
linguagem para desenvolver os aspectos conceituais das disciplinas. Entende-se
gue, para se compreender a historicidade dos acontecimentos é necessario que haja
texto, portanto, posto que estes sdo encontradas em livros, artigos, revistas, jornais,
ou seja, em materiais diversos que dizem sobre os acontecimentos. No RD12,
precisar (um tempo de multiplos acontecimentos que precisam ser compreendidos
na sua historicidade) carrega o sentido de necessidade, de caréncia de algo e, num

deslizamento de sentido, tem-se que 0s acontecimentos estdo carentes de
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compreensdo. Essa caréncia relaciona-se as tecnologias de informacdo e
comunicacao, visto que, ao iniciar o periodo com a conjuncao adversativa no entanto
gue exprime a ideia de oposi¢cao (No entanto, a compreensao da historicidade dos
acontecimentos tem sido dificultada ndo sé pela sua quantidade e variedade, mas
também pela velocidade com que se propagam por meio das tecnologias da
informacdo e da comunicacao), coloca-se a explicacdo dessa caréncia no periodo
seguinte, ou seja, na quantidade e na velocidade com que 0s acontecimentos Sao
propagados. Assim, vemos a dependéncia da aprendizagem, em relacdo a leitura,
bem como, a influéncia das tecnologias digitais no processo de ensino-
aprendizagem da leitura, que parece necessitar que aconteca de maneira mais
significativa e ndo como algo que se relaciona apenas ao momento presente, sem
aprofundamento.

Ja no discurso das DCE/PR de Lingua Portuguesa sobre a leitura e 0 uso das
tecnologias digitais, ha a imagem de um aluno leitor dinAmico e ativo, que sabe
selecionar, em meio aos varios caminhos disponiveis de uma leitura digital, aquele

gue mais lhe interessa:

RD13 — A leitura do texto digital exige, diante de tantos suportes
eletrbnicos, um leitor dindmico, ativo e que selecione quantitativa e
gualitativamente as informacoes, visto que ele escolhe o caminho, o
percurso da leitura, os supostos inicio, meio e fim, porque seleciona
os hiperlinks que vai ler antes ou depois (LEVY, 1996). (PARANA,
2009, p. 73, grifos nossos)

Marcadamente, ha, na materialidade linguistica a ideia da imposicéo, de algo
gue se faz necessario quando se realiza a leitura em suporte digital (A leitura do
texto digital exige diante de tantos suportes eletrénicos, um leitor dinamico). Essa
ideia de imposi¢cdo encontra-se no uso do verbo exigir que, empregado no indicativo,
€ asseverativo e a exigéncia que se faz é que o leitor do texto digital seja dinamico,
ativo. A ideia de liberdade e de autonomia, presentes no uso dos verbos selecionar e
escolher, nos levam a inferir que a imagem erigida é a de um leitor autbnomo (um
leitor dindmico, ativo e que selecione quantitativa e qualitativamente as
informacdes, visto que ele escolhe o caminho).

Com base na analise, depreendemos que tanto os PCN quanto as OCEM e
as DCE orientam o trabalho com a leitura, no sentido de considera-la um processo
em que o leitor possa agir ativamente perante o texto, contribuindo na construcéo de

seu significado com inferéncias advindas de conhecimentos prévios tanto da
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linguagem quanto de seu contexto sociocultural. A leitura &, neste sentido, “uma
atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacao, inferéncia e verificacéo,
sem as quais nao é possivel proficiéncia” (BRASIL, 1998, p. 69). E o leitor € o sujeito
ativo capaz de interagir com o texto, apoiando-se em conhecimentos prévios nas
mais variadas situacdes, ou seja, lancando mdo dos conhecimentos adquiridos é
capaz de reconhecer as particularidades, os sentidos, a extensdo e a profundidade
de um texto.

Podemos dizer que os documentos, aqui analisados apresentam um ideal
linear de formacgdo e um discurso de valorizacdo da leitura reflexiva e critica, capaz
de levar o aluno a selecionar textos conforme o seu interesse; ler de maneira
autbnoma; ler nas entrelinhas, identificando o implicito; trocar impressdes com
outros leitores; coordenar estratégias de leituras néo-lineares; refletir sobre as
contradicbes sociais; compreender a leitura em suas diferentes dimensdes; articular
informacdes textuais com conhecimentos prévios e, ainda, reconhecer posicoes e
produzir sentidos a partir do texto lido. Em outras palavras, o aluno deve, com 0s
encaminhamentos feitos, efetivar-se como um coprodutor, sendo capaz de assumir
um papel ativo no processo da leitura.

Inferimos, portanto, que o0s documentos analisados possuem uma
aproximacdo a concepcao interacionista de leitura e configuram-se orientadores do
fazer docente, tendo o professor como mediador dos processos de aprendizagem e
ainda, que tais documentos consideram que, se seguidas suas orientacdes, o aluno
podera chegar ao leitor que se quer ideal. Nesse sentido se justifica a ideia de um
aluno leitor a ser moldado pelo professor. Contudo, vemos que tais documentos
deixam de considerar a diversidade encontrada nos alunos, suas dificuldades,
limitacBes de ordem cognitiva, cultural, entre outras e, até mesmo, a relacdo entre
ensino-aprendizagem sempre atravessada pelas condi¢cdes de producédo, tanto do
aluno quanto do professor.

Vemos ainda que os documentos sdo ideologicamente marcados e a
auséncia de uma abordagem mais abrangente, que considere o aluno real, faz com
gue estejam no plano do idealismo abusivo e junto a este encontramos a rede de
culpabilizacédo para tudo aquilo (ou aqueles) que fogem do linear de educacéo que
se prega e, neste sentido, os documentos isentam-se e a culpa recai nos

professores, na familia, na sociedade.
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Entretanto, considerando que cada disciplina possui seu objeto de estudo, a
leitura é desenvolvida dentro das especificidades de cada area e, deste ponto de
vista, a impressdo que se tem € a de que tanto na disciplina de Lingua Portuguesa
guanto na de Filosofia ha uma preocupag¢do mais marcada com a metodologia do
trabalho com a leitura que visa a um leitor capaz de fazer gestos de interpretacao
com base em sua historia pessoal como sujeito e aponta para um leitor capaz de
atribuir sentidos interagindo com o texto a partir do que o texto oferece na sua
materialidade.

Ja na disciplina de Historia, devido, € claro, a especificidade da éarea, a
imagem de aluno leitor acaba por ser mais restrita a um aluno leitor capaz de se
apropriar do conhecimento histérico e de construir sentidos historicos.

Até 0 momento procuramos perscrutar nos documentos oficiais de ensino as
imagens de aluno leitor. Agora, passemos a andlise dos dizeres dos sujeitos-
professores, para, também neles, analisarmos as imagens que emergem de aluno

leitor.

4.2 OS DIZERES DOS SUJEITOS-PROFESSORES

Esta secdo se propde a analisar os dizeres sobre o aluno leitor nos recortes
discursivos provenientes do roteiro de entrevista realizada com professores de
Lingua Portuguesa, Historia e Filosofia dos Ensinos Fundamental e Médio, tanto da
escola publica quanto da escola particular.

Porém, vale fazermos antes algumas consideracdes a respeito do roteiro de
entrevista, ao qual os sujeitos-professores foram submetidos. Assim, elucidamos
gue, das quinze entrevistas das quais se realizaram o0s recortes discursivos, trés
delas se repetem, ou seja, sdo provenientes de um mesmo sujeito-professor. Mas,
os recortes referem-se a questdes diferentes, o que justifica, neste capitulo de
analise, a inclusdo das perguntas do roteiro.

Também colocamos que, apés termos dado inicio a analise, percebemos que,
principalmente, a primeira e a segunda questfes poderiam ter sido mais bem
elaboradas, pois da maneira como foram apresentadas, acreditamos que podem ter
influenciado ou direcionado as respostas: As questfes apresentaram-se da seguinte

forma: Vocé acredita que existe uma visao docente acerca do aluno leitor que seja
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caracteristica da escola atual? E o que vocé, enquanto docente, pensa a respeito do
gue seja um aluno leitor na atualidade?

Chama a atencao, primeiramente, o fato de, na primeira pergunta, apenas
seis sujeitos-professores a terem respondido dentro da expectativa que tinhamos,
gue era averiguar se 0 sujeito-professor acreditava haver uma imagem de aluno
leitor que fosse comum a maioria dos professores. Metade dos sujeitos-professores,
num total de doze, responderam num ambito restrito a prépria escola em que
atuavam e outros quatro necessitaram da intervencdo da pesquisadora para
respondé-la. Entdo, nos questionamos sobre o que poderia ter causado o aparente
desvio ou dificuldade das respostas.

Sabe-se, com Orlandi (1998), que a legibilidade pode ou n&o estar no texto,
tampouco € uma consequéncia direta do texto “bem escrito”, mas provém da
“natureza da relagdo que alguém estabelece com o texto” (ORLANDI, 1998, p. 9).
Agora, vem a mente que os sintagmas visdo docente, aluno leitor e escola atual,
presentes na primeira questédo (Vocé acredita que existe uma visdo docente acerca
do aluno leitor que seja caracteristica da escola atual?), podem ter sido a chave para
0 entendimento restritivo. Para exemplificar tal entendimento apresentamos um
recorte discursivo:

RD12 (Pesquisadora) — Vocé acredita que existe uma visdo docente
acerca do aluno leitor que seja caracteristica da escola atual?
(PMpa2) — Ahh sim aqui no colégio a gente tem muito disso os
professores se preocupam em forma alunos leitores em que: eles
vejam sentido produzam sentido a partir daquilo que eles veem
daquilo que eles leem de tudo que eles entram em contato [...].

Destaca-se o tom de certeza do entendimento da questdo marcado na
exclamativa Ahh sim (Ahh sim aqui no colégio a gente tem muito disso) que
demostra na afirmativa um sentido de confianca, por parte do sujeito, em ndo haver
duvida quanto ao que se ouviu, que era para considerar a escola de maneira geral.
No entanto, logo na sequéncia ha o adveérbio de lugar aqui (aqui no colégio a gente
tem muito disso) limitando o entendimento que se pretendia do sintagma escola
atual ao espaco da prépria escola em que o professor leciona. Nota-se, assim, que o
sintagma escola atual, logo na primeira pergunta, mobilizou no imaginario discursivo
dos sujeitos-professores, enunciacfes relativas ao seu proprio fazer docente,
indicando resisténcia a desvinculacdo do contexto imediato. Constatamos, desta

forma, que a colocacao do sintagma escola atual pode nao ter sido a melhor escolha
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e, talvez, poderia ter sido substituido por “escola da atualidade” ou “escola
contemporanea”.

Também o conjunto dos sintagmas visdo docente e aluno leitor, na primeira
guestdo do questionario, pode ter contribuido para mobilizar, no imaginéario
discursivo dos sujeitos-professores, enunciagbes que se limitaram ao seu fazer
docente, visto que, nas respostas, seis professores se limitaram a dizer sua propria
visdo sobre o seu aluno.

Outra observacdo que se coloca sobre esta primeira pergunta diz respeito ao
nao comprometimento do sujeito-professor sobre assumir uma opinido acerca de
uma visdo mais geral do aluno leitor. Para elucidar esta questéo, localizamos nos
dizeres o seguinte recorte discursivo:

RD13 (Pesquisadora) — [...] Vocé, como professor do Ensino Médio
da Rede Publica de ensino, acredita que existe uma visao docente
do aluno leitor que seja caracteristica, da escola atual? +Todos os
professores tém uma mesma visdo do que seja esse aluno leitor
na atualidade?

HMpu2 — [...] Eu posso falar por mim pelos meus colegas fica um
pouco complicado até mesmo por que:: nas horas atividades que a
gente tem sdo poucos 0s momentos que a gente tem pra ficar juntos
pra conversar as vezes nos conselhos de classes a gente faz
determinadas abordagens mas a gente vé que 0 mesmo que um
determinado aluno tem o mesmo problema é por que ndo consegue
interpretar um determinado exercicio uma questéo é:: ele tem essa
dificuldade e isso pelo menos no meu ponto de vista é falta de |é
mesmo.

Neste recorte discursivo, no sentido de melhor explicar a questdo, foram
acrescentados, pela pesquisadora, os dizeres todos os professores tém uma
mesma visdo do que seja esse aluno leitor na atualidade? Porém, mesmo a
pesquisadora lancando méo deste complemento explicativo, o sujeito-professor, ao
dizer falar por mim e no meu ponto de vista (Eu posso falar por mim pelos meus
colegas fica um pouco complicado [...] pelo menos no meu ponto de vista), conota
uma visao que poderia corresponder a um coletivo. Contudo, percebe-se que,
mesmo pretendendo manter a imparcialidade, irrompe no intradiscurso, constituinte
da memodria discursiva, uma coletividade presente no trecho nos conselhos de
classe a gente (as vezes nos conselhos de classes a gente faz determinadas
abordagens). Desta forma, inferimos que o sujeito-professor, ndo querendo se
comprometer com um coletivo e na tentativa de se preservar, ndo discursiviza uma

visao institucionalizada, mas sim a dele.
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Na segunda pergunta (E o que vocé, enquanto docente, pensa a respeito do
gue seja um aluno leitor na atualidade?), acreditamos que o verbo “ser” utilizado no
modo subjuntivo, pode ter direcionado as respostas para a existéncia de um aluno
leitor possivel, uma vez que o proprio modo verbal nos remete, semanticamente, a
uma incerteza, uma davida e, até mesmo, a um desejo.

Porém, ndo podemos deixar de elucidar que, mesmo com estas
consideracoes feitas sobre a primeira e a segunda questdo que compuseram 0O
roteiro da entrevista, as mesmas contribuiram em muito para nossas reflexdes.

De modo geral, observamos nos dizeres dos sujeitos-professores um discurso
no qual verificamos algumas regularidades acerca do imaginario sobre o aluno leitor.
Esse comportamento discursivo, conforme se podera ver no decorrer da analise,
emerge do interdiscurso ancorado em pré-construidos provenientes de trés
instancias: 1) dos documentos oficiais de ensino e concepc¢des académicas de
leitura que orientam o trabalho docente; 2) do fazer docente condicionado a
conhecimentos adquiridos na propria pratica escolar; 3) e da midia, que ilustra um
leitor imaginado como modelo ideal.

Os efeitos de sentido evocados nas respostas dos sujeitos-professores,
dadas ao roteiro da entrevista a que foram submetidos, permitiram que
concentrassemos os dizeres em dois eixos tematicos: leitor imaginado ideal, ou seja,
aquele leitor que se espera construir e leitor imaginado real, aquele que se tem na
realidade.

Reiterando: O leitor imaginado ideal encontra-se representado como sendo:
a) aquele que Ié independentemente da escola, ndo se limitando as imposicdes
escolares; b) aquele que, na escola, produz sentidos; c) aquele que |é literatura
candnica. Ja o leitor imaginado real é discursivizado como: a) aquele que Ié géneros
nao literarios, sem aprofundamento; b) aquele que Ié a literatura ndo canénica.

Desta forma, buscando regularidades na disperséo dos discursos, passamos
a analise do primeiro eixo tematico, qual seja, aquele que agrupou dizeres que

estabelecem estreitas relacdes com o que chamamos de leitor imaginado ideal.

4.2.1 O Leitor Imaginado ldeal
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Conforme Pécheux (1993), a ideologia, a partir de um processo de
interpelacdo-dissimulagéo, possibilita ao sujeito, ancorado num ja-dito e apagando a
histéria, assimilar no interdiscurso os sentidos que, a partir da apropriacao e difusao
do dizer, instalam-se na sociedade. Para o autor, € a identificacdo do sujeito com
uma dada formacgdo discursiva que o institui sujeito ideoldgico participante e
propagador de uma ideologia da qual, como sujeito enunciador, d& continuidade com
a iluséo de ser fonte de seu discurso.

Assim, considerando Pécheux, é possivel observar, nos dizeres dos sujeitos-
professores, a interpelacdo pelo poder publico demarcado nos documentos oficiais
de ensino, bem como pela midia que propaga um leitor idealizado, o erigir de uma
imagem de aluno leitor imaginado ideal, como sendo, necessariamente, um aluno
gue possui 0 habito de leitura, que Ié a literatura candnica, que |é em ambientes
externos a escola e que consegue atribuir sentido as diversas leituras que realiza.
Assim, daremos inicio a andlise dos recortes discursivos que foram por nos

agrupados no eixo tematico do aluno leitor imaginado ideal.

4.2.1.1 Aluno Leitor Lé Independentemente da Escola

Na elaboracéo do dizer, do ponto de vista de sua discursividade, 0s sujeitos-
professores assumem a postura de quem pode falar sobre o aluno leitor e, ao
assumirem a posicao de enunciadores, dispdem seus dizeres no sentido de indicar
um aluno vislumbrado como um leitor ideal, que gosta de ler, que se interessa pela
leitura e que esta sempre disposto a ler, possuindo, assim, um habito de leitura.

Encontramos respaldo para vislumbrar o imaginario do sujeito-professor sobre
o aluno leitor na materialidade linguistica dos seguintes recortes discursivos:

RD14 (Pesquisadora) — E 0 que vocé enquanto docente pensa a
respeito do que seja um aluno leitor na atualidade?

PMpul — Acho gue a resposta é bem simples+ é aquele aluno que |é
sem ser obrigado.

RD15 (Pesquisadora) — O que vocé como docente pensa a respeito
do que seja esse aluno leitor da atualidade? O que seria hoje um
aluno leitor?

HFpu2 — [...] Existe uma parcela de criancas e adolescentes que tem
0 habito de leitura [...] eu vejo que esses alunos desempenham mais
atividades de ler mais de gostar de ler mais de ler mais por
iniciativa de ler mais espontaneamente.
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RD16 (Pesquisadora) — E 0 que vocé enquanto docente pensa a
respeito do que seja um aluno leitor na atualidade?

PFpa2 — [...] o aluno leitor hoje em dia ndo é aquele que so [...]
focado naquele texto que o professor ensina [...] o aluno leitor é
aquele que consegue entender interpretar o0 mundo [...] que ele
vive todos os todos os momentos de leitura ndo sé aquela leitura
focada por disciplina pelo professor.

RD17 (Pesquisadora) — E 0 que vocé, enquanto docente, pensa a
respeito do que seja um aluno leitor na atualidade?

FMpa2 — O aluno leitor é aquele que Ié eu ndo acho que o aluno
leitor é necessariamente aquele que esta lendo Balzac Stendhal
Julio Verne eu acho que o aluno leitor € aquele que nao deixa de
estar lendo alguma coisa sempre [...] eu ndo acho que ele tem que
estar lendo sé literatura classica [...] importante t4 desenvolvendo
essa leitura frequente seja do que for acho que € um inicio [...].

RD18 (Pesquisadora) — E vocé, enquanto docente, 0 que pensa a
respeito do que seja o aluno leitor na atualidade? O que seria um
aluno leitor hoje?

HMpu2 — ++Um aluno que primeiramente goste de I1é [...]. Que se
interessa por diversos assuntos [...].

Estes recortes apontam para um aluno leitor idealizado, presente no
imaginario do sujeito-professor, visto que, na formulacdo dos dizeres o aluno leitor é
indicado pelos pronomes demonstrativos de segunda e terceira pessoa (aquele,
esses), como € o caso do RD14 (E aquele aluno que I& sem ser obrigado); do RD15
(vejo que esses alunos desempenham mais atividades de ler); como também do
RD16 (o aluno leitor € aguele que consegue entender); e do RD17 (que o aluno
leitor € aquele que ndo deixa de estar lendo). O uso de déiticos espaciais (aquele e
esses) aponta para algo presente no contexto situacional, mas que se encontra
localizado num espaco distante do interlocutor (CAVALCANTE, 2013), ou seja,
remete a alguém que ndo estd na cena enunciativa. Assim, os déiticos espaciais
aquele e esses sdo empregados para se referirem a seres e objetos que se
encontram distantes, ou seja, afastados da pessoa que fala, no caso, o enunciador
sujeito-professor.

Na materialidade discursiva do RD18 ha a indefinicdo do aluno leitor no
emprego do artigo indefinido um (Um aluno que, primeiramente, goste de I&) que,
como a propria nomenclatura indica, refere-se a algo que néo esta definido, ficando
na materialidade linguistica, o posicionamento distanciado, vago e impreciso do
sujeito-professor em relagéo ao aluno leitor.

Também se percebem elementos lexicais que, apresentando certo

deslizamento de sentido, remetem a um discurso de exaltagdo do aluno leitor. Veja-
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se, no RD15 (de gostar de ler mais, de ler mais por iniciativa, de ler mais
espontaneamente) e RD16 (o aluno leitor € aquele que consegue entender,
interpretar o mundo [...] que ele vive todos 0s, [...] momentos de leitura). Pode-se
relacionar tais dizeres a um entusiasmo do sujeito-professor frente a um leitor
idealizado.

O substantivo iniciativa e o advérbio espontaneamente no RD15, possuem
uma carga semantica correlata que, no interdiscurso, carrega a ideia de
individualidade, ou seja, diz-se daquele que faz sozinho e por vontade prépria, sem
coacdes (de ler mais por iniciativa de ler mais espontaneamente). Conforme
aponta Nunes (1998, p. 42), sobre os discursos liberais que alimentam a iluséo do
‘tudo pode’ e forma-se a imagem de um leitor ‘heroico’, que por iniciativa prépria, [...]
pode tudo ler e interpretar’. Ainda, conforme o autor, ha uma transferéncia de tarefa
e passa a ser do aluno (e ndo do professor) a responsabilidade de construir sua
historia de leitura.

No imaginario do sujeito-professor o aluno leitor é discursivizado como aquele
capaz de ler além da leitura que a escola oferece. Um aluno que |€ por iniciativa
prépria, sem que a leitura seja uma imposi¢cdo. Observamos o RD17 em que o aluno
leitor Ié independentemente da escola, do género ou de imposic¢des (o aluno leitor é
aquele que nao deixa de estar lendo alguma coisa sempre [...] importante ta
desenvolvendo essa leitura frequente). Alguma € pronome indefinido que, referindo-
se a leitura, a indetermina. Essa indeterminacdo provoca um efeito de sentido de
tolerancia, de permissao para se ler “de tudo”. Sempre assume a posicdo de
advérbio de frequéncia que, no interdiscurso, carrega a ideia de “em todo momento”,
“sem cessar”, por sua vez, o adjetivo frequente, que caracteriza o substantivo leitura,
possui valor semantico de “assiduidade”, o que reforgca e potencializa o sentido de
sempre.

Dessa forma, temos a ilusédo de um aluno leitor autbnomo, que € diariamente.
Essa leitura ndo se limita a algo que tenha sido determinado pelo professor, é uma
leitura livre, sem cobrancas e independe do nivel de aprofundamento. Podemos
inferir, a partir desses recortes, que emerge do imaginario discursivo dos sujeitos-
professores uma imagem de aluno leitor que se relaciona ao prazer de ler.

No nivel intradiscursivo ha outras imagens que condizem com o aluno leitor
imaginado ideal, porém de forma diversa da discursivizada até aqui, e € sobre esse

aluno leitor que se ocupa a proxima secao.
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4.2.1.2 Aluno leitor atribui sentido ao que |é na escola

Ao trabalharmos com a andlise, percebemos que, na construcdo do
imaginario de um aluno leitor, ha, no dizer dos sujeitos-professores, a referéncia a
uma necessidade de o aluno participar, em sala de aula, com ideias e reflexbes
oriundas de suas leituras, o que nos leva a regularidades no discurso que assinalam
para o sentido de que leitura, para o sujeito-professor, ndo é apenas interpretacao,
mas compreensao e desconstrugéo, conforme assinala Orlandi (2005, p. 74):

O sujeito que produz uma leitura a partir de sua posicéo, interpreta.
O sujeito-leitor que se relaciona criticamente com sua posicdo, que
problematiza, explicitando as condi¢cdes de producéo da sua leitura a
compreende.

Destarte, trazemos para a analise recortes discursivos que representam o
aluno leitor imaginado ideal como um aluno participativo, que enuncia os sentidos
apreendidos através das leituras realizadas:

RD19(Pesquisadora) — E o que vocé enquanto docente pensa a
respeito do que seja o aluno leitor na atualidade?

(PFpul) — [...] o aluno leitor vai interagir com o livro ele vai saber
dar a opinido dele sobre a leitura que ele fez vai indicar aquela
leitura pra outros [...].

RD20 (Pesquisadora) — E vocé, enquanto docente, 0 que pensa a
respeito do que seja o aluno leitor na atualidade? O que seria um
aluno leitor hoje?

(HMpu?2) — [...] Um aluno que [...] saiba debater varios temas com o0s
professores ou entre eles+ colegas mesmo [...].

RD21(Pesquisadora) — Vocé poderia citar algum caso de aluno leitor
gque vocé considera interessante e por gue considera interessante?
(HFpal) —[...] ele vai atras+ ele pega os livros ele comenta ele fala
muito [...] tem trinta um é assim que gosta que pega qualquer livro
que discute [...].

Nestes recortes discursivos ha um empoderamento maior do aluno leitor, uma
vez que este, no dizer dos sujeitos-professores, toma posse da palavra, passando a
ser um enunciador de seu saber proveniente da leitura. O uso do verbo indicar no
RD19 (vai indicar aquela leitura pra outros), do verbo debater no RD20 (saiba
debater varios temas com os professores) e dos verbos comentar e discutir no
RD21 (ele comenta [...] pega qualquer livro discute) sugere um sentido de uso

social da leitura, ou seja, o aluno toma posse da leitura e, com isso, assume um
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lugar social que lhe da direito a dizer, a enunciar os sentidos que foram atribuidos ao
texto.

Nos meandros de seus dizeres, 0s sujeitos-professores revelam de seu
imaginario um aluno leitor capaz de compartilhar suas leituras em sala de aula, como
no caso do RD20 (saiba debater varios temas com os professores). Debater, no
interdiscurso, relaciona-se a entrar em combate, a contestar, assim, discursiviza-se
um aluno leitor que sabe interagir, ndo apenas no sentido de dividir, mas de fazer
parte, de coparticipar.

Observa-se 0 posicionamento ativo do aluno leitor nos dizeres do RD19 (o
aluno leitor vai interagir com o livro [...] saber dar a opinido e ainda vai indicar
aquela leitura pra outros). No discurso deste sujeito-professor ha4 um percurso
harmonioso do ato de uma leitura, que podemos dizer significativo para ele, visto
gue, primeiro, o leitor interage (o aluno leitor vai interagir com o livro), depois opina
(ele vai saber dar a opinido dele sobre a leitura) e, por ultimo, indica (vai indicar
aquela leitura pra outros). O verbo interagir, no infinitivo, condiz com a acdo a ser
realizada e carrega no interdiscurso, o sentido de um exercicio matuo que faz com
gue haja uma modificagcdo no desenvolvimento e/ou no estado dos envolvidos na
interac&o, no caso, do leitor e daquele com quem ele interage. Opinar € delinear um
modo de pensar, € oferecer ao outro o seu julgamento ou ponto de vista. Por ultimo,
o aluno leitor indica, ou seja, ele faz com que outro veja, conheca a leitura por ele ja
realizada. Desta forma, produz-se a imagem de um aluno leitor proficuo, capaz de
instigar novos leitores a partir de seu exemplo de leitor e de sua indicacao de leitura.

Ainda no RD19, o emprego do verbo ir nas conjugacdes perifrasticas (vai
interagir; vai saber dar; vai indicar), situa a acao designada pelo verbo principal
num futuro préximo, o que assegura uma carga semantica temporal e um efeito de
sentido de distanciamento e de idealizacdo deste aluno que se quer leitor.

Chama a atencéo o uso dos verbos: debater no RD20 (saiba debater varios
temas) e dos verbos comentar e discutir no RD21 (ele comenta [...] pega qualquer
livro discute). Neles encontramos uma condi¢ao de igualdade, sendo, o aluno leitor,
aquele que vai, de igual para igual, num sentido metaforico, entrar em luta com o
professor ou com outros sujeitos. O que nos permite focalizar tal posi¢do € o préprio
sentido dos termos que remetem a uma argumentacao critica, a apresentacao de
guestionamento e contestacao e, mais especificamente, debater representa lutar

para se livrar ou se defender de algo ou alguém.
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Retoma-se a formulacéo dos dizeres dos RD19 e RD21 para ponderar que 0S
mesmos se estruturam numa espécie de gradacdo ascendente, em que 0s sujeitos-
professores discursivizam um certo percurso de leitura para chegar a um leitor
considerado ideal. Nota-se esta gradacédo por meio das expressdes do RD19 (vai
interagir com o livro, ele vai saber dar a opinido dele [...], vai indicar aquela
leitura), e também do RD21 (ele vai atrés, ele pega os livros, ele comenta, ele fala
muito). Nestes excertos, verificamos que, no imaginario discursivo do sujeito-
professor, o aluno leitor € aquele que desenvolve, na leitura, um percurso
ascendente que tem inicio no interagir e o climax no indicar, no falar sobre a leitura,
momento em que o aluno leitor assume uma posicéo discursiva e, em consequéncia,
uma posicao condizente, no imaginario discursivo do sujeito-professor, a um aluno
leitor imaginado ideal.

Tendo em vista a recorréncia nos dizeres dos sujeitos-professores, sobre a
participacao ativa do aluno leitor, apresentamos mais dois recortes discursivos, em
gue ha, junto com os demais tracos ja apontados, um sentido de consequéncia dessa
acao de participar, vejamos:

RD22(Pesquisadora) —VVocé poderia citar algum caso de aluno leitor
gque vocé considera interessante e por que considera interessante
esse caso? / precisa citar nome?/ Nao, ndo é preciso. So dizer de
algum aluno que foi aluno seu e que vocé via que era um aluno leitor
(FFpal) — [...] ela comenta o que ela leu [..] se destaca nos
comentérios se destaca nas respostas da prova [...] quando ela fala
vocé vé que ela tem um embasamento diferente dos outros.

RD23(Pesquisadora) — E o que vocé, enquanto docente, pensa a
respeito do que seja o aluno leitor contemporaneo?

(FFpa2) — [...] Eu li numa revista eu li num livro ou até eu assisti um
documentério [...]. Entdo esse aluno ele tem conhecimento ele tem
base fundamento pra participar da aula pra:: discutir a aula [...].

No RD22, o aluno leitor é percebido enquanto aquele que se destaca (se
destaca nos comentarios se destaca nas respostas da prova). No interdiscurso, o
valor semantico do verbo destacar atrela-se a escapar, a sair do todo por ser
raridade. Assim, emerge um sentido de preciosidade, de singularidade, visto que o
leitor ideal existe no real como algo raro.

Os sujeitos-professores, mesmo dando uma textualizacao diferente aos seus
dizeres, demonstram um imaginario comum sobre o aluno leitor, visto que palavras
como embasamento no RD22 (vocé vé que ela tem um embasamento diferente dos

outros) e base e fundamento no D23 (ele tem base, fundamento pra participar da
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aula), possuem o sentido de sustentacdo, ou seja, a leitura seria 0 suporte, 0
alicerce para o aluno leitor.

Para a andlise, trazemos mais um recorte discursivo que condiz com a
imagem do aluno leitor imaginado ideal. Neste, destaca-se, na materialidade da
lingua, um aluno leitor com a capacidade de produzir sentidos aquilo que |é. Veja-se:

RD24 (Pesquisadora) — E o0 que vocé, enquanto docente, pensa a
respeito do que seja um aluno leitor na atualidade?

(PMpa2) - Pra mim o aluno leitor é aquele que produz sentidos ndo
€ sO aquele que codifica ou decodifica alguma coisa ele produz
sentidos a partir daquilo que ele 1é+ ele compreende os sentidos
que lhes sdo transmitidos e constréi e desconstréi os sentidos a
partir dos conhecimentos que ele tem entdo pra mim esse € que é o
aluno leitor é aquele que forma o conhecimento forma a informacéo
com aquilo que ele tem e aquilo que ele recebe.

Flexionada na terceira pessoa do singular do presente do indicativo, a forma
verbal produzir (¢ aquele que produz sentidos ndo € sO aquele que codifica ou
decodifica), tem conotacdo de gerar, criar, de apresentar algo novo e produzir seria,
portanto, o diferencial do aluno leitor em relacdo aquele que sé codifica e decodifica.

Ao utilizar o termo sentidos de forma reiterada, bem como a expressao produz
sentidos, emerge da materialidade linguistica um pré-construido que nos remete a
concepcao discursiva de leitura, em que, conforme Indursky (2010, p. 173), o leitor
“nao se limita apenas a reproduzir os sentidos produzidos pelo autor do texto. Ele vai
além, também os produz. Trata-se de um outro tipo de leitura, produzida por um
leitor na funcao-leitor”.

Importante trazer ainda que o sujeito-professor do RD24 emprega 0 termo
sentido sempre no plural (o aluno leitor € aquele que produz sentidos), enunciando,
assim, a multiplicidade, a diversidade de sentidos que podem emergir a partir de
toda e qualquer leitura disponibilizada ao aluno, o que reforca o carater discursivo
dado a leitura. Desta forma, esta no imaginario discursivo do sujeito-professor que a
producédo de sentidos é a condicdo que elege o aluno como leitor.

Considerando a participacdo ativa do aluno leitor, os dizeres dos sujeitos-
professores, oriundos de diferentes regides do interdiscurso, reverberam o pré-
construido dos documentos oficiais de ensino, que esperam dos alunos, entre outras
posturas, o desenvolvimento do “interesse por trocar impressdes e informagdes com

outros leitores, posicionando-se a respeito dos textos lidos, fornecendo indicagfes
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de leitura e considerando os novos dados recebidos” (BRASIL, 1998, p. 64, grifo
NOSsO0).

No enunciado do documento oficial de ensino, no caso, os PCN de Lingua
Portuguesa, 0 uso da expressao posicionando-se carrega consigo 0s sentidos
perpassados nos dizeres dos sujeitos-professores quando estes enunciam palavras
como interagir e dar a opinido no RD19, (o aluno leitor vai interagir [...] ele vai saber
dar a opinido dele), debater no RD20 (saiba debater véarios temas), e comentar e
discutir no RD21 (ele comenta [...] pega qualquer livro discute), ao que se pode ter
como subjacentes a leitura em seu carater interacionista, uma vez que na
perspectiva interacionista da leitura o leitor é aquele que sabe dialogar com o autor
do texto apoiando-se em conhecimentos prévios num processo necessariamente
dindmico e mutavel.

Analisando os recortes discursivos desta secdo, verificamos que os pré-
construidos que reverberam nos dizeres dos sujeitos-professores provém dos
discursos dos documentos oficiais de ensino que mantém relacdes de idealizacdo de
um aluno leitor produtor de sentidos. Como exemplo, citamos os PCN de Lingua
Portuguesa que ao orientarem o trabalho didatico com a leitura colocam que: “[...] 0
texto ndo esta pronto quando escrito: 0 modo de ler é também um modo de produzir
sentidos” (PCN, 1998, p. 70-71, grifo nosso) e, ainda, as DCE de Lingua
Portuguesa que discursivizam que o aluno leitor “é visto como um sujeito ativo no
processo de leitura, tendo voz em seu contexto” (PARANA, 2008, p. 74).

Assim nos chama a atencao ver, na materialidade linguistica dos dizeres dos
sujeitos participantes da pesquisa, o pré-construido (PECHEUX, 1995) que
representa elementos da exterioridade presente no discurso atual. Portanto, quando
0 sujeito-professor se apropria de pré-construidos para produzir seu discurso, ha
uma identificagdo com uma formacéao discursiva que o domina, no caso a presente
em documentos oficiais de ensino e nas teorias de leitura, que permeiam o cotidiano
escolar. Dessa forma, os elementos do interdiscurso determinam o sujeito, com
aparéncia de autonomia, e séo reinscritos no discurso do préprio sujeito. Retomando
Pécheux (2010), pode-se dizer que o sujeito-professor, afetado pelo esquecimento
n° 1, elabora o seu dizer na iluséo de ser o dono de seu discurso.

Na teoria da Andlise de Discurso de matriz francesa, deve-se considerar que
as imagens, no caso a do leitor, ja estdo dadas, isto €, ja foram construidas a partir

do lugar social que cada sujeito ocupa. Conforme Pé&cheux (1975), trata-se do
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“sempre-ja-ai’ da interpelagao ideolégica que fornece-impbe a ‘realidade’ e seu
‘sentido’ sob a forma da universalidade” (PECHEUX, 1995, p. 164). Dessa forma,
inferimos que, no imaginario discursivo do sujeito-professor, o aluno leitor é
discursivizado nos moldes da concepc¢ao de leitura interacionista, ou seja, 0 aluno
leitor ideal supera a leitura como mera decodificacdo de letras e palavras e a tem
como uma construcdo de significado, numa interacdo entre dois mundos: o do autor
e do leitor do texto.

Apresentamos, na sequéncia, resultados encontrados, no processo analitico
dos recortes discursivos que ainda condizem com o que identificamos como aluno
leitor imaginado ideal, mas que agrupam dizeres que estabelecem relacdes mais

estreitas com a leitura da literatura candnica.

4.2.1. Aluno leitor |€ literatura candnica

Comecamos, primeiramente, pelo que no intradiscurso dos sujeitos-
professores participantes da pesquisa, carrega a ideia de que aquele que Ié a
literatura candnica € por ela transformado a partir de um mergulho no préprio eu.
Observemos que o aluno leitor é discursivizado como leitor da literatura candnica e

gue fora dessa leitura ndo ha o reconhecimento do aluno enquanto leitor:

RD25(Pesquisadora) — E na sua disciplina, no caso portugués, vocé
acredita contribuir para a formacéo do aluno leitor e de que maneira
seria essa contribuicdo?

(PFpal) — [...] eu estou contribuindo é levar pra eles aquela literatura
que tira o aluno do seu lugar comum [...] aquela leitura que cause
desconforto [...] isso s6 causa com a literatura canénica essa sim
que vai desafiar o aluno intelectualmente que vai ampliar o
repertdrio que vai modificar o conhecimento dele de mundo [...]
pro crescimento intelectual do aluno ndo tem muito caminho+ é uma
literatura mais haaa + mais +, como é que eu posso dizer,
respeitada pela critica [...].

Na materialidade linguistica, observa-se o prestigio dado a literatura pelo
sujeito-professor, que enfatiza contribuir com a formac¢do do aluno leitor quando o
aproxima da literatura, mas como ele mesmo especifica, da literatura canénica, ou
seja, aquela tida, no discurso académico, como referéncia sacralizada pela critica e
representativa de determinada época.

O sujeito-professor, num discurso formalista e tradicional de valorizacdo de
gue somente a literatura canbnica é literatura, assume uma opinido pronta,

desgastada pelo uso que, praticamente, viraram clichés no discurso docente e temo-
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los, na materialidade linguistica, em: tira o aluno do seu lugar comum [...] cause
desconforto [...] desafiar o aluno intelectualmente [...] ampliar o repertorio [...]
modificar o conhecimento [...].

Os dizeres deste sujeito-professor estimulam a apreender que jA houve um
posicionamento a este respeito, ou seja, ao enunciar um aluno leitor como leitor de
literatura canénica, busca no interdiscurso o ja-dito, o pré-construido e sustenta, no
nivel do intradiscurso, reinscrevendo-as em seu “préprio” discurso.

Infere-se, também, que o sujeito-professor busca em sua memaria discursiva
uma palavra capaz de nomear literatura (uma literatura mais haaa + mais + como é
gue eu posso dizer+ respeitada pela critica) e, neste momento, deixa vazar, via
hesitacdo do dizer, que ha em seu imaginario outros tipos de literatura realizada
pelos alunos e que estas ndo sao o melhor caminho para a formacao do leitor assim,
reafirma a valorizacao da literatura, dita por ele, candnica ou respeitada pela critica.

Conforme Marcuschi (1999, p. 159), a hesitacdo ndo € uma disfuncdo do
falante, mas sim “parte da competéncia comunicativa em contextos comunicativos
de natureza oral” e, como tal, desempenha, na fala, papéis formais, cognitivos e
interacionais que atuam no plano da formulacao textual. Ainda conforme o autor,
hesitacbes como hdaa + mais + e como € que eu posso dizer, fazem parte dos
aspectos formais da linguagem oral e sédo tidas como expressdes hesitativas e,
ainda, consideradas como “indicios de atividade de busca de solugao”
(MARCUSCHI, 1999, p. 186).

Ao se pensar na hesitacdo como uma competéncia comunicativa,
depreendemos que o sujeito-professor, ao hesitar, procura em suas formacgdes
imaginarias (PECHEUX, 1993) termos que melhor representem o seu préprio lugar
discursivo e ainda que considera o lugar do outro e, a partir disso, formula,
estrategicamente, seu discurso na ilusdo de este ser seu. O efeito de sentido, aqui,
dessa hesitacéo, é o de que ha, na memdria discursiva do sujeito-professor, outros
tipos de literatura e ha um posicionamento a favor da leitura da literatura canbnica e
o efeito de sentido que se tem € o de que, para ser leitor € necessario que leia a
literatura canénica.

Trazemos, na materialidade textual, mais um bloco de recortes discursivos,
em que aparece no imaginario discursivo dos sujeitos-professores o aluno leitor
como aquele que |é a literatura candnica. Tal imaginario ganha voz num processo de

inversdo, em que se nega determinada coisa ou ideia para se afirmar outra, ou seja,
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0 sujeito-professor nega que os alunos leem a literatura candnica e, em negando,
afirma sua importancia. Se o sujeito-professor discursiviza a falta da leitura canonica,
salta a vista a sua importancia. Consideremos mais este bloco:

RD26 (Pesquisadora) — Vocé, como professora do ensino privado, no
caso do Ensino Médio, vocé acredita que existe uma visdo docente
acerca do aluno leitor que seja caracteristica da escola atual?

PMpal — [...] € uma escola elitizada [...] entdo ali eles leem né tem
alguns é claro que ndo leem tanto assim mas literatura classica boa
literatura eles ndo leem / isso € comum entre os professores? / é
comum inclusive com os professores de literatura se vocé conversar
€isso éisso ai[...]

RD27 (Pesquisadora) — Vocé acredita que ha uma visao
compartilhada pelos professores acerca do aluno leitor atual. Que
seja caracteristica da escola atual?

FFpa2 - [...] a gente compartilha entre a gente essa necessidade de
buscar estratégias para que o aluno leia que hoje o aluno Ié muito
mas ele Ié o facebook ele Ié o whatsapp |é a internet e ele 1€ coisas e
termos inclusive que séo errados+ que sdo completamente diferentes
que sao completamente fora da linguagem tradicional. Mas ao
mesmo tempo ele |1& pouco porque aquela leitura tradicional ele Ié
muito pouco entdo+ essa leitura essa leitura tradicional é que a
gente compartilha entre a gente como sendo necessaria pra
incentivar o aluno [...].

RD28(Pesquisadora) — E na sua disciplina vocé acredita contribuir
para a formacéo do aluno leitor? E de que maneira seria?

FMpa2 — [...] Filosofia + é uma das disciplinas que talvez vocé sinta
mais faltado aluno leitor+ dai no sentido mais tradicional que Ié
literatura mesmo.

Segundo Nunes (1998), o uso do operador argumentativo mas é responsavel
pela coesado entre oracdes. No RD26 (é uma escola elitizada [...] entéo ali eles leem
[...] mas literatura classica boa literatura eles ndo leem), o operador argumentativo
marca a definicdo do aluno leitor enquanto leitor de algum tipo de literatura que nao
a classica, posto que, no plano da forca argumentativa, a oracdo posposta ao
operador mas (mas literatura classica boa literatura eles ndo leem) € o argumento
gue predomina, que tem maior forca e que se quer presente ha memoaria do leitor.
Ou seja, no imaginario discursivo do sujeito-professor, ser leitor seria ler a boa
literatura, ou seja, a literatura candnica que € a por ele valorizada.

Sabemos com Brandao (2012) que o dizer é orientado na tentativa de buscar
se adequar ao interlocutor e ao contexto imediato do ato da fala. Neste sentido, h4,
no RD26, um possivel direcionamento da pesquisadora que, num processo de
retomada da pergunta ja colocada, inquire uma resposta mais incisiva do sujeito-

professor ao questiona-lo sobre os demais professores: /isso € comum entre 0s
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professores?/. Frente a interrogacdo, o sujeito-professor do RD26, (re)elabora o
seu dizer, (é comum inclusive com os professores de literatura se vocé conversar é
isso € isso ai) confirmando que h4 um consenso entre os professores de Lingua
Portuguesa e Literatura do Ensino Médio de escolas particulares a respeito de os
alunos néo lerem a considerada pelos docentes boa literatura.

O possivel direcionamento fica um tanto perceptivel quando o sujeito-
professor repete o ja dito pela pesquisadora (isso € comum entre os professores?)
usando, em sua fala, a mesma formulacéo lexical € comum (€ comum inclusive com
os professores de literatura se vocé conversar € isso € isso ai). De acordo com
Marcuschi (1996), houve uma hetero-repeticdo de um item lexical, ou seja, 0
interlocutor repetiu o seguimento dito pelo locutor. Em seus estudos, o autor afirma
gue as repeticbes apresentam caracteristicas de um planejamento face a face, nao
preparado anteriormente, e que, portanto, tem tracos espontaneos e se constitui
numa importante estratégia para o processo textual-interativo dialégico-polifénico do
falante, seja na preservacdo da funcionalidade comunicativa ou na condugédo do
topico discursivo. Na hetero-repeticdo, ainda conforme o autor, ha, em suas varias
formas, nuances de sentidos que as diferenciam de acordo com a intencao textual-
interativa ou dialdgico-polifénica do falante que a emite. No corpus, ha um caso de
confirmacédo da fala do locutor primario, e, desta forma, a hetero-repeticdo assume,
conforme Marcuschi (1996), o mesmo valor de um “sim” (literatura classica boa
literatura eles ndo leem / isso é comum entre os professores? / € comum inclusive
com os professores de literatura). Entdo, € o mesmo que se o professor dissesse:
“Sim, ha um consenso entre o0s professores que os alunos ndo leem literatura
classica, boa literatura os alunos nao leem”.

Desta forma, nos tracos espontaneos da hetero-repeticdo e no seu valor de
confirmacédo da fala da pesquisadora, é possivel observarmos a imagem que € dita
caracteristica do aluno leitor enquanto um leitor da literatura candnica, isso em
termos da escola particular e da disciplina de Lingua Portuguesa.

Os sentidos de falta de leitura da literatura candnica também sao
discursivizados no RD27. Neste, o sujeito-professor, num discurso de leitura
estruturalista (KATO, 1990), afirma que o aluno I1é muito (que hoje o aluno I1é muito,
mas ele |é o facebook, ele 1€ o whatsapp, |é a internet); porém, esta leitura é
colocada em questdo por meio do operador argumentativo mas, denotando,

portanto, sentido de rejeigéo.
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Ainda no RD27, o uso da conjuncgao explicativa porque revela o motivo pelo
gual o sujeito-professor considera que o aluno Ié pouco, ou seja, o aluno Ié porque
nao |é a literatura candnica (Mas, a0 mesmo tempo ele Ié pouco, porque aquela
leitura tradicional, ele |é muito pouco). Vale assinalar o uso do par de advérbios
muito pouco, em que o primeiro intensifica 0 segundo, passando este a equivaler ao
grau superlativo, ou seja, pouquissimo. O grau superlativo aumenta a carga
semantica do advérbio e, em um deslizamento de sentidos, infere-se que, no
imaginario do sujeito- professor, quase nao ha um aluno leitor, haja vista que o0s
leitores existentes ndo leem a literatura canodnica, 0 que permite compreender que o
aluno leitor ideal € o que |é a literatura candnica.

Na Andlise de Discurso de linha francesa, o sujeito € um ser social constituido
na e pela heterogeneidade dos discursos e pela ideologia que o interpela em sujeito
discursivo. Com Fernandes (2007, p. 33), verificamos que o0 comportamento
discursivo do sujeito € um eco de outras vozes, “[...] logo, expressa um conjunto de
outras vozes integrantes de dada realidade social [...]". Desta forma, encontramos
autorizacdo tanto na materialidade linguistica dos recortes discursivos analisados
guanto na teoria aqui apresentada, para inferirmos que a falta da leitura da literatura
canodnica é representativa da escola da atualidade e, mesmo cientes das limitacdes
da pesquisa em seu nivel quantitativo, ousamos intuir que essa incidéncia é maior
nos dizeres dos sujeitos-professores da escola particular. Parece claro que, o
sujeito-professor ao utilizar o termo a gente de modo reiterado (A gente compartilha
entre a gente [...]) — termo este que conforme Neves (2000) esta sendo usado por
grande parte dos brasileiros em substituicdo ao pronome “nés” e “é um uso de
linguagem menos formal ja bastante aceito” (NEVES, 2003, p. 25) — faz referéncia a
outros professores, e da voz a outras vozes que, de certa forma, ecoam no
imaginario discursivo e sao por ele discursivizadas.

Em um discurso autoritario da escola tradicional, o sujeito-professor do RD28
busca relativizar o impacto negativo da falta de leitura (é uma das disciplinas que
talvez vocé sinta mais falta do aluno leitor, dai no sentido mais tradicional que |é
literatura mesmo). Talvez, conforme Castilho e Castilho (1993), € um modalizador
epistémico quase asseverativo. Portanto, expressa um sentido de algo “quase certo”.
Esse sentido é reforcado com o verbo sentir conjugado no presente do subjuntivo
(que talvez vocé sinta mais falta do aluno leitor), visto que tal modo verbal também

possui valor semantico de incerteza, de possibilidade. Contradizendo o sentido de
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incerteza, marca em seu discurso a certeza da necessidade de se ter outro modelo
de leitor (precisa de um leitor no sentido mais tradicional que |€ literatura mesmo), e
descreve esse outro segundo a imagem de um leitor tradicional, ou seja, da literatura
canonica.

O adjetivo tradicional € uma marca linguistica-discursiva regular tanto no
intradiscurso do RD27 (porque aquela leitura tradicional, ele 1€ muito pouco),
guanto no RD28 (aluno leitor, dai no sentido mais tradicional que |é literatura
mesmo). Tradicional é um adjetivo que, no interdiscurso, carrega o sentido de algo
costumeiro e ja sacralizado com o passar do tempo, algo que €, de alguma forma,
transmitido. Relacionando tal adjetivo a leitura e ao leitor, percebemos a ideia de
saudosismo, ou de desejo a um retorno, de uma volta ao passado para recuperar
algo que se tinha, mas nao se tem mais.

Para concluir este eixo tematico, trazemos para a analise outro recorte
discursivo em que emerge o sentido de saudosismo de o aluno leitor ser o leitor da

literatura candnica:
RD29 (Pesquisadora) — Vocé gostaria de colocar algo mais sobre o
aluno leitor?
FFpa2 — Ahh eu acho que é isso+ eu sO acho assim o mundo
mudou e a gente tem que acompanhar+ ndo adianta a gente fazer
aquela leitura que a gente fazia a cinquenta sessenta anos atras mas
a gente tem que + desenvolver uma estratégia pra cativar esse
aluno a ler e a ler aquilo que a gente lia ha cinquenta anos atras
mas lendo de um jeito diferente.
Novamente, o que emerge dos dizeres € a imagem do aluno leitor relacionado
a leitura da literatura candnica. Ao dizer desenvolver uma estratégia (a gente tem
gue+ desenvolver uma estratégia pra cativar esse aluno a ler), o sujeito-professor
inscreve seu discurso no sentido de buscar uma solucédo e, por analogia, o que se
busca é aquilo que esta em falta, no caso, o leitor igual ao de cinquenta anos atras
gue lia a literatura canbnica. Devido a questbes da ndo evidéncia do sentido no
interdiscurso e, conforme Orlandi (2007), em relacdo a memoria discursiva do
sujeito-professor, infere-se que hda, via deslizamento dos sentidos, um sentido
subjacente a guerra, relacionado ao trabalho com a leitura em sala de aula, visto que
0 substantivo estratégia carrega estreita relacdo com formacdes discursivas
relacionadas a campo de batalha, o que faz com que o sujeito-professor se encontre
guerreando na tentativa de fazer com que o aluno leia aquilo que ele (professor)

considera mais adequado para se formar um leitor (a ler aquilo que a gente lia ha
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cinquenta anos atras mas lendo de um jeito diferente). Assim, o professor encontra-
se em um grande impasse, por um lado, tem o passado (considerado como algo que
deu certo, mas distante), por outro, o presente um tanto nebuloso e conflituoso e
ainda o futuro com suas incertezas e possibilidades.

Por fim, num exercicio de escutar o ndo-dito no dito, depreendemos que o
dizer do sujeito-professor remete ao pré-construido de um discurso de globalizacdo
(0 mundo mudou e a gente tem que acompanhar). Porém, essa globalizacdo
serve apenas como pano de fundo, como mascara para o discurso tradicionalista,
uma vez que, na materialidade discursiva, 0 que se busca € o retorno a um passado
desconhecido, que o professor conhece por meio de outras vozes, mas, a0 mesmo
tempo idealizado. Assim, inferimos que o que se busca é uma idealizacdo que é
encontrada, via interdiscurso, no passado, numa espécie de “mito da idade de ouro”,
uma visado nostalgica e ideal dos bons e velhos tempos em contraste com o0s
costumes corrompidos do presente. Interessante notar que, mesmo 0 sujeito-
professor nao tendo vivenciado esse passado idealizado, ele o tem em seu discurso
numa espécie de ressentimento em relacdo ao presente e, a0 mesmo tempo, uma
evocacao romantica a um passado em que se supunha haver a leitura da literatura
canodnica. O que fica marcado neste momento €, talvez, a busca de uma férmula, de
uma solucdo para que o aluno leia a literatura canbnica e passe a ser visto e
discursivizado como leitor.

Ao fim deste eixo tematico, que abarcou os dizeres sobre um leitor por nés
percebido como ideal, podemos inferir que ha reverberacbes dos documentos
oficiais de ensino nos dizeres dos sujeitos-professores no sentido de estes
discursivizarem um aluno leitor idealizado, a ser construido e, ao discursivizarem
esse aluno, o colocam como leitor de géneros variados, autbnomo, que atribui
sentido a leitura utilizando-se de inferéncias, que sabe debater e se posicionar. Tal
imaginario encontra-se nos dizeres provenientes dos sujeitos-professores das
escolas publicas e particulares das trés disciplinas analisadas e nos niveis
fundamental e médio. Uma vez que, este imaginario ndo é percebido nos dizeres
dos professores de Histdria, nem nos do ensino publico, ha, aqui, a presenca da
heterogeneidade em relacéo as disciplinas e as instancias do ensino.

Para prosseguir com nossas reflexdes, na sequéncia, daremos inicio a

analise de outro eixo tematico em que foram agrupados recortes discursivos que
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condizem com o leitor imaginado real e que trazem indicios de este ser o leitor que

se tem em sala de aula.

4.2.2 O Leitor Imaginado Real

Na trilha de possiveis relacbes de sentido que acontecem no movimento dos
dizeres e nos diferentes niveis linguisticos — semantico, morfolégico, sintatico, entre
outros —, observamos, nos dizeres dos sujeitos-professores, que ha regularidades
sobre o aluno leitor que se apresentam de maneira distinta das que foram até o
momento apresentadas e num movimento antagbnico em relacdo ao leitor
imaginado ideal, colocamos em destaque os dizeres em que pudemos identificar o
aluno leitor imaginado real, ou seja, no imaginario discursivo dos sujeitos-
professores ha o aluno leitor que se tem em sala de aula e este é discursivizado
como aquele que realiza leituras rapidas e superficiais e aquele que Ié a literatura

nao canodnica.

4.2.2.1 Lé Leituras rapidas e superficiais

Trazemos para a analise recortes discursivos que condizem, no imaginario

discursivo do sujeito-professor, com um leitor imaginado real:

RD30 (Pesquisadora) — E 0 que vocé enquanto docente pensa a
respeito do que seja um aluno leitor na atualidade?

PFpal — Ahhh olha s6 eu penso que nunca se leu tanto né [...] eu
acho que nunca se leu tanto mas nunca se leu de modo tdo
fragmentado de modo tdo superficial pouco profundo [...].

RD31 (Pesquisadora) — Gostaria que vocé falasse um pouco sobre a
sua relagdo com a leitura. Como que ela se deu e como ainda é essa
relacao?

HFpu2 — [...] eles leem muito mas sao leituras [...] transitérias que
ndo tratam diretamente do conhecimento universal tratam muito mais
de informacgdes rapidas efémeras informagfes entdo eu percebo
assim que eles leem pequenos artigos pequenos comentarios
pequenos trechos de mdsica pequenos trechos de poemas
pequenos trechos de livros resumo de livros [...].

Analisando 0s usos conversacionais do mas e suas propriedades semantico-
sintaticas, Castilho (2010, p. 353) caracteriza o “mas contrajuntivo, em sentencgas
formalmente afirmativas, mas com um valor implicito de negacado de expectativas”.
No caso, nos dizeres do RD30 (nunca se leu tanto) e RD31, (eles leem muito), a

afirmativa que se faz é a de que os alunos leem bastante; porém, o uso do mas
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contrajuntivo tem seu escopo a sentenca da esquerda, tanto no RD30 (mas nunca
se leu de modo téo fragmentado de modo téo superficial pouco profundo) quanto no
RD31 (mas séo leituras [...] transitorias) e estas se contrapdem as sentencas da
direita que, ao serem pospostas ao mas tém seu efeito semantico reforcado, uma
vez que € a Uultima sentenca que se deseja fique na memoria do leitor/ouvinte.
Assim, emerge um sentido de refutacdo das leituras comumente realizadas pelos
alunos e o efeito de sentido que podem provocar é o de que a leitura comumente
realizada pelo aluno ndo é considerada pelo professor

Neves (1984), ao estudar a invariancia e as variantes do mas, afirma que este
coordenador interfrasal possui uma definicdo semantica basica e, neste sentido, “se
refere a nogdo de desigualdade para os segmentos entre os quais [...] ocorre”.
Dessa maneira, o0 uso do mas representa a explicacdo de uma desigualdade.

Essa desigualdade, marcada pelo coordenador interfrasal mas, tanto no RD30
(eu acho gque nunca se leu tanto mas nunca se leu de modo tdo fragmentado),
guanto no RD31 (eles leem muito mas sao leituras [...] transitorias), diz respeito a,
por um lado, leitura e quantidade de leitura realizada pelos alunos e, por outro, a o
gue e como se |é. Segundo os sujeitos-professores, os alunos, de um modo geral,
estdo lendo mais que em outras épocas (Eu acho que nunca se leu tanto) e também
estdo lendo bastante (eles leem muito). Ha, neste sentido, o reconhecimento de algo
por parte dos sujeitos-professores, ou seja, reconhece-se que 0s alunos estdo lendo
bastante.

Ha outro traco caracteristico da relacdo adversativa do mas que €, também de
acordo com Neves (1984), o registro de desconsideracdo, rejeicdo logo apds o
reconhecimento. Desta maneira, 0 sujeito-professor reconhece que os alunos leem,
mas questionam o que eles leem (mas sao leituras [...] transitorias), e o modo
como leem (mas nunca se leu de modo tdo fragmentado).

No RD31, fragmentado e superficial sdo adjetivos e pouco profundo € uma
locucdo adjetiva que, juntos, caracterizam o modo de ler do aluno leitor e com uma
carga semantica negativa de parcialidade e de incompletude explicitam a ideia de
restricdo desse modo de ler. Observados no intradiscurso, tais caracterizadores
denotam um discurso de néo reconhecimento da leitura realizada pelos alunos, em
outras palavras, o sujeito-professor apresenta um discurso tradicionalista frente a

leitura dos alunos
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Ainda no RD31, rapidas e efémeras também sdo adjetivos utilizados para
caracterizar as leituras realizadas pelos alunos (tratam muito mais de informacgdes
rdpidas, efémeras informacdes), e, no interdiscurso carregam a ideia de brevidade,
de pouca duracao, o que ndo condiz, no imaginario discursivo do sujeito-professor,
com uma leitura capaz de levar o aluno a compreensao, a reflexdo, a interagir com o
texto e a partir dele produzir sentidos.

Problematizando a questao, o sujeito-professor do RD31, em um discurso de
desvalorizacdo da historia de leitura do aluno e de ndo reconhecimento dos usos da
tecnologia, aborda o que os alunos leem usando, reiteradamente, o adjetivo
pequeno (eles leem pequenos artigos pequenos comentarios pequenos trechos de
musica pequenos trechos de poemas pequenos trechos de livros resumo de
livros). Tal adjetivo traz, no interdiscurso, o sentido de pouca importancia, de
reducdo de tamanho, extenséo. Dessa forma, na materialidade linguistica, o sujeito
professor expde um imaginario de aluno leitor como leitor de textos pequenos em
gque se faz uma leitura rapida e com pouca profundidade. Fica, no nivel
intradiscursivo, o valor da leitura de obras completas, de livros na integra e, por
analogia, resumos de livros e fragmentos de poemas acabam por ser considerados
menos importantes, ou seja, com pouco valor na formacgéo do aluno leitor. O que nos
leva a inferir que o sujeito-professor considera, para a formacdo do leitor, a
necessidade da leitura de textos completos, de livros completos, na integra. Nota-se
gue na realidade o que temos em sala de aula € o oposto do discurso do sujeito-
professor que valoriza a leitura enquanto obra completa, mas que trabalha com
fragmentos, visto o proprio livro didatico que apresenta, na quase totalidade das
vezes, apenas excertos.

Ainda no RD31, a utilizac&do do verbo perceber na primeira pessoa do singular
do presente do indicativo (entdo eu percebo assim, que eles leem pequenos artigos)
faz emergir o sentido de rotina, algo que acontece com frequéncia, ja que a carga
semantica do verbo perceber esta associada a constatacdo de algo por meio da
inteligéncia e, no caso do sujeito-professor, num deslizamento de sentido, a
percepcao a que faz alusdo, parece advir do raciocinio empirico. Por certo, o sujeito-
professor conhece seu alunado, o que Ihe confere autoridade para se posicionar em
relacdo a seus gostos e preferéncias, principalmente, no que diz respeito a leitura

que, de certa forma, infiltra-se, perpassa no fazer docente.
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Retomamos, aqui, 0 RD27%°, em que, neste momento se busca analisar ndo a
falta da leitura (como o foi na secédo 3.1.3) mas o que se |é na atualidade e, na
sequéncia, apresentamos mais trés recortes discursivos, em que 0S sujeitos-
professores, por serem tradicionalistas, formulam um discurso de negacdo e de
resisténcia ao uso das tecnologias na escola, embora discursivizem um aluno imerso
no universo digital. Vejamos como tal imaginario discursivo se da e quais efeitos de
sentidos emergem destes dizeres:

RD27 (Pesquisadora) — Vocé acredita que ha uma visao
compartilhada pelos professores acerca do aluno leitor atual. Assim,
gue seja caracteristica da escola atual?

(FFpa2) —[...] a gente compartilha entre a gente essa necessidade de
buscar estratégias para que o aluno leia que hoje o aluno Ié muito
mas ele Ié o facebook ele 1&é o whatsapp Ié a internet e ele |é coisas
e termos inclusive que sdo errados que sdo completamente
diferentes que sdo completamente fora da linguagem tradicional [...].

Na formulacdo de seu dizer, o sujeito-professor afirma que o aluno leitor da
atualidade |é bastante (hoje o aluno Ié muito); porém, esta leitura ndo é
reconhecida, devido, provavelmente, a estar relacionada aos meios de comunicagao
digital (hoje o aluno Ié muito mas ele I1é o facebook ele |é o whatsapp |€ a internet).

Na materialidade de seu discurso 0 sujeito-professor, num processo
metonimico, utiliza os termos facebook, whatsapp e internet como similares a leitura
enquanto que sao suportes de leitura. Inferimos que, no imaginario do sujeito-
professor, os meios tecnoldgicos sao responsabilizados pela superficialidade e
fragmentacdo da leitura e, ainda que seja leitura que o aluno realiza por meio das
tecnologias, ndo convém a aquisicdo de conhecimentos, por isso € desvalorizada.

O uso do advérbio hoje, bem como o uso reiterado do verbo ler no presente
do indicativo (hoje o aluno Ié muito [...], 1é o facebook ele 1é o whatsapp, Ié a
internet), denotam o carater temporal, marcadamente no presente e um sentido de
certeza em uma afirmacao categorica.

Nota-se, agora, outro recorte discursivo que também marca a relacdo da
leitura com a tecnologia e, consequentemente, o modo de ler desse aluno leitor das
tecnologias:

RD32 — Pesquisadora — E 0 que vocé enquanto docente, no caso de
histéria, pensa a respeito do que seja o aluno leitor na atualidade?

HFpal — [...] ele tem a informacéo através do computador do celular
[...] muito é a questdo da informatica pra eles tudo chega rapido e
vai embora rapido [...] eles ndo vao se aprofundar [...] sdo todas

100 recorte discursivo RD27 ja foi analisado na se¢&o 3.1.3 O aluno leitor |€ literatura candnica.
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informacdes rapidas eles ndo leem pra saber o contexto que foi feito
€ s6 aquilo do momento.

Rapido e momento sdo termos que carregam no interdiscurso a ideia de
velocidade, agilidade, como também, efemeridade. Vale lembrar, aqui, Zygmunt
Bauman (2001), sociélogo polonés que cunhou o conceito de “modernidade liquida®
para definir o tempo presente. Para Bauman (2001), a sociedade moderna pode ser
assim definida devido a ndo se fixar a um espago ou tempo e a estar sempre
disposta a mudancas, a experimentar algo novo. A efemeridade dos tempos pos-
modernos torna as relagdes pessoais distantes e superficiais, por analogia, podemos
deduzir que tais termos (rapido e momento) quando relacionados a leitura e ao aluno
leitor, permitem uma imagem de leitura superficial, desprovida de um efeito
duradouro e a de um aluno leitor aparente, sem aprofundamento.

Pensar um aluno leitor como detentor de uma leitura superficial, sem que esta
o leve a producao de sentidos, ndo condiz com a imagem do aluno leitor presente
nos documentos oficiais de ensino. Como exemplo citamos os PCN de Lingua
Portuguesa que discursivizam o leitor como sendo aquele que, a partir da articulacao
dos conhecimentos, constroi sentidos:

O leitor competente € capaz de ler as entrelinhas, identificando, a
partir do que estd escrito, elementos implicitos, estabelecendo
relacBes entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto
e outros textos ja lidos (BRASIL, 1998, p. 70).

Como ultimo recorte discursivo deste eixo tematico, trazemos para a analise
um dizer que reitera o ja dito pelo sujeito-professor que, num discurso tradicionalista,
discursiviza ndo somente o seu aluno, mas os alunos de modo indistinto, como
alunos que leem pouco devido a influéncia dos meios tecnolégicos. Destacamos,
ainda, o sentido de coletividade presente na memoria discursiva do sujeito-professor:

RD33(Pesquisadora) — Vocé acredita que existe uma visdo docente
acerca do aluno leitor que seja caracteristica da escola da
atualidade? Uma visdo compartilhada, em que os professores
representem o aluno leitor? /Ah do aluno leitor uma visdo comum? /
Isso mesmo.

PMpul — [...] é realmente assim+ o aluno |é pouco ainda mais agora
que tem a questdo das midias facebook celular entéo isso é uma
coisa que a gente percebe mesmo.

Semanticamente a locucdo pronominal a gente corresponde ao pronome
pessoal “nds” e este, por sua vez, carrega no interdiscurso a ideia de coletividade

assim, depreendemos da materialidade linguistica, o sentido de coletividade
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presente na memoria discursiva do sujeito-professor que, por certo, se posiciona
como pertencente a essa coletividade e assume a posicao de sujeito-avaliador, pois
entende e discursiviza a pouca leitura do aluno quando, no nivel intradiscursivo,
enuncia que o aluno Ié pouco (€ realmente assim, o aluno Ié pouco [...] isso é uma
coisa que a gente percebe mesmo). ISso nos proporciona entender que a pouca
leitura do aluno é algo percebido ndo s6 pelo enunciador desse discurso, mas por
toda a coletividade que, de certa forma, € por ele (professor) representada.

O uso dos advérbios realmente (é realmente assim, o aluno Ié pouco). e
mesmo (isso € uma coisa que a gente percebe mesmo) confere a sentenca a
confirmacdo de uma verdade inquestionavel e produz um efeito de sentido de
confirmacdo. Seria 0 mesmo que dizer: os professores sabem que 0s alunos leem
pouco. O advérbio de afirmacdo realmente, segundo Castilho (2010, p. 555), opera
como modalizador epistémico asseverativo, expressando uma avaliacdo sobre o
valor de verdade da sentenca proferida que, apresentando-se como afirmacéo ou
negacgao, nao da margem a duvidas, “tratando-se, portanto, de uma necessidade
epistémica”. O uso do advérbio mesmo considerado advérbio focalizador, segundo
llari (1992 apud CASTILHO, 2010, p.573), assume uma “verificagdo de identidade ou
congruéncia [...] com individuos, lugares e momentos explicitados no proprio texto”.

Depreendemos, ao fim desta subsecdo, que ha um discurso de
desvalorizacao da historia de leitura dos alunos e a imagem de um aluno néao leitor
ou de um leitor superficial. Tal imagem liga-se ao fato de o aluno ser leitor das
tecnologias digitais de comunicacao e essa leitura é discursivizada pelos sujeitos-
professores, participantes da pesquisa, como uma leitura que deixa a desejar,
principalmente, no nivel da producdo de sentidos, uma vez que, a leitura € realizada
de modo rapido, sem aprofundamento, ndo provocando reflexdo. Ainda inferimos
gue tal imagem encontra-se nos dizeres dos sujeitos-professores das trés disciplinas
analisadas, nos niveis do ensino fundamental e médio, como também nas instancias
do ensino publico e particular.

Apresentamos, a seguir, recortes pertencentes a outra regularidade
apreendida nos dizeres dos sujeitos-professores que também correspondem a um

aluno leitor imaginado real.

4.2.2.2 Lé Literatura ndo candnica
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Visto que ha uma diversidade de nomes que séo utilizados pelos sujeitos-
professores para nomear as literaturas distintas da literatura candnica, optamos,
neste eixo tematico, pela utilizacdo do termo literatura ndo candnica. Visamos, com
Isso, unificar todo tipo de literatura lida pelo aluno e percebida pelo professor como
literatura, seja ela considerada de massa, popular, de consumo ou best-seller.
Assim, nesta subsecdo, tratamos dos recortes discursivos em que, do imaginario
discursivo do sujeito-professor, emerge a imagem de um aluno leitor da literatura
nao canodnica.

Apresentamos, inicialmente, dois recortes discursivos em que 0S Sujeitos-
professores discursivizam o aluno leitor da literatura ndo candnica. Os dizeres
apontam para um leitor que escolhe o que vai ler, que faz as leituras por vontade
prépria e que da preferéncia ao que “ta na moda” mas que, no registro do imaginario
do sujeito-professor, apresenta-se como um aluno leitor lacunar. A producéo dessas
imagens pode ser verificada nos dizeres que trazemos na sequéncia:

RD34(Pesquisadora) — E 0 que vocé, enquanto docente do Ensino
Fundamental publico de Lingua Portuguesa, 0 que pensa que seja o
aluno leitor na atualidade.

PFpu2 — eles gostam mais da atualidade mesmo literatura moderna
entendeu? Eles gostam muito de livros++assi::m, best-seller
mesmo [...].

RD35(Pesquisadora) — E o0 que vocé enquanto docente pensa a
respeito do que seja um aluno leitor na atualidade?

PFpal — [...] a gente tem o fendmeno ai da literatura Best-seller
gque é uma verdadeira febre entre os adolescentes [...].

E possivel perceber que o sujeito-professor formula, no nivel intradiscursivo,
dizeres que nos levam a imagens do aluno leitor existente em sala de aula como
sendo um leitor da literatura ndo candnica. Na materialidade do discurso o verbo
gostar possui uma carga semantica relacionada a sentimento, a aprovacdo e a
habito. Mais e muito (eles gostam mais da atualidade mesmo [...] eles gostam
muito de livros, assi::m, best-seller mesmo), funcionam como graduadores,
intensificadores com papel de indicar a intensdo num ponto acima da normalidade.
Dessa forma, vemos, na opacidade da lingua, o grau elevado desse gostar o que
produz um efeito de sentido relacionado a quantidade, o que nos leva a deduzir que
0 sujeito-professor reconhece que o aluno |é e gosta de ler a literatura ndo canénica.

J4, no RD35, o uso da expressao verdadeira febre (literatura Best-seller que é
uma verdadeira febre entre os adolescentes) guarda no intradiscurso, devido ao

sentido figurado de febre, algo como uma paixdo desordenada, agitacdo, volupia e,
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neste caso, o sujeito-professor ndo tem forgca para interferir. Num deslizamento de
sentido, analisamos que os alunos leitores fazem suas escolhas literarias a revelia
das orientacdes escolares e, em suas escolhas, ddo preferéncia a literatura néao
canonica.

O aluno leitor que gosta da literatura ndo canbnica, presente no imaginario
discursivo do sujeito-professor, também pode ser encontrado, no nivel
intradiscursivo, nos documentos normativos que orientam a leitura na escola, como é
o caso das OCEM de Lingua Portuguesa:

Observando as escolhas dos jovens fora do ambiente escolar,
podemos constatar uma desordem prépria da construcdo do
repertorio de leitura dos adolescentes. Estudos recentes apontam as
praticas de leitura dos jovens fundadas numa recusa dos canones
da literatura, tornando-se experiéncias livres de sistemas de valores
ou de controles externos. Essas leituras, por se darem de forma
desordenada e quase aleatoria (PETRUCCI, 1999, p. 222), podem
ser chamadas de escolhas anarquicas. (BRASIL, 2006, p. 61 grifos
NOSSO0S)

Ao considerar os sentidos atrelados aos vocabulos controle, anarquicas e
recusa, constatamos, na materialidade linguistica, um discurso em que a leitura se
relaciona a um campo semantico contiguo a dominacdo, a fiscalizacdo e a
resisténcia, havendo, portanto, a imagem de um aluno leitor a ser controlado, a ser
guiado pelo professor, mas também a de um aluno que ndo aceita ser controlado
pela escola, mas que pode ser pelo mercado. Assim, emerge do discurso dos
documentos oficiais a mesma imagem de aluno leitor da literatura ndo canbnica
também presente no imaginario discursivo do sujeito-professor, um aluno que faz
suas leituras de maneira aleatéria, sem a instrucéo do professor

Com o objetivo de melhor compreendermos como a imagem de um aluno
leitor da literatura ndo candnica, também existente nos documentos oficiais, emerge
dos dizeres dos sujeitos-professores, vejamos mais dois recortes discursivos:

RD36 (Pesquisadora) — Vocé acredita que existe uma visdo docente
acerca do aluno leitor que seja caracteristica da escola atual?

PMpu2 — [...] Eu acho que os alunos leitores os alunos que a gente
vé lendo em sala de aula é+ obviamente tem uma desenvoltura
maior pra escrita mas também o tipo de leitura que estd em voga
hoje é uma leitura um pouco ahd: embora seja Gtil pra assimilar a
estrutura sintatica essa coisa e tal eu acho um pouco vazia de
conteudo+ entdo ndo contribui muito pro:: para o conteudo [...].

RD37 (Pesquisadora) - Vocé acredita que existe uma visdo docente
acerca do aluno leitor que seja caracteristica da escola atual? Os
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professores compartilham de uma mesma visdo do que seja o aluno
leitor?

FFpal — Sim sim na sua maioria os professores entendem que 0s
alunos normalmente ndo leem ndo séo leitores na verdade e
aqueles que séo inclusive tem alunos que leem muito mas leem os
best-seller aqueles livros mais de fantasia [...]. / Entdo existe essa
visdo compartilhada / existe existe + na sua maioria na verdade a
minoria |é e os que leem |€é esse tipo de livro que eu falei.

7

No RD36, a impressdo que se tem €& a de que o sujeito-professor busca
organizar, no nivel intradiscursivo, a estrutura correlativa ao par ndo soé... mas
também (obviamente tem uma desenvoltura maior pra escrita mas também o tipo de
leitura que estd em voga), que, entretanto, aparece “quebrado”. Percebe-se, via
hesitacdo de sentido, um impedimento encontrado no interdiscurso para a nao
realizacdo daquilo que seria 0 esperado. Em outras palavras, 0 sujeito-professor
parece saber que seria melhor dizer: os alunos leitores ndo s6 tém uma desenvoltura
maior pra escrita, mas também para o conteddo. O impedimento para a
concretizacado da estrutura correlata do ndo so... mas também, detém-se no tipo de
leitura realizada pelos alunos (mas também o tipo de leitura que estd em voga hoje
€ uma leitura um pouco [...] um pouco vazia de contetudo). Novamente na hesitacéo
gue, conforme Marcuschi (1999, p. 159), atua no plano da formulacéo textual e ainda
serve como “indicacdo de organizagao sintagmatica da lingua”, o sujeito-professor
tenta qualificar adequadamente o tipo de leitura que o aluno realiza, sendo esta uma
leitura que, na visdo do sujeito-professor, ndo contribui para a aprendizagem do
aluno. Assim, depreendemos um discurso de nao valorizacao da histéria de leitura
do aluno, ou seja, ndo valorizacéo da leitura da literatura ndo candnica e a imagem
de um aluno leitor que se envolve mais com o0s processos de decodificacdo e nao
com os processos de producéo de sentido.

Interessante notar o uso da concessiva embora no RD36 (embora seja util
pra assimilar a estrutura sintatica essa coisa e tal) que funciona como um atenuante
para o tipo de leitura realizada pelos alunos. A impressao que se tem € a de que o
enunciador busca “medir as palavras” e usa de polidez na elaboracdo de seu dizer
numa tentativa de preservacdo da face. Conforme Marcuschi (2006), durante a
conversacao ha atos que sdo contrarios aos desejos do outro e, por isso, acabam
sendo percebidos como uma ameaca as faces e, conforme Orlandi (2007) o sujeito
possui a capacidade de se antecipar ao outro e interagir de forma respeitosa. Desta

forma, o sujeito-professor enuncia palavras que possam garantir a construcdo da



94

sua imagem pessoal e social diante de seu interlocutor. Porém, na busca de um
possivel eufemismo, ao enunciar a expressado essa coisa e tal (embora seja Util pra
assimilar a estrutura sintdtica essa coisa e tal eu acho um pouco vazia de
conteudo), traz para seu discurso a ideia de desmerecimento, uma vez que a
expressdo guarda, no nivel interdiscursivo, um sentido de desdém, menosprezo,
algo como qualquer coisa. Destarte, inferimos que o sujeito-professor apresenta um
discurso de desvalorizacdo das possiblidades de aprendizagem frente a leitura
realizada pelo aluno, ou seja, da leitura da literatura ndo candnica.

Nota-se, ainda, o sentido de um né&o dito que se coloca e se faz significante,
ou seja, um subentendido que, na esteira de Ducrot (1972, apud ORLANDI, 2007, p.
82) deriva, propriamente, daquilo que se da em contexto. Assim, no posto: embora
seja util pra assimilar a estrutura sintatica essa coisa e tal, ha o ndo dito, mas
presente “a leitura também poderia ser util para outras coisas”. Tomando uma
posicao discursiva, o nao dito faz parte de um silenciamento observado por Orlandi
(2007, p. 83), como siléncio local, que “é a censura, aquilo que € proibido dizer em
uma certa conjuntura”.

Neste sentido, observamos que o sujeito-professor discursiviza que a leitura
realizada pelos alunos tende a ser mais no nivel da decodificacdo, pois ajuda o
aluno no desenvolvimento de uma melhor codificacdo (obviamente tem uma
desenvoltura maior pra escrita). Porém, o sujeito-professor, em uma pendéncia para
conceber a leitura mais no nivel discursivo, reconhece que o exercicio da leitura ndo
candnica deveria contribuir para desenvolver outras competéncias, como por
exemplo, a producéo de sentidos, ja mencionada pelos sujeitos-professores (itens
3.1 e 3.1.2), e presente nos documentos oficiais de ensino, bem como na concepc¢ao
de leitura discursiva.

Na andlise de RD37, percebemos o posicionamento nao individualizado do
sujeito-professor que, ao enunciar os professores entendem (na sua maioria 0s
professores entendem que os alunos, normalmente, ndo leem), posiciona-se num
coletivo que coloca o aluno como néo leitor e, deste modo, pontua outras tantas
vozes. Vemos com Fernandes (2007) que é por meio do discurso que o sujeito se
revela um sujeito discursivo ndo fundamentado em uma individualidade, o que nos
leva a ponderar a existéncia da imagem do aluno enquanto nao leitor.

Ainda nos dizeres de RD37, o sujeito-professor enreda o aluno leitor em

varias imagens: aluno que néo Ié (normalmente ndo leem), aluno que, na verdade,
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nao € leitor (ndo sé&o leitores na verdade), alunos que séo leitores (e aqueles que
séo inclusive tem alunos que leem muito) e alunos que leem literatura ndo canénica
(leem os best-seller aqueles livros mais de fantasia [...] os que leem, leem esse
tipo de livro que eu falei) e, no desenredar desta trama discursiva, deduzimos que a
imagem tida é a de um aluno ndo leitor e a de um aluno leitor da literatura ndo
canonica.

Agora, para finalizar este eixo temético, analisamos, na sequéncia, mais trés
recortes discursivos que acreditamos serem significativos na imagem de um aluno
leitor de literatura n&o candnica:

RD38 (Pesquisadora) — Na sua disciplina vocé acredita contribuir
para a formacéo do aluno leitor? De que maneira?

FFpal — [...] esses livros, por exemplo, esses livros mais atuais que
a molecada se interessa tanto, que eu ndo condeno, porgue acho
gue é um jeito de se ensinar a ler, eles ndo sao reflexivos, eles sédo
entretenimento [...].

RD39(Pesquisadora) —VVocé poderia citar algum caso de aluno leitor
que vocé considera interessante? E por que considera interessante?
PMpu2 — [...] lembro de um caso de uma menina que Ié muito muito
muito mas ela 1é esses estilos €é:: + de literatura de massa americana
traduzidos pro portugués embora a leitura dela ahd + ajude na
estruturacdo no texto e coisa e tal um dia ela me trouxe um texto pra
que eu corrigisse nao tinha erro de portugués néo tinha erro de
concordancia mas era um texto vazio+ eu acho que € isso esse tipo
ai de literatura é que precisa ser melhorado o ponta pé ai foi dado
né+ que € o gatilho pra leitura e agora precisa aprender a melhorar
a qualidade da leitura.

RD40(Pesquisadora) — O senhor acredita que existe uma visdo
docente acerca do aluno leitor que seja caracteristica da escola
atual?

HFpa2- [...] que tem acesso a algumas leituras que nao sao aquelas
dos nossos sonhos dos nossos ideais mas que quando
encaminhado quando orientado e quando tem o acesso a outras
leituras ele vai questionar depois vai investigar ndo vai ter aquilo
como uma verdade pro:nta+ ele vai procurar outros
encaminhamentos.

Nestes recortes discursivos, a imagem do aluno leitor se constréi nos
limitrofes das leituras escolhidas pelos alunos e daquelas valorizadas pela cultura
escolar reproduzida nos e pelos dizeres dos sujeitos-professores. Isto pode ser
constatado nas escolhas lexicais operadas no RD38, (esses livros, por exemplo,
esses livros mais atuais que a molecada se interessa tanto), no RD39 (mas, ela Ié
esses estilos é:: + de literatura de massa americana), bem como no RD40 (que

tem acesso a algumas leituras, que ndo sdo aquelas dos nossos sonhos, dos
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nossos ideais). Se, por um lado, devido a fatores diversos, a leitura da literatura
ndo candnica € vista como nao suficiente e, por isso, desconsiderada pelos sujeitos-
professores, por outro, o sentido de rejeicdo passa a ser amenizado devido a uma
possibilidade de avancar a partir de um comeco que se tem e deve ser melhorado.

Nos recortes discursivos anteriores (RD34, RD35, RD36 e RD37), a leitura da
literatura ndo candnica realizada pelo aluno era desqualificada enquanto leitura
capaz de levar a compreensdo, a producdo de sentido, entretanto, estes Ultimos
recortes discursivos (RD38, RD39, RD40) apresentam a leitura da literatura néo
canbnica num discurso de inauguracéo, de possibilidade e a imagem que se tem é a
de um aluno leitor que necessita da orientacdo do sujeito-professor para que possa,
a partir da leitura da literatura ndo canénica (considerada um inicio), desenvolver o
gosto pela leitura da literatura candnica que é a mais considerada no universo
escolar.

Neste momento, trazemos a analise os dizeres das OCEM de Lingua
Portuguesa que, discorrendo sobre o tradicional objetivo da escola em relacédo a
leitura da literatura, que visa a formagcao de um leitor critico, coloca a necessidade
de fazer com que os jovens alcancem a leitura de obras mais reconhecidas e
valorizadas pela critica, sendo estas, as responsaveis em desenvolver a criticidade

esperada no aluno leitor:

os best-sellers ndo sdo suficientes para lancar o jovem no ambito
mais complexo de leitura literaria, pois nesses casos a experiéncia
ainda se mantém restrita a obras consagradas pela midia e também
aquelas que oferecem um padréo linguistico proximo da linguagem
cotidiana. O desafio sera levar o jovem a leitura de obras diferentes
desse padrdo — sejam obras da tradicdo literaria, sejam obras
recentes, que tenham sido legitimadas como obras de reconhecido
valor estético —, capazes de propiciar uma fruicAo mais apurada,
mediante a qual terd acesso a uma outra forma de conhecimento de
si e do mundo (BRASIL, 2006, p.69/70, grifo nosso)

No documento prescritivo em questdo, o emprego do verbo levar carrega no
interdiscurso a ideia de transportar; fazer passar de um lugar a outro; afastar de um
lugar e pode, ainda, receber carga semantica de persuadir, induzir. Desta forma, o
desafio previsto nas OCEM de Lingua Portuguesa e, de certo modo, no discurso dos
professores, € o de “transportar” o aluno leitor de uma leitura nao legitimada
(literatura ndo candnica), para outra ja reconhecida e aprovada (literatura canénica),
sendo esta, capaz de eleva-lo a posicdo de leitor. Considerando a citacdo das

OCEM, podemos perceber a existéncia do pré-construido que, constituinte do
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interdiscurso, reverbera nos dizeres dos sujeitos-professores. Dizendo de outra
maneira, ha, tanto nos dizeres dos documentos oficiais de ensino quanto nos dizeres
dos sujeitos-professores, um sentido de encaminhamento a ser feito pelo professor a
fim de que o aluno alcance uma leitura diferente daquela que ele ja realiza.
Notamos, ainda que, o nao dito também faz sentido e produz um efeito que pode ser
entendido como: enquanto o aluno n&o alcangar um outro “nivel” de leitura a sua
leitura ser& desvalorizada e ele (aluno) considerado néo leitor.

Nos dizeres dos sujeitos-professores, ha uma rede semantica que nos leva a
imagem de um aluno leitor ainda incompleto. No RD38 ao enunciar ndo condeno
(ndo condeno, porque acho que é um jeito de se ensinar a ler), o efeito de sentido
gue se tem é o de que poderia condenar e que, se condenasse, 0 aluno leitor seria
culpabilizado pela sua leitura, o que, num jogo de culpado e inocente, inocentaria 0
préprio sujeito-professor. Porém, ao enunciar é um jeito (¢ um jeito de se ensinar a
ler), verificamos que o sujeito-professor toma para si uma possibilidade de, a partir
daquilo que o aluno ja realiza, ascender a outras leituras e tornar possivel aquilo que
se idealiza de um aluno leitor. Por certo, também, o enunciador se reconhece na
posicao de mediador do conhecimento, o que, outra vez, reflete o pré-construido e o
assujeitamento aos documentos prescritivos do ensino que recomendam essa
postura de mediadores do conhecimento aos professores, como ja analisado no item
3.1.1 (imagens do aluno leitor nos documentos oficiais de ensino).

De modo mais explicito, o sujeito-professor do RD39 coloca a imagem de um
aluno leitor ainda carente de aprendizagem. A conjugacao perifrastica precisa
aprender (agora precisa aprender a melhorar a qualidade da leitura) tem por
caracteristica sintatica o papel da equivaléncia e traz um sentido de necessidade. Ha
a modalizacéo do discurso na carga semantica do verbo principal precisa conjugado
no presente do indicativo que implica a certeza daquilo que se faz necessario, ou
seja, aprender. Assim, aprender atrela-se ao necessario e deixa marcado, no nivel
intradiscursivo, a necessidade da melhoria da qualidade de leitura.

JA4 no RD40, ha um dizer que ressalta ac¢des contiguas ao professor.
Encaminhar e orientar sdo verbos que remetem, semanticamente, a um campo de
significacdo comum, no sentido de guiar, conduzir, fazer chegar, atividades que, no
nivel interdiscursivo, podem ser facilmente associadas ao fazer docente, como

hY

também a imagem de professor mediador do conhecimento (mas que quando
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encaminhado, quando orientado e quando tem o0 acesso a outras leituras ele vai
guestionar).

Considerando a lingua como acontecimento discursivo, sujeita as falhas e as
lacunas préprias do ser humano (ORLANDI, 1996), observamos ainda, que, por
meio do uso reiterado do advérbio interrogativo quando, o sujeito-professor,
submetido a lingua e, portanto, as falhas, discursiviza um aluno leitor ainda
lacunoso, posto que, em seu dizer, hA um questionamento de ordem temporal.
Conforme Castilho (2010, p. 325), as sentengas interrogativas diretas que usam as
formas “Q”, no nosso caso quando, “ocorrem no lugar da sentenga asseverativa em
gue se codificaria a informacéo de que néo dispomos”. Ou seja, o Iéxico quando
substitui aquilo que se desconhece da sentenca, assim, em lugar de: mas que
guando encaminhado, quando orientado e quando tem 0 acesso a outras leituras, 0
sujeito-professor poderia dizer: “No momento em que o aluno for encaminhado,
orientado ele tera acesso a outras leituras”. O uso de quando denota um efeito de
sentido de descomprometimento por parte do professor, uma vez que enuncia algo
para o futuro que é incerto. Assim, a imagem do aluno leitor no imaginario discursivo
do sujeito-professor esta no plano de um ideal que se busca sem ter a certeza de ser
um dia alcancado e sem estar vinculado a sua responsabilidade.

Nos recortes selecionados para esta secéo, depreendemos que, das imagens
de aluno leitor enquanto leitor da literatura ndo candnica, aflora o desejo de
transposicdo de uma leitura ndo autorizada (ndo candnica) para uma autorizada e
valorizada pelo mundo escolar (canénica).

Interpretamos, portanto, ao fim deste eixo tematico que abarcou os dizeres
condizentes com o aluno leitor imaginado real, que emerge dos dizeres dos sujeitos-
professores a imagem de um aluno leitor imaginado real enquanto leitor da literatura
ndo candnica porém, devido a existir varias ponderacdes, por parte dos professores,
frente ao tipo de literatura escolhida pelo aluno, podemos dizer que o que se tem €&
um discurso de desvalorizacdo da leitura do aluno e, ao mesmo tempo, de
valorizacdo da literatura candnica, como sendo esta capaz de colocar o aluno na

posicao de leitor.
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5 CONCLUSAO

A construcao de um discurso tem a linguagem como instrumento necessario e
0 sujeito histérico constituido na e pela linguagem, buscando compreender tanto o
mundo quanto a si. Trabalha a estrutura a linguagem, num movimento engenhoso,
selecionando e escolhendo recursos para constituir-se enquanto sujeito por meio da
interacdo e da interlocucdo com outros sujeitos. Também é pela linguagem que o
sujeito revela o outro.

Neste momento de conclusdo, tecemos consideracdes que se arriscam a
fechar o texto. Consideramos que sdo consideracfes devido a consciéncia de que
um texto ndo se acaba, ndo se fecha. Contudo, houve um caminhar interpretativo,
entre tantos outros possiveis, que se delineou e nos permitiu, em meio a dissonancia
de vozes, visualizar regularidades que nos possibilitaram uma analise. Desse modo,
conforme anunciamos na introdug&o, o nosso objetivo foi o de investigar o imaginario
discursivo de sujeitos professores acerca do aluno leitor e sua relagdo com o
discurso dos documentos oficiais sobre leitura e ensino da leitura.

Retomando a trajetoria desta pesquisa, ao iniciar este estudo, tinhamos a
hipétese de que haveria, nos dizeres dos sujeitos-professores, reverberacdes dos
documentos oficiais de ensino e que o imaginario discursivo do professor acerca do
aluno leitor seria heterogéneo a depender dos niveis de ensino (Fundamental e
Médio), das instancias (publico e particular), e ainda, das disciplinas (Lingua
Portuguesa, Histéria e Filosofia) investigadas. Expectativas estas provenientes,
principalmente, da pratica docente da pesquisadora e de discursos diversos que nos
perpassam e interpelam.

Em nosso gesto interpretativo, conforme ja exposto no capitulo 2, secao 2.1
(Dispositivo Analitico), organizamos as regularidades acerca das imagens de aluno
leitor, primeiramente as que temos nos documentos oficiais de ensino e, em seguida,
as que erigiram do imaginario discursivo dos sujeitos-professores e estas foram
alocadas em dois eixos tematicos; a de leitor imaginado ideal e a de leitor imaginado
real. Assim, obedecendo ao percurso desenvolvido, primeiro, tecemos
consideracdes a respeito dos documentos oficiais de ensino, para, em seguida,
considerarmos a andlise dos dizeres dos sujeitos-professores e, uma vez que o

pressuposto que sustenta a investigacdo defende a opacidade da lingua(gem) e o
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assujeitamento do sujeito aos discursos com o0s quais ele (sujeito) se identifica,
buscamos possiveis amarras.

Observamos, a partir da analise, que os trés documentos analisados — PCN,
OCEM e DCE/PR - fundamentam o trabalho com a lingua(gem) abordando
consideracdes acerca da perspectiva interacionista de leitura e que neles ha a
imagem de um professor mediador do ensino que se atrela a imagem de um aluno
leitor a ser encaminhado (pelo professor).

Verificamos que, de modo geral, a formacéo do aluno leitor encontra-se no
plano do ideal a ser alcancado; portanto € uma incerteza e, com isso, 0S
documentos oficiais de ensino nos aparecem muito mais como ideal, no sentido
romantico do que é idealizado, e, sendo assim, utépico, e que nao deflagra a
perspectiva de um trabalho para se atingir um objetivo.

Pudemos averiguar que todos os documentos analisados colocam a aquisicéo
do conhecimento, em qualquer area do ensino, como dependente da leitura
(conforme analise do RD1 — item 3.1.1) e que, no sentido de amenizar as incertezas
postas no ideal de leitor a ser alcancado, ha uma metodologia a ser seguida pelo
professor, considerado mediador do conhecimento, que sinaliza possiveis caminhos
a serem seguidos para que haja a formac&do do leitor. Assim, existe, devido as
relacfes das disciplinas analisadas com a leitura, um direcionamento mais explicito
de uma metodologia de ensino em Lingua Portuguesa e em Filosofia, havendo,
nestas, uma expectativa de a leitura ser direcionada a perspectiva discursiva, em
gue ler seja produzir sentidos, ao passo que, na disciplina de Histéria, o exercicio da
leitura apresenta-se mais implicito e relaciona-se, basicamente, ao conhecimento
historico especifico da area.

No trabalho de andlise dos dizeres dos sujeitos participantes da pesquisa, no
primeiro eixo tematico que agrupou as regularidades sobre o aluno leitor imaginado
ideal, percebemos a imagem de um aluno leitor idealizado no sentido de um porvir.
Esse aluno ainda incerto, visto que se encontra no plano do ideal, € discursivizado
como um leitor de géneros variados, possuidor de autonomia leitora, como um aluno
gue vai além da decodificacdo, uma vez que atribui sentidos ao que |€, e ainda,
como um leitor da literatura candnica.

A partir do momento em que fomos adentrando nos dizeres dos sujeitos-
professores, notamos que os dizeres acerca do aluno leitor imaginado ideal é

resultado de reverberagbes que ecoam da forgca do poder publico representado
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pelos documentos oficiais de ensino, que oferecem como parametro o ideal, ou
melhor, o leitor idealizado. Em nosso gesto interpretativo, depreendemos, portanto,
gue ha reverberagcbes dos documentos oficiais de ensino nos dizeres dos sujeitos-
professores, tanto nos do ensino publico quanto nos do ensino particular, como
também nos que atuam no ensino fundamental e médio e nas trés disciplinas
analisadas.

Ainda no eixo tematico do aluno leitor imaginado ideal, existe a imagem do
leitor da literatura canénica, e, neste sentido ha um discurso tradicionalista de
valorizacdo da leitura da literatura candnica, e também um discurso saudosista de
uma época em que se imagina existisse a leitura da literatura candnica. Esses
discursos, também frutos de reverberacbes dos documentos oficiais de ensino,
encontram-se, apenas, nos dizeres dos professores da disciplina de Lingua
Portuguesa e Filosofia, tanto no Ensino Fundamental quanto no Médio e, téao
somente, no ensino particular, o que configura certa heterogeneidade no imaginario
discursivo dos sujeitos-professores no que diz respeito as disciplinas e as instancias
do ensino publico e particular, o que comprova a hipotese por nds suscitada de
haver diferencas nos dizeres dos sujeitos-professores relativamente as disciplinas
analisadas e as instancias do ensino publico e particular.

Em busca do aluno leitor ideal, ou até mesmo na ansia de se atender aquilo
gue, de alguma maneira, é imposto pela lei representada nos documentos oficiais de
ensino, pudemos perceber que ha um embate entre 0 aluno e 0 seu apreco a
literatura ndo candnica e o professor no seu tradicionalismo da literatura canonica,
uma vez que aquele realiza leituras variadas, a partir de escolhas individuais, nao
valorizadas pelo professor, o que coloca este diante do impasse de ter um aluno que
€, mas que, devido, talvez, a memoria discursiva que o0 constitui, ndo se permite
dizé-lo leitor. Contudo, de maneira geral depreendemos, da materialidade linguistica,
o sentido de raridade, de que o aluno leitor imaginado ideal é algo que se tem no
real de modo escasso, raro, o que nos permite inferir que o aluno leitor, dentro dos
moldes da idealizac&o, praticamente ndo existe.

Em nossos gestos interpretativos dos dizeres dos sujeitos-professores, a
partir das regularidades que foram alocadas no eixo tematico que definimos como o
aluno leitor imaginado real, agrupamos os dizeres que condiziam com um leitor de
leituras rapidas e superficiais e com um leitor da literatura ndo canbnica. Neste eixo

tematico, houve a apreensdo de que a memoria discursiva dos sujeitos-professores
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deixa escapar, na materialidade linguistica, tracos do tradicionalismo pedagdégico, no
gual ndo ha o reconhecimento da histéria de leitura dos alunos.

Dos dizeres que compuseram a secao do leitor que |é leituras rapidas e
superficiais (3.4.1 Lé leituras rapidas e superficiais), emergiram imagens de um
aluno leitor aparente, ligado a realidade tecnolégica. No discurso do sujeito-
professor, marcado por sentidos de fluidez e efemeridade, o uso das tecnologias
digitais parece ter provocado certa desordem no que condiz a leitura, sendo
percebida como uma ameaca a esperanca muitas vezes colocada na leitura literaria
gue teria condicbes de despertar, no aluno, a criticidade e a reflexao, caracteristicas
ndo encontradas nas leituras realizadas por meio dos suportes textuais tecnoldgicos.
Observamos que essa imagem nao é restrita a este ou aquele nivel de ensino
(Fundamental e Médio), nem a uma determinada disciplina (Lingua Portuguesa,
Histéria e Filosofia), tampouco o € em uma determinada instancia (publica e
particular). Fica marcado neste momento a tensdo entre o discurso dos professores
e o discurso dos documentos oficiais.

Desse modo, a imagem que temos € a de um aluno leitor real discursivizado,
devido ao maior contato com eventos de leitura proporcionado pelo uso das
tecnologias, como detentor de uma leitura em quantidade; porém, com pouca
validade para o universo escolar, visto que esta quantidade ndo habilita o aluno a
produzir sentidos. Assim, emergiram dos dizeres efeitos de sentido que apontam
para um aluno leitor que apresenta a sua leitura no plano da decodificacéo,
enquanto que o0s sujeitos-professores estdo interessados no texto como fonte de
sentidos, muito provavelmente devido a forca dos pré-construidos presentes no seu
interdiscurso, forca essa que o constitui como sujeito enunciador de uma formacao
discursiva com a qual se identifica e que, nesse processo de identificacdo, lanca seu
discurso, na ilusédo de ser seu, deixando vazar, no nivel intradiscursivo, marcas de
seu assujeitamento.

Mesmo cientes dos limites da analise, ainda compete uma ultima
consideracao, sobre o leitor imaginado real e, agora, sobre o discursivizado como
aquele que |é a literatura ndo candnica. Percebemos que o dizer dos sujeitos-
professores das disciplinas de Lingua Portuguesa e Filosofia, tanto das escolas
publicas quanto das particulares e nas duas instancias do ensino, sobrevém com
maior incidéncia sobre a falta da leitura da literatura canbdnica e a consideracdo

desta como fonte axiomatica a imagem de um aluno leitor ideal.
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Ressaltamos, por fim, que as imagens do aluno leitor que emergem do
imaginario discursivo dos sujeitos-professores, apesar de complementares,
representam uma desorientacdo para a formacdo do leitor, visto que, enquanto
professor, o0 sujeito acha-se no entremeio das imposi¢des prescritas nos documentos
oficiais de ensino, do tradicionalismo presente na memoria discursiva e dos
discursos advindos da prépria pratica pedagdgica.

A educacédo, desde sempre, postula a possibilidade de transformacéo e
somos cientes desta necessidade, mas também o somos da condi¢cdo de analistas,
portanto, ndo cabe aqui, oferecermos resposta capaz de alterar a realidade do
aluno leitor e solucionar as angustias presentes na lide com a leitura, que continuara
sendo arena de muitas discussdes e pesquisas mas podemos, sim, problematizar
guestdes acerca do aluno leitor que se tem na atualidade, lancar um novo olhar,
provocar reflexdes e deslocamentos, 0s quais se espera, sejam capazes de gerar
uma ressignificacdo a quem interessar possa.

No sentido de colocar questionamentos pertinentes para se refletir sobre a
leitura e o aluno leitor, podemos dizer que, pensar o aluno leitor e a leitura na
atualidade é pensar, também, o uso das tecnologias digitais. Talvez seja 0 momento
(ou passado o0 momento) de a escola e, consequentemente, o professor perceberem
a discrepancia instaurada entre o aluno leitor existente em sala de aula, aluno real,
talvez leitor das e nas tecnologias digitais, e o aluno leitor que se quer ideal, aluno
idealizado muito provavelmente pautado em modelos que ja ndo se encaixam em
nossa evidente modernidade liquida (BAUMANN, 2001).

Reconhecer essa desigualdade entre o aluno ideal e o real poderia, no
minimo, amenizar a inquietude do trabalho docente em relacdo a formacéao do leitor,
gue ainda busca formar o leitor diante de um texto possuidor de uma légica interna,
enquanto o jovem do mundo do pensamento cotidiano, usuario das tecnologias
digitais, tem mais interesse em textos que lhe faculte interagir segundo suas
diretrizes. A escola precisa pensar o conflito, a tensdo constituida, devido,
principalmente, ao uso das tecnologias digitais, entre a concepcao escolar de leitor e
o perfil de leitor contemporaneo, para buscar possiveis caminhos para a formacao
desse leitor, a fim de que tais diferencas, aos poucos, sejam atenuadas.

Dessa forma, chegamos ao fim, na esperanca de que esta pesquisa sirva de
estimulo para outras no campo da leitura que busquem averiguar o aluno leitor, na

tentativa de investigar possiveis caminhos a serem seguidos na formacao do leitor e,
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quem sabe assim, provocar a “grandiloquéncia de uma cheia” (MELO NETO, 1975),
pois percebemos nos dizeres de muitos dos sujeitos-professores a esperanca de se
ter um caminho metodolégico mais transparente. Sabemos que, “um rio precisa de
muita agua em fios” (MELO NETO, 1975), e que, mesmo unindo alguns fios, outros
surgirdo, outros escapardo, mas, quem sabe um dia, num movimento constante, de

tessitura, reconstrucao e unido, conseguiremos combater a seca.
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APENDICES

APENDICE A

Consentimento Livre Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

“0O aluno leitor em contexto publico e privado: visitando o discurso dos

professores”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “O aluno leitor em
contexto publico e privado: visitando o discurso dos professores”, a ser
realizada na Universidade Estadual de Londrina. O objetivo da pesquisa €&
contribuir com pesquisas na area da Linguistica Aplicada e da Analise do
Discurso que versam sobre leitura na atualidade. Sua participacdo € muito
importante e ela se daria da seguinte forma: concesséo de uma entrevista a ser
gravada em audio.

Esclarecemos que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo o (a) senhor
(a): recusar-se a patrticipar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacdes serdo utilizadas para os fins desta e possiveis futuras pesquisas e
gue serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade. As gravacOes das entrevistas serdo utilizadas para
transcricdo e analise e permanecerdo arquivadas em dominio da pesquisadora
responsavel.

Esclarecemos ainda, que o (a) senhor (a) ndo pagara e nem sera remunerado (a)
por sua participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes
da pesquisa seréo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de

sua participacao.
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O beneficio esperado é permitir que se lancem novos olhares sobre o aluno
leitor na atualidade. Quanto aos riscos nada a declarar, devido a néao
existéncia, visto que se trata de entrevista cujo conteddo nao fere o
participante, nem moral, nem ética, nem profissionalmente.

Caso o (a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar por meio dos seguintes dados: Maria Regina de Jesuz Nascimento.
Rua Anibal Domingos Pires, 209 - Jd. Sdo Tomas - CEP 86073-620 -
Londrina/Pr. Fone: (43) 3348-4488 / 9871-1238. E-mail: mari.jenasc@gmail.com

Caso preferir podera ainda entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa

Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, situado junto ao
LABESC - Laboratério Escola, no Campus Universitario, telefone 3371-5455, e-mail:
cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas

devidamente preenchida, assinada e entregue ao (&) senhor (a).

Londrina, 16 de dezembro de 2015.

Maria Regina de Jesuz Nascimento
RG: 5.853.610-5

, tendo sido devidamente

esclarecida sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar

voluntariamente da pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):
Data:

*Termo de Consentimento Livre Esclarecido apresentado, atende em conformidade com as normas da
Resolucdo 466/2012 de 12 de dezembro de 2012.
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APENDICE B

Roteiro da Entrevista

Roteiro da entrevista realizada com os professores das redes Estadual e Particular
de Ensinos Fundamental e Médio das disciplinas de Lingua Portuguesa, Histéria e
Filosofia.

1. Vocé acredita que existe uma visao docente acerca do aluno leitor que seja
caracteristica da escola atual?

2. E 0 que vocé, enquanto docente, pensa a respeito do que seja um aluno
leitor na atualidade?

3. Eu gostaria que vocé falasse um pouco sobre a sua relacdo com a leitura.

4. Vocé poderia citar algum caso de aluno leitor que vocé considera
interessante e por que considera interessante esse caso?

5. Na sua disciplina vocé acredita contribuir para a formac&o do aluno leitor?
E de que maneira?

6. Vocé gostaria de colocar mais algum comentario acerca do aluno leitor?




