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RESUMO

Esta pesquisa objetivou investigar, por meio da andlise de dizeres de um professor de
lingua inglesa e considerando os diferentes discursos que atravessavam esses dizeres, como
e em que medida a realidade da prética deste estivesse se configurando, no que concerne a
leitura, como um fazer de natureza discursiva, no qual a linguagem é concebida enquanto
inconclusa. O cendrio da investigacdo foi uma escola de ensino médio da rede publica de
Sdo Luis (MA). Além desse objetivo, buscamos também verificar, por meio da andlise
desses dizeres, qual (quais) imagem (imagens) de leitor estaria (m) sendo feita(s) para o
aluno e quais possiveis e provdveis imagens este poderia estd fazendo para o processo de
compreensdo e interpretacdo textual em uma lingua estrangeira. Com vistas a alcancar esses
e outros objetivos, buscamos fundamentagdo tedrica na Andlise de Discurso, trabalhando
com nocdes como: formagdo discursiva, discurso e interdiscurso. Com relacao a geracdo de
dados, utilizamos a observacdo, notas de campo, a entrevista semi-estruturada, gravacoes
de aulas em 4udio, o plano anual da disciplina ministrada pelo professor e um diagndstico
por meio do qual se estd construindo o projeto politico pedagdgico da escola. Além do que
Ja dissemos, fizemos um panorama do ensino de lingua estrangeira no Brasil, procurando
apresentar alguns detalhes relacionados a prética de leitura na referida disciplina. Em
seguida, apresentamos perspectivas diferentes para o processo de leitura. Temos, entdo, a
conclusdo: em linhas gerais, podemos afirmar que entre a exposi¢do a perspectiva
discursiva de linguagem e a realidade da sala de aula, o dizer do professor aponta, em sua
regularidade, para a limitacdo das possibilidades de significacdo e uma espécie de crivagem
de gestos de interpretacdo feitos em sala de aula. Isso ndo implica afirmar que, no dizer do
professor, ndo ha um trabalho funcionando a partir de um olhar discursivo em relacdo a
linguagem, a leitura e o sujeito. De certa forma, o dizer do professor esti num espaco que
revela uma tensdo entre a multiplicidade e a singularidade, entre a opacidade e a
transparéncia, havendo um funcionamento no dizer que aproxima este mais da
transparéncia e da singularidade. Por fim, cabe ressaltar que o dizer do professor €

produzido num espaco em que nao ha problematizacio desse dizer, ou seja, os espacos de



interlocugdo pedagdgica, além de serem raros, ndo contemplam discussdes em torno do que
€ dito para a sala de aula.

Palavras-chave: discurso, dizer, leitura, lingua estrangeira, lingua inglesa



ABSTRACT

This research objectified to investigate, through the analysis of an English teacher’s
statements and taking into consideration the different discourses which go through and
constitute them, how and to what extent the reality of the teacher’s practice would be
working according to a discoursive perspective, in which language is incomplete. The
scenery in which we generated what we needed to do that analysis was a public high
school, from Sao Luis (Maranhao). We emphasize that, besides that objective, we also tried
to verify which images of reader would be being done for the students. In order to
accomplish those and other objectives, we based our approach on Discourse Analysis. To
generate the “data”, we used observation, field notes, semi-structured interview, audio
recordings of lessons, the teacher’s annual plan for the discipline, and a diagnostic which is
being done at the school to build their pedagogical political project. Besides that, we
present an overview of foreign language teaching in Brazil, and we also discuss some
different perspectives for the reading process. The analysis shows that between the
exposition to the discoursive perspective on language and the reality of the classroom, the
teacher’s statement points, in its regularity, to a limitation of meaning production and to a
type of selection of interpretation gestures done in the classroom. However, that does not
imply an absence of the aforementioned perspective in the teacher’s statement. In a certain
way, the teacher’s statement is in a space that shows a tension between the multiplicity and
the singularity (in opposition to plurality), the opacity and the transparence, being the
teacher’s statement closer to the transparence and the singularity. To finish, it is important
to mention that the teacher’s statements are produced in a space where there is not debate
about them, that is, besides being rare, the pedagogical meetings in the school do not focus

on discussions on what is being said to the classroom.

Key words: discourse, statement, reading, foreign language, English language
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1. INTRODUCAO

Biologia, geografia, matemadtica, portugués, lingua estrangeira, etc.: seja qual
for a disciplina, é possivel percebermos, nos dizeres daqueles que estdo a elas direta ou
indiretamente ligados, a presenca de vdrios discursos que revelam a heterogeneidade
constitutiva da histéria dessas disciplinas.

Particularmente, no caso da disciplina de lingua estrangeira no Brasil, essa
historia comecou a ser constituida, podemos dizer, j4 com os jesuitas e, num movimento de
vai-e-vem, ela tem sido a histéria de métodos, abordagens, técnicas, préticas social,
politica, econdmica, cultural e ideologicamente constituidas que, de uma forma ou de outra,
carregam consigo certa visdo de linguagem e de sujeito. E a histéria da qual fazem parte
leis de diretrizes, parametros, congressos, semindrios, associagdes, etc.

Nessa histdria inconclusa, estdo sujeitos que, de uma maneira mais direta, lidam
diariamente com a sala de aula e a tarefa de ensinar, seja numa escola de idiomas, numa
escola de ensino fundamental ou de ensino médio, uma lingua estrangeira: o professor de
linguas.

Fazendo parte dessa histéria e sendo, a0 mesmo tempo, inconcluso, o
profissional de linguas estd e é exposto, como diz Bolognini (2007b), a uma gama de
discursos em relagdo ao ensinar e aprender uma lingua estrangeira. Exposi¢cao essa que se
inicia ainda na escola, quando a lingua (inglés, espanhol, franc€s, alemdo, etc.) que
estudamos nos € apresentada e seu ensino conduzido de diferentes formas pelos professores
que vamos tendo ao longo dessa fase. Ja na universidade, a exposi¢do pode se apresentar
nos diversos momentos em que se ensina a lingua e se discute sobre o ensino da lingua.
Estando nesse cendrio e atuando ou ndo no mercado de trabalho, os dizeres do profissional
de linguas vao sendo atravessados e, semelhantemente as histérias do ensino de linguas no
Brasil, sendo constituidos por esses discursos. Seja qual for o nivel de ensino em que a
pratica do professor se inscrever, varios desses discursos poderdo se materializar nos

dizeres do profissional de linguas em relacdo, por exemplo, a prética de leitura ou escrita.
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No caso do cendrio que elegemos para investigar, tinhamos e/ou deparamo-nos
com a seguinte situacdo: conversando com um colega de trabalho sobre avaliacdo e leitura
na disciplina de lingua estrangeira, este nos apresentou o que ele ja havia preparado’ como
plano anual (1* série) para a referida disciplina numa das escolas onde ele trabalhava.
Neste, a leitura figurava como elemento mais importante a ser trabalhado em sala de aula e
havia também a sugestdo do que se levar em consideracdo para tal empresa. Foi a
constituicdo desse como fazer que nos despertou ou que nos chamou a atengdo para a
elaboragdo de nossos primeiros questionamentos para nossa pesquisa. Qual era, entdo, essa
sugestdo presente no plano anual? De um lado, falava-se em criticidade, conscientizagdo e
pensamento critico e, ao mesmo tempo, podemos dizer que também havia certo
direcionamento para um trabalho com leitura, embasado por um concepcdo de linguagem
inconclusa® e de sujeito descentrado. Em relacdo a esta ultima, ja tinhamos algum
conhecimento por meio de leituras e de cursos que haviamos feito na drea de andlise de
discurso, mas em relacdo a concepg¢ao de linguagem e sujeito que sustenta o discurso dos
que advogam uma leitura critica em lingua estrangeira, pouco sabiamos.

Procurando por materiais que tratassem da questdo da criticidade no ensino de
linguas, constatamos que se tratava de outro olhar em relacdo ao ensino de lingua
estrangeira, ou seja, uma perspectiva sobre linguagem e sujeito distinta da outra que se
apresentava no plano anual. Isso se apresentou como algo contraditério para nds e, entao,
resolvemos problematizar essa contradi¢do no dizer do professor, no que concerne a pratica
de leitura, pensando nos discursos ai envolvidos e nas conseqiiéncias disso na sala de aula.
Nosso trabalho, dessa forma, configurava-se como uma pesquisa qualitativa na qual o
sujeito participante seria um professor de inglés, de uma escola de ensino médio publica, de
Sao Luis (Maranhao).

Com as leituras que ja tinhamos em nossa histéria de leitura em andlise de
discurso, demos os primeiros passos em nossa pesquisa, decididos pela investigacdao do que
passamos a chamar de conflito entre formagdes discursivas que haviamos percebido no

documento supracitado e que, por meio de hipdteses, cogitdvamos também existir na forma

! Mais detalhes sobre a elaboragdo do referido documento sdo apresentados na entrevista.

2 Quando dizemos inconclusa (incompletude), estamos nos fundamentando em Orlandi (2001, 2007a, 2007b):
sentidos e sujeito sdo constituidos por um processo de falta, de uma constante busca de algo que os complete,
que os torne unos. Essa falta e/ou incompletude é que torna possivel o0 movimento, na histdria, dos sentidos e
do sujeito.
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como a préatica de leitura era conduzida em sala de aula. Apés formalizarmos nosso desejo
de investigar essa situagcdo junto ao nosso colega de trabalho, comecamos a fazer nossas
primeiras observacdes em sala de aula, notas de campo e, posteriormente, a gravar, em
dudio, algumas aulas.

Ja gerdvamos, assim, dados para nossa pesquisa e estdvamos, em virtude disso,
certos do caminho que haviamos escolhido. Ao longo do mestrado, fomos mais a fundo na
questdo da leitura critica na disciplina de lingua estrangeira e tivemos um terceiro contato
com a perspectiva discursiva de linguagem, sujeito e leitura, conforme advogada por
autoras como Orlandi e Coracini. Em conversas com colegas de curso e professores, a
nocdo de que criticidade e sujeito descentrado advinham de formagdes discursivas distintas
pareceu-nos ser algo que realmente iria balizar nosso trabalho, ou seja, estivamos nos
sentindo prontos para afirmar que aquele conflito entre formacdes discursivas seria algo
contraditorio e, talvez, até inaceitdvel no dizer do professor em relagdo a leitura em lingua
estrangeira.

Tal objetivo, contudo, foi perdendo forca porque nio estdvamos atentando para
a questdao de que, discursivamente, o sujeito € constituido na e pela contradicdo. Essa
observacdo, também gerada em conversas durante o curso, fez-nos repensar o que
vinhamos fazendo e, dessa forma, a reproblematizar nossas hipdteses e os fatos lingiiisticos
que ja haviamos gerado. Nesse processo, o interessante é que nds mesmos, na posicao
pesquisador, passamos a refletir sobre os discursos que nos constituem nessa posi¢ao € nas
condi¢des de producdo em que nos encontradvamos.

Uma vez que somos constituidos por diversos discursos e que estes podem estar
em relacdo de conflito ou de harmonia, dependendo das condi¢des de produgdo,
reproblematizamos nossa maneira de olhar para a situagdo e para os fatos gerados da
seguinte forma: até que ponto € como, em meio aos discursos que atravessam o dizer do
professor participante da nossa pesquisa, a realidade da pratica deste, no que concerne a

leitura, poderia estar funcionando segundo uma perspectiva discursiva de linguagem?”

* Salientamos que ndo estamos, com essa pergunta e os demais questionamentos, propondo que o professor
deveria ou teria que trabalhar com a perspectiva em questdo. A proposta é compreender, em meio aos
discursos que o atravessam, como essa forma de trabalho em relacdo a leitura pode estar em funcionamento
no dizer do professor.
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A partir disso, entdo, outras perguntas foram sendo geradas: até que ponto,
nesse jogo entre forcas oriundas de diferentes regides do interdiscurso € que constituem o
sujeito, hda um deslocamento em direcdo a um fazer discursivo em relacdo a leitura em
lingua estrangeira? Como hd esse choque entre forcas, em que medida uma ou outra se
sobressairia? Como e quais mecanismos estariam em jogo nesse processo?

Além das autoras que j4 mencionamos, outras leituras, feitas ao longo do curso,
também foram contribuindo para que refletissemos acerca da questdo das formagdes
discursivas: Foucault (2007, c1969), Brandido (2004), Fernandes (2007) e Bolognini
(2007a).

Em Bolognini (2007b, p.18), por exemplo, temos a consideracdo de que

Se trabalhamos com o conceito de formacdo discursiva, estaremos
trabalhando com processos de constituicio da posicdo-sujeito. A
importancia dessa constatacdo deve-se ao fato de que as questoes
relativas ao ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, na
perspectiva teérica da AD, devem ser tratadas com base na analise
dos recortes dos diversos momentos que contribuiram para constituir
a posicao-sujeito professor profissional. Isso porque a posi¢do-sujeito
professor resulta de um processo de constituicio que determina os
acontecimentos discursivos da sala de aula de lingua estrangeira (grifo
Nnosso).

O trabalho desenvolvido aqui, entdo, ndo se constitul numa pesquisa que visa
indicar ao professor uma suposta maneira correta de ler ou de se proceder em relagdo a
leitura na aula de lingua estrangeira, mesmo que nds, numa posi¢cdo pesquisador constituida
por discursos que fundamentam nosso olhar em relagdo a questdo, advoguemos por uma ou
outra concep¢do de leitura. Nosso propdsito € investigar, por meio da analise dos dizeres do
professor, como e até que ponto a realidade da pratica deste, no que concerne a leitura e
considerando-se os discursos dos quais essa pratica se constitui, esteja se configurando
como um fazer de natureza discursiva, no qual a linguagem € concebida enquanto
inconclusa.

Como veremos, ao tratarmos da questdo da leitura critica, perceberemos que
esta estd, geralmente, relacionada e inserida em processos que tém, como palavras-chave,

empoderamento, libertacdo e uma concep¢do de sujeito consciente, capaz de ter um
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controle sobre as multiplas significacdes do texto. Criticidade, de um modo geral, implica
verificacdo, andlise e julgamento.

Ja em relagdo a perspectiva discursiva de linguagem, visdo a qual nos filiamos
para realizar nossas andlises, a leitura € um processo em que todo dizer tem, por exemplo,
“uma relagdo fundamental com o nao-dizer” (ORLANDI, 2007, p. 12). Como tem sido
frisado pela mesma autora, na leitura enquanto processo discursivo, “o sentido do texto nao
se aloja em cada um dos interlocutores, separadamente, mas estd no espago discursivo
criado pelo (nos) dois interlocutores” (idem, 2000, p.22).

Queremos deixar claro que, se assumimos um posicionamento que tende a
privilegiar a observacdo e andlise, no dizer do professor, do funcionamento de uma
determinada perspectiva de linguagem, sujeito, texto, leitor e leitura, isso ndo quer dizer
que estejamos considerando essa perspectiva como a melhor ou como uma espécie de
solugdo para a pratica de leitura em lingua estrangeira. E uma maneira, como as demais,
diferente de perceber a linguagem e para a qual resolvemos direcionar nossa atencdo, visto
que, com ela, outros discursos atravessam o dizer do professor participante da nossa
pesquisa, constituindo no e pelo contraditorio. Entdo, mais uma vez, salientamos que nosso
objetivo € analisar, em meio a essa contradicdo, como a até que ponto, nos dizeres do
professor, poderia estar em funcionamento a referida perspectiva de linguagem e sujeito.
Enfatizamos que € maneira como estamos olhando para a questdo da presenca de vérias
formacgdes discursivas e/ou discursos no dizer do professor, que, neste momento, nos
direciona para nossas consideracdes e delimitacdes de percursos.

Com relacdo a razdes para a escolha do tema do nosso trabalho, queremos dizer
que, antes de comecarmos a escrever uma justificativa para isso, indagamo-nos sobre o que
tantos outros pesquisadores jd argumentaram para justificar a importancia de uma pesquisa
que tem como foco a leitura na sala de aula de lingua estrangeira.

Pensamos também na quantidade de materiais diddticos, para a referida
disciplina, que proliferam no nosso pais e que t€ém como foco a pratica de leitura.
Lembramos, da mesma forma, de tantos cursos de aperfeicoamento, formacdo continuada
que sdo direcionados, dentre outras coisas, para a discussdo do como a leitura vem sendo

praticada em sala de aula.
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Também veio a nossa mente o quanto esse tema ja ndo fez parte de diferentes
revistas que sdo publicadas no meio académico ou ndo. Congressos de leitura, seminarios,
palestras, comunicacdes, oficinas, poOsteres: a partir de diferentes perspectivas, as
discussdes sobre essa pratica que, como ja dissemos, é de natureza social, abundam em
nosso territério. Sao discussdes que se inserem em diferentes ordens do discurso e que nao
sdo a verdade, mas verdades que sdo sustentadas institucionalmente e historicamente
(Foucault, 1996). Sao discussdes justificadas socialmente, politicamente, cientificamente e,
até, desesperadamente, dado o discurso de que o brasileiro 1€ pouco, que os alunos nao
sabem ler ou ndo gostam de ler ou que os professores ndo l€éem ou ndo gostam de ler.

Qual contribuicdo nossa pesquisa pode trazer em meio a tudo isso? Talvez,
qualquer coisa que digamos aqui para justificar este trabalho ja tenha sido dita em algum
momento, de outras maneiras, com outras palavras que, por sua vez, retomavam ja-ditos e
apontavam para outros dizeres que estariam por vir como este que, agora, (re) produzimos.

Apesar de ser um trabalho que envolve a problematizacdo dos dizeres de apenas
um sujeito e de como esses dizeres, constituidos por diversos discursos, estariam
funcionando e/ou apontando para uma pratica discursiva de leitura, acreditamos que nosso
olhar problematizador € vélido pelo fato de que, direta ou indiretamente, ndo estamos
trabalhando apenas com a existéncia ou funcionamento de algo no espago do contraditério.
Ou seja, a justificativa para a realizacdo dessa pesquisa vai além do nosso objetivo geral,
pois temos que considerar, para chegar a esse objetivo, os efeitos que os dizeres de um
profissional de linguas podem causar no funcionamento da histéria de leitura daqueles que
ocupam a posi¢ao-sujeito aluno.

Dizemos isso porque, ao problematizarmos o jogo de forcas entre formagdes
discursivas que atravessam o dizer do professor participante da nossa pesquisa, estamos
pensando também como esse espago carregado de discursos oriundos de diferentes regides
do interdiscurso implica, em sala de aula, constru¢des de imagens de leitor, para aqueles
que, de modo semelhante ao professor, também sdo e t€ém seus modos de ler atravessados
por discursos que constituem ndo apenas um professor de lingua estrangeira, mas outros
sujeitos, professores ou ndo, que imprimem, de alguma forma, suas historias de leitura no

cotidiano escolar: os alunos.
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Portanto, ndo se trata apenas de olhar e problematizar os dizeres de um
professor, como pode parecer, mas também pensar no como € em que medida, na teia
complexa e intricada que o constitui, estd-se constituindo o sujeito aluno-leitor para e no
ato e/ou processo de leitura em lingua estrangeira. Nao se trata apenas de verificar até que
ponto a perspectiva “A” ou “B” de leitura estd em funcionamento na tensa rede de
discursos que atravessam o sujeito participante da nossa pesquisa, mas também considerar,
a partir desse jogo entre discursos, as possiveis imagens de leitor que vao sendo produzidas
para o aluno.

Considerando o que Orlandi (2007a, p.23) argumenta sobre a constitui¢do das
ciéncias, ou seja, que estas, ao se formarem, pressupdem “uma certa nogao de linguagem e
sujeito”, consideramos que seja valido problematizar os dizeres do professor participante da
nossa pesquisa porque esses dizeres, estejam no plano anual, num plano de aula ou durante
uma aula de leitura, pressupdem também uma concepg¢do de linguagem e de sujeito. Uma
vez que esses dizeres, como veremos na andlise, sdo atravessados por diferentes discursos,
cremos que seja justificidvel problematizd-los, para compreender como, no espaco do
contraditério que constitui 0 sujeito participante da nossa pesquisa, um possivel
deslocamento em direcdo a uma prética discursiva de leitura esteja acontecendo e quais
processos podem estar ai envolvidos, contribuindo ou ndo para isso.

Justificamos também nossa escolha pela pratica de leitura de natureza
discursiva na aula do professor pelo fato de nds ja termos certa experiéncia em relacao ao
assunto e porque, segundo autores como Coracini (1995), essa € uma concepcao de leitura
que, semelhantemente as que funcionam segundo um processo interativo entre leitor e texto
ou leitor e autor, raramente pode ser observada em funcionamento na aula de lingua
estrangeira. Pensamos, entdo, que seja interessante verificar como e até que ponto, num
espaco onde ha varias formacOes discursivas, um possivel processo de cardter discursivo
estaria se constituindo, a partir da andlise dos dizeres do professor participante da pesquisa.

Se, segundo uma perspectiva discursiva de linguagem, a contradicdo € algo que
constitui o sujeito, acreditamos que fazer a andlise supracitada € justificivel porque
estaremos discutindo, dentre outras, os processos por meio dos quais, reiteramos, nesse

jogo entre formagdes discursivas distintas, uma maneira de ler textos esteja acontecendo na
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sala de aula de linguas e também quais imagens de leitor (tanto para o aluno quanto para o
professor) estejam ai sendo constituidas.

Dissemos, no inicio do trabalho, que nossa intencdo ndo era fornecer ao
professor uma maneira ou modo de ler que, supostamente, seria o melhor ou o correto.
Acreditamos que nossas asser¢des a partir da andlise dos dizeres do professor podem, no
entanto, servir como meio para ajudar na reflexdo sobre como as historias que nos
constituem vao delineando, moldando e ecoando nos modos como planejamos e
operacionalizamos seja qual for a atividade na disciplina de lingua estrangeira e, de uma
maneira geral, nas situacdes em que trabalhamos com profissionais de outras disciplinas.
Reflexdo essa ndao para homogeneizarmos a nds mesmos, mas para iniciar uma
compreensdo da heterogeneidade e dos siléncios que nos constituem e que falam, segundo
determinadas condi¢des de producdo.

As demais justificativas para o desenvolvimento deste trabalho dizem respeito a
nossa constante procura por aperfeicoamento que traga, ao invés de respostas,
questionamentos que nos incitem a refletir e continuar perguntando, problematizando e
reproblematizando.

Dito isso, nosso trabalho se apresenta estruturado da seguinte forma: temos, no
primeiro capitulo, a metodologia. Nesta, apresentamos nossos objetivos, descrevemos o
contexto e os participantes da pesquisa e apresentamos o dispositivo tedrico de andlise e os
fatos lingiiisticos.

No capitulo seguinte, fazemos um panorama do ensino de lingua estrangeira no
Brasil. Para isso, comecamos pelo trabalho dos jesuitas, passando, em seguida, para o
periodo imperial e, por fim, ao republicano. Em cada um desses periodos, procuramos
apresentar como a questdo da leitura em lingua estrangeira se configura, levando em
consideragdo ndo apenas as questdes que dizem respeito ao plano metodolégico do ensino
da leitura, mas também os aspectos politico-ideoldgicos relacionados a ela.

Em seguida, temos outra exposi¢ao global na qual tratamos das concepcoes de
leitura estrutural (ascendente), foco no leitor (descendente) e interativa. Em cada uma delas,
apresentamos alguns dos aspectos que caracterizam a imagem de leitor que pode ser
delineada a partir de algumas das nocdes e/ou conceitos que encarnam as referidas

concepgdes de leitura.
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Logo depois, passamos a questdo da leitura de natureza critica, apresentando,
para isso, duas perspectivas: Andlise de Discurso Critica e a Pedagogia Freiriana. Em
relacdo A primeira, focamos nossa aten¢io’ no trabalho desenvolvido por Wallace (1992,
2003). No que concerne a segunda, verificamos como diferentes autores propdem trabalhos
para a pratica de leitura, com base na obra de Paulo Freire.

Tendo apresentado e feito consideracdes em relagdo aos autores que advogam
por uma perspectiva critica de leitura, passamos, entdo, para a discussdo da visdo de leitura
a qual nos filiamos teoricamente: a discursiva. Dentre os nomes com 0s quais conversamos
para fundamentar nossas consideragdes em relacdo a leitura discursiva estdo Coracini
(1995, 2005), Orlandi (1986, 2000, 2001, 2007a, 2007b), Foucault (1969, 1979, 2007) e
Pécheux (1988, 1990).

Por fim, trazemos nossas andlises e a discussdo dos fatos lingiiisticos e a

conclusio.

* Autores brasileiros como Heberle (2000), Figueiredo (2000) e Meurer (2000) também té€m seus trabalhos
fundamentados, no que diz respeito a criticidade na pratica de leitura, na Andlise de Discurso Critica.
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2. METODOLOGIA

2.1 Objetivos
2.1.1Geral:

e Investigar, por meio da andlise dos dizeres de um professor, como e até que ponto a
realidade da prética deste esteja, no que concerne a leitura e considerando-se os
discursos dos quais essa pratica se constitui, configurando-se como um fazer de

natureza discursiva, no qual a linguagem € concebida enquanto inconclusa.

2.1.2 Especificos:

e Verificar como uma perspectiva discursiva de linguagem possa estar atravessando o
dizer do professor participante da nossa pesquisa;

e Identificar as possiveis imagens de leitor que sdo feitas para o aluno, a partir da
andlise dos dizeres do professor;

e Indicar as possiveis conseqii€éncias dessas imagens para a pratica de leitura;

e Distinguir a (s) concepcdo (coes) de leitura que pode (m) estar sendo posta em
pratica em sala de aula;

e Descrever como os discursos aos quais o professor foi/€ exposto estdo entrando em
jogo em seu dizer em sala de aula;

e Fazer um panorama sobre a prética de leitura em lingua estrangeira no Brasil e

e Discutir perspectivas diferentes para o processo de leitura: estrutural (ascendente),

foco no leitor (descendente), interativa, critica e discursiva.

2.2 Contexto e participante da pesquisa

O cendrio da nossa investigacdo foi uma escola de ensino médio, da rede
publica de Sao Luis, Maranhdo. Com base num diagnoéstico que estd sendo feito como parte
do processo de elaboracdo do projeto politico pedagdgico da escola, podemos dizer que,

apesar de suficiente, o ambiente é considerado inadequado para o funcionamento de uma
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escola. H4 varios problemas (estruturais) que sdo comuns em estabelecimentos de ensino
publico tais como salas de aula pouco arejadas e iluminadas; bebedores, esporadicamente,
apresentando boas condi¢des de uso; biblioteca em condi¢des semelhantes as das salas de
aula e carente de um profissional especializado para organizar o acervo; quantidade
insuficiente de materiais didaticos (televisdo, computador, DVD, aparelho de som) e
funcionando precariamente; e espaco inadequado para a prética de esportes.

O corpo docente é formado por profissionais graduados, mas, segundo o
diagnéstico, hd casos de professores assumindo disciplinas que ndo estdo relacionadas com
a area na qual se formaram. Some-se a isso o fato de nao haver professores suficientes para
suprir as necessidades da escola.

Como foi possivel perceber pela leitura do pardgrafo inicial, a escola ainda ndo
tem um projeto politico pedagdgico e, na elaboracio deste, a participagdo dos professores
nao é, de acordo com o diagndstico, ativa. Além disso, os coordenadores pedagdgicos € 0s
professores raramente se reinem para discutir sobre planos de aula, avaliacdo da prética
(reunides pedagdgicas) e sobre a propria proposta pedagdgica.

No que concerne especificamente a drea de lingua estrangeira, a escola, da
mesma forma que outras de ensino médio da rede publica, oferecia, pela primeira vez, duas
linguas: inglés e espanhol. As aulas dessas disciplinas aconteciam no mesmo horério, sendo
que os alunos que tinham optado por inglés permaneciam na sala onde ja estavam, e os
alunos de espanhol se deslocavam para outras salas. Como era o primeiro ano em que a
lingua espanhola era oferecida, apenas os alunos que estavam iniciando o ensino médio
poderiam optar por ela. Os alunos que ja cursavam a 2* e a 3* séries continuariam estudando
inglés.

O professor participante da nossa pesquisa se graduou em Letras em uma
universidade publica do referido estado. Na época em que coletamos os “dados”, o
professor ja tinha seis anos de experiéncia com ensino de lingua estrangeira (inglés) e um
(1) ano com ensino de lingua portuguesa no ensino médio. Além de trabalhar na escola
onde aconteceu a investigacdo, o professor lecionava inglés em uma escola de ensino
fundamental. Na primeira, o nimero de turmas com as quais trabalhava era de oito e, na
segunda, onze. No caso da escola de ensino médio, o professor estava ministrando aulas

para a primeira série. Por fim, cabe ressaltar que ele se preocupa com o aprimoramento de
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seus conhecimentos, participando nido sé da formagdo continuada oferecida na rede
municipal de ensino, mas também de cursos, congressos, etc.

A escolha das turmas que participariam da pesquisa foi feita pelo préprio
professor, que as selecionou de acordo com critérios estabelecidos por ele: assiduidade,
rendimento, participacdo. Outro fator que influenciou a escolha foi o hordrio das aulas de
cada turma. Algumas turmas tinham aulas logo no primeiro horirio ou logo depois do
intervalo. Geralmente, nesses hordrios, perdia-se um tempo consideravel, pedindo as turmas
que estavam sem professor, para nao fazerem barulho, pois este atrapalhava enormemente o
trabalho de qualquer professor que estivesse em sala de aula. Dentre as oito turmas do
professor, foram selecionadas quatro: E, F, G e H. O niimero de alunos em cada uma delas

era de, respectivamente, 15, 15,21 e 17.

2.3 Dispositivo tedrico de analise e fatos lingiiisticos

Ja na introduc@o do trabalho, mencionamos a qual visdo tedrica estamos nos
filiando para proceder as andlises dos fatos lingiiisticos que constituem o corpus da nossa
pesquisa. Essa perspectiva, que € o nosso dispositivo tedrico de analise, surgiu na década de
1960 (Orlandi, 2001) e tem, ao longo de sua histéria, questionado e discutido suas proprias
bases epistemoldgicas e as no¢des que a constituem, caracterizando-a como uma disciplina
que “ndo acumula conhecimentos meramente” (Orlandi, 2007a, p.23) e que, dentre outras,
trata de questdes relacionadas ao funcionamento da linguagem: a Anélise de Discurso.

Com base em Orlandi (op. cit.), podemos dizer que, na sua origem, ela ¢ um
resultado de um entrelacamento de questdes que envolvem a Psicandlise, o Marxismo e a
Lingiiistica. Em relagdo a esta ultima, questiona-se o signo, a maneira como a linguagem ¢é
tratada, ou seja, desprovida de historicidade. No que concerne ao Marxismo ou
Materialismo, considera-se que construimos histéria, mas que esta nos é opaca e que ela
tem uma forma material (simbdlica). Por fim, a Psicandlise: desta, herda-se a nocdo de
sujeito, pensada na sua relagdo com o lingiiistico-historico.

Uma vez que o interesse € pelo funcionamento da linguagem, ou melhor, pela
linguagem em movimento, a Andlise de Discurso, ao contrdrio da Lingiiistica, que tem a

lingua como objeto de estudo, constitui e traz para os estudos da linguagem outro objeto
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que nao ¢ a lingua em si, mas que “necessita de elementos lingiiisticos para ter existéncia
material” (Fernandes, 2007, p.18): o discurso.

Diferentemente da perspectiva estrutural, a Anélise de Discurso ndo considera a
linguagem simplesmente como instrumento de comunica¢do, mas como algo que ¢é
estudado a partir de seus processos ¢ condigdes de producdo e da “andlise da relagao
estabelecida pela lingua com os sujeitos que a falam e as situacdes em que se produz o
dizer” (op. cit., p.16). Na perspectiva discursiva ndo se trabalha, entdo, com uma nogao de
linguagem transparente, mas, como diz Branddo (2004) num nivel que estd situado fora da
relacdo dicotdmica estabelecida por Saussure. Esse nivel ¢ o do discurso: “ponto de
articulag@o dos processos ideologicos e dos fendmenos lingiiisticos” (idem, p.11). Ponto de

articulacdo que nao € caracterizado pela inércia:

a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento. O discurso € assim palavra em
movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o
homem falando (ORLANDI, 2001, p.15).

A natureza ndo inerte desses pontos de articulacdo também pode ser justificada
pela maneira como cada um deles se estabelece, ou seja, numa relacdo na qual sempre
temos um discurso se definindo de acordo com discursos que o antecedem e que o
sucedem: “nao ha discurso fechado em si mesmo mas um processo discursivo do qual se
podem recortar e analisar estados diferentes” (idem, p.62).

Salientamos ainda que esse espago onde a ideologia e a lingua sdo articuladas é
caracterizado por conjuntos de enunciados dispersos: as formagdes discursivas. Estas sdo

assim apresentadas por Foucault (2007, p.43, c1969):

no caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de
enunciados, semelhante sistema de dispersao, e no caso em que entre 0s
objetos, os tipos de enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se
puder definir uma regularidade (...), diremos que se trata de uma
formagdo discursiva (grifos nossos).

Uma vez que o discurso ndo € estatico, uma formagdo discursiva ndo pode ser

concebida como uma massa monolitica, mas como espacos historico-sociais incompletos e
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sempre em movimento que sdo atravessados por outros espagos, outras formacdes
discursivas. A natureza ndo estdtica e monolitica das formacOes discursivas pode ser

percebida em Pécheux (1990, p.314), quando esse diz:

uma FD ndo €é um espaco estruturalmente fechado, pois &
constitutivamente invadido por elementos que vém de outro lugar (isto &,
de outras FD) que se repetem nela, fornecendo-lhes suas evidéncias
discursivas fundamentais.

A nocdo de formacdo discursiva, segundo Orlandi (2001, p.43), € basilar nos
estudos analitico-discursivos, uma vez que, a partir dela, torna-se possivel a compreensao
do “processo de produgdo de sentidos, sua relagdo com a ideologia”. Com isso, o analista
tem ““a possibilidade de estabelecer regularidades no funcionamento do discurso” (idem).

Para nés, entdo, considerar as no¢des de discurso e formacdo discursiva em
nosso dispositivo de andlise é de fundamental importancia porque nosso corpus (plano
anual, aulas gravadas em dudio, entrevista semi-estruturada) €, como ja dissemos, um texto.
Com base em Foucault (2007, p.26, c1969), podemos dizer que cada um desses textos “esta
preso em um sistema de remissdes a outros livros, outros textos, outras frases: n6 em uma
rede”. Sendo o texto “a unidade que o analista tem diante de si e da qual ele parte” (op. cit.,
p.63) e que “o texto ¢ uma dispersao do sujeito” (idem, p.70), procuramos remeter os textos
— nosso corpus ja recortado, “de-superficializado” (idem, p.65) — a discursos e, entdo,
explicamos o relacionamento entre estes € as “formacgoes discursivas pensando, por sua vez,
as relacOes destas com a ideologia” (idem, p.71).

Além dessas nogoes de discurso e formacdo discursiva, pensamos que seja
necessdrio, tendo em mente nossos objetivos, considerarmos outros elementos que podem
constituir e fazer parte dos nossos movimentos e/ou gestos analiticos em relacdo aos
recortes que fazemos em nosso corpus: interdiscurso, formacdes imagindrias, dizer, nao-
dizer, pressuposto, condi¢des de produgdo e gestos de interpretacao.

Como nos propomos a analisar os dizeres de um professor, considerando-se os
discursos que atravessam e constituem esses dizeres, pensamos que nao ficaremos em
nossas andlises em torno de apenas uma formacgao discursiva, mas envolvidos num trabalho
em que esses discursos constituem um espaco complexo e sempre em curso que “fala antes,

z

em outro lugar, independentemente. Ou seja, € o que chamamos memoria discursiva: o
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saber discursivo que torna possivel todo dizer” (Orlandi, 2001, p.31). Esse espago, sem
fronteiras definidas e sempre em expansao, € o interdiscurso.

E preciso que pensemos, entdo, o dizer do professor participante da nossa
pesquisa como um texto (n6 em uma rede) que resulta de um gesto de interpretacio
atravessado por uma memoria discursiva, uma filiagcdo de dizeres referentes a questao do
ensino-aprendizagem de linguas e, mais especificamente, ao aspecto da leitura nesse
contexto. Como diz Orlandi (2007a, p.95), “todo dizer se liga a uma memoria. Para dizer,
de certo modo, todo sujeito “recorre” a um ‘“arquivo”, aos discursos disponiveis. Todo
sujeito tem seu “discurso textual””.

E por estar ligado a uma memdria, esse dizer ndo ocorre num vazio, ou seja,
existem as condi¢des de produgdo que envolvem, além do interdiscurso, “os sujeitos e a
situagdo” (Orlandi, 2001, p.30) em que se produz o dizer. No nosso caso, estamos pensando
essas condicdes como um espaco do qual fazem parte, por exemplo, o professor
participante da nossa pesquisa, o0 momento em que o dizer do professor ganha corpo e os
possiveis momentos em que esse dizer € retomado nos espacos de interlocu¢do pedagdgica
na escola.

Com relagdo as formacdes imagindrias, estamos pensando nas provaveis e
possiveis imagens de leitor que vao sendo produzidas para o aluno a partir das diferentes
condi¢des de producdo em que o professor faz gestos de interpretacdo, enquanto posicao
discursiva, diante do objeto simbdlico e de ensino.

No que diz respeito ao dizer e ao nao-dizer, nossas analises procuram “ouvir,
naquilo que o sujeito diz, aquilo que ele ndo diz mas que constitui igualmente os sentidos
de suas palavras” (idem, p.59). Desse modo, pensamos que, ao analisarmos o dizer do
sujeito participante da nossa pesquisa, estaremos necessariamente trabalhando numa
relacdo com o “pressuposto (ndo dito mas presente)” (idem, p.82), que significa e que, de
uma forma ou de outra, pode estar sustentando e/ou dando suporte ao dito.

E com base nessas nogdes que construimos nosso dispositivo analitico que nio
pode ser considerado como algo fechado, ou seja, ao longo da andlise, outros elementos
podem ir nos pegando em nossas argumentacoes e expandindo nosso trabalho em direcdo a

fronteiras e espagos que nao haviamos pensado antes.
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Em relacdo aos fatos lingiiisticos’ que constituem nosso corpus, temos, além de
notas de campo, o plano anual da disciplina ministrada pelo professor, gravacdes de aulas
em audio, a entrevista semi-estruturada e um diagndstico por meio do qual a escola esta
construindo o projeto politico pedagégico. Cada deles € um texto e, como ja dissemos com
base em Orlandi (idem), eles sdo os elementos, no nosso caso, a partir dos quais iniciamos
nossos gestos analiticos.

Em relacdo a escolha do plano anual, talvez nés ja tenhamos dado justificativas.
Vale ressaltar, com base em nosso dispositivo tedrico de andlise, que esse texto é um gesto
de interpretacdo feito a partir de um determinado ponto da histéria e da memoria, ou seja,
de outros textos que falam e sdo falados em relacdo a uma determinada questdo, que neste
caso € a leitura. Centramos nossa atenc¢do na parte metodoldgica do referido texto, pois €
nesta que temos o modo como a leitura seria trabalhada na disciplina ministrada pelo
participante da nossa pesquisa.

Julgamos, entdo, que levar em consideracdo esse registro para nossas andlises
poderia ser importante, uma vez que ele se constitui como um texto que tem historicidade e
cujos “sentidos sdo, pois, partes de um processo. Realizam-se num contexto mas ndo se
limitam a ele. Tém historicidade, tém um passado e se projetam num futuro”(Orlandi, 2000,
p.103). Ter em mente a questdo da historicidade € importante, em nossas consideracgoes,
porque em andlise de discurso, como lembra a autora (idem, p.102), com base em Courtine
(1982), trabalha-se com objetos inscritos na inter-relacdo entre a lingua e a historia.

Nas gravacdes em dudio, temos o professor e os alunos em a¢do na sala de aula:
a maneira como o texto € tratado, as perguntas que sdo feitas podem ser reveladoras das
concepcoes de linguagem, texto e leitura que podem estar sendo postas em pratica durante
as aulas de leitura. Nessas condi¢des de producao, analisamos o dizer do professor com o
intuito de identificar também as provaveis e possiveis imagens de leitor que sdo feitas para
o aluno. Esse trabalho com relacdo a essas imagens também € feito em outros recortes dos
fatos lingiiisticos que constituem o corpus. Dois motivos nos levaram a trabalhar com as

gravacOes em dudio. O primeiro deles diz respeito a op¢cdo que demos aos alunos de serem

5 Estamos dizendo fatos, ao invés de dados, porque para a Andlise de Discurso, conforme Orlandi (2007a,
p.58), “os “dados” ndo t€ém memoria, sdo os fatos que nos conduzem a memoria lingiistica. Nos fatos temos a
historicidade (...), olharmos o texto como fato, e ndo como um dado, € observarmos como ele, enquanto
objeto simbolico, funciona”. Agir dessa forma em relagdo ao corpus implica realizar um trabalho pensando-se
mais no processo de funcionamento da linguagem do que em produtos.
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filmados ou ndo durante os registros das aulas. O segundo esta relacionado ao fato de que,
em andlise de discurso, trabalha-se, dentre outras coisas, com texto oral, j4 transcrito.

Quanto ao ndmero de aulas gravadas, fizemos, com o auxilio de um
profissional, cinco gravacdes na turma E, cinco na turma F, seis na G e nove na H. Dentre
elas, selecionamos as que eram mais significativas para a investigacdo. As gravacdes foram
iniciadas no término do primeiro semestre (2006), sendo que a maior parte delas foi feita no
semestre seguinte.

Na entrevista semi-estruturada, utilizamos um gravador no intuito de que
pudéssemos, em seguida, fazer a transcri¢do na integra do encontro. As perguntas foram
abertas, ou seja, o entrevistado teve a liberdade de responder com suas proprias palavras,
sem restricdes. As respostas, da mesma forma que o plano anual, sdo textos que nao t€ém
margens “nitidas nem rigorosamente determinadas” (Foucault, 2007, p.26, c1969) e que
podem representar “a dispersdo do sujeito e sua descontinuidade em relacdo a si mesmo”
(idem, p.61, c1969). As perguntas foram feitas com base no que ja expomos na introducao,
isto €, a questdo de sermos expostos a varios discursos em relacdo ao ensinar e aprender
linguas estrangeiras.

Como nosso foco €, em meio aos discursos que atravessam o professor, a leitura
discursiva, fizemos recortes, na entrevista, que contemplassem o objetivo geral. Sem
esquecer que o dizer do professor, com relagdo a leitura, é produzido em determinadas
condicdes e que estas sdo constituidas por um contexto imediato e amplo, fizemos
perguntas relacionadas a isso, para compreender como o dizer do professor estd situado nos
espagos de interlocucio pedagégica da escola. E nesse ponto que entra o diagnstico que
estd sendo feito para a construciao do projeto da escola. Uma vez que no dizer do professor
ha imagens de leitor feitas para o aluno, buscamos pensar isso em relacdo as provdveis
imagens do tipo de aluno que se deseja ou pretende formar na escola, considerando que
essas imagens, assim como aquelas feitas pelo professor, pressupdem uma determinada

concepcdo de sujeito e de linguagem.
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3. UM PANORAMA DO ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA NO
BRASIL

Textos cléssicos, grego, latim, ideais humanisticos: essas sdo algumas das
palavras que podem definir o inicio do ensino de linguas estrangeiras no Brasil. As aulas
eram ministradas pelos jesuitas que, fazendo uso da mesma metodologia de ensino
(repeti¢cao, decoracdo, traducdo) existente na Europa, reinaram na educagdo brasileira por
mais de duzentos anos. Esse reinado comecou a desaparecer em 1759, quando o Marqués
de Pombal, visando, dentre outras coisas, fazer uma reorganizacdo administrativa na
coldnia, determinou a expulsdo dos jesuitas (Ferraco & Bonfim, 2006). Dentre as mudancas
pombalinas, no ambito da educacdo, houve a proibicdo do uso do tupi nas escolas e a
determinacdo de que a lingua portuguesa deveria ser a unica falada e ensinada nos
estabelecimentos escolares (Elia, 1989). As reformas de Pombal, entretanto, ndo trouxeram
mudanca alguma em termos de metodologia para o ensino de linguas, pois a prética
pedagdgica dos novos professores (mestres-escola) continuou sendo a mesma que era
aplicada pelos jesuitas (op. cit.). Leitura em lingua estrangeira, nesse periodo, pode ser
definida como uma pratica caracterizada pela repeticdo, decoracdo e traducdo de textos
classicos. O aluno, dessa forma, é um ser passivo, e o professor, um mero transmissor de
conteudos voltados para pontos estruturais da lingua.

Movendo-nos para o periodo seguinte, o imperial, a situacdo ndo se configura
de maneira tao diferente. Apesar da criagdo dos primeiros cursos superiores nao-teolégicos
e de o latim e o grego deixarem de ser as tnicas linguas estrangeiras presentes no ensino
brasileiro (D. Jodo VI determinou que escolas de lingua francesa e inglesa fossem criadas),
Leffa (1999) frisa que fo1 durante esse periodo que o ensino de linguas entrou em fase de
decadéncia. Um dos fatores para tal decadéncia diz respeito ao descrédito em relacdo a
escola secunddria, pois, nestas, segundo o autor, o0s testes® sem critérios cientificos
passaram a ser predominantes. Além disso, houve também a reducdo gradativa da carga
horéria para o ensino de linguas e o problema relacionado ao como as linguas estrangeiras

eram ensinadas persistia, ou seja, mesmo com a introdu¢@o do ensino das linguas modernas

6 . ‘o . . . .
Esses testes, conhecidos como exames de madureza, eram uma espécie de supletivo da época imperial.
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(inglés, francés, alemado, italiano), a forma de ensind-las ainda tinha como alicerce a
gramética, a repeticao, o decorar e a tradugdo.

De acordo com Totis (1991), essa forma de ensinar linguas, que s6 passou a ser
chamada de e/ou considerada um método quando metodologias posteriores a ela
comecaram a questiond-la, apresenta as seguintes caracteristicas: aulas ministradas na
lingua do aluno, atividades centradas em anélises e flexdes de palavras e desconsideracao
da habilidade oral. Com base em Weininger (2001), podemos dizer que algumas das
principais caracteristicas dessa forma de trabalhar com ensino de linguas estrangeiras sdo:
uma teoria de ensino-aprendizagem caracterizada pela énfase na cognicdo, na instrucao,
absor¢do e reproducdo; a correcdo ortografica, sintdtica e o acimulo de vocabuldrio como
objetivo didético central; a estetizacdo da lingua; o professor atuando como detentor do
conhecimento e responsavel pela transmissdo do mesmo; e o aluno, receptor e reprodutor
de conhecimento sobre a lingua.

No que concerne a leitura, Totis (op. cit.) menciona o uso de textos cldssicos e
o modo como a lingua € tratada: simplesmente como suporte para a pratica de questoes
gramaticais.

Segundo Leffa (1988), aprender uma lingua estrangeira, por meio desse
método, envolve trés passos fundamentais. Primeiramente, deve o aluno memorizar uma
relacdo de palavras. Em seguida, o aluno tem que conhecer as regras para que saiba como
formar frases na lingua. Por fim, € introduzido a tradu¢do e versao de frases. Dessa forma, a
leitura continua sendo uma prética na qual o texto € lido de maneira mecénica.

Chegamos, entdo, ao periodo republicano. A principio, nada de novo em
relacdo a forma como as linguas estrangeiras eram ensinadas. Podemos dizer que foi s6 na
década de 1930, periodo no qual houve a criagdo do Ministério de Educagdo e Saude, que
aconteceu o que se poderia chamar de grande novidade no ensino de linguas no Brasil: a
proposta de utilizagdo do método direto.

Existente na Francga, naquela época, hd mais de trinta anos, esse método parte
das premissas de que o ensino de uma lingua estrangeira deve acontecer por meio do uso da
propria lingua e que o foco do ensino deve ser o desenvolvimento da fala. A lingua
materna, entdo, € banida da sala de aula, e a atencdo direcionada para a leitura €, sendo

pouca, quase nenhuma.
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Dentre as principais caracteristicas do método, podemos citar, com base em
Totis (1991), o uso de didlogos e anedotas no inicio das ligdes, o ensino indutivo de regras
gramaticais e da cultura da lingua-alvo, leitura de textos literdrios por alunos avancados e a
exigéncia do professor ter fluéncia ou ser nativo, para poder ensinar a lingua.

Posto em prética, a principio, no Colégio Pedro II, em 1932, com um nimero
pequeno de alunos por turma e professores rigorosamente selecionados (Leffa, 1988), o uso
do método ndo corporificou a praticidade que se almejava dar ao ensino de linguas
estrangeiras modernas. Em linhas gerais, isso ndo foi alcancado, por exemplo, devido a
falta de professores capacitados que pudessem, de fato, levar o programa adiante. Na
realidade, o que continuou prevalecendo foi a gramdtica, uma vez que o contetido dos
materiais era estruturado com base em uma progressao de assuntos gramaticais.

Dessa maneira, chegamos a 1942, com mais uma reforma no ensino, dessa vez
proposta pelo ministro Capanema. Segundo Leffa (1999), as mudancas sugeridas por ele
democratizaram o ensino médio, no sentido de que conferiram o mesmo prestigio a todas as
modalidades (normal e comercial, por exemplo) que o compunham na época.

Além da instrumentalidade, Capanema acreditava que a educacdo deveria estar
voltada para a formacdo geral do adolescente, com énfase no patriotismo € em questoes
humanisticas.

Na época, o ensino médio apresentava dois ciclos (um ginasial e outro
ramificado em cléssico e cientifico), sendo que, em uma das ramificagdes do segundo, a
cléssica, o foco era voltado para o ensino de linguas. De acordo com Leffa (idem), uma das
maiores preocupacdes presente na reforma, em relacdo as linguas estrangeiras, dizia
respeito ao método que deveria ser usado. Como o objetivo do ensino de linguas, segundo
as recomendacdes, deveria estar fundamentado na praticidade, mas sem desconsiderar os
aspectos educativos e culturais, foi sugerido o emprego do método direto.

Os textos utilizados nas aulas de leitura seguiam uma gradacdo de
complexidade, indo de histérias simples até as obras literarias (idem). Outro aspecto para o
qual Leffa (idem) chama nossa aten¢do, quanto ao ensino de linguas no periodo, € a escolha
do vocabulédrio que era definido de acordo com critérios de freqiiéncia. Essa forma de

trabalhar e toda a praticidade que se almejava conferir ao ensino de linguas, no entanto, nao
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funcionou. Dessa vez, além da falta de professores preparados, havia a questdo da
quantidade de alunos por sala de aula.

Assim, o método direto ficou novamente pelo caminho, sendo substituido,
agora, por uma simplificacdo do método de leitura existente nos Estados Unidos. Nessa
concepg¢do de ensino de lingua estrangeira, a énfase € dirigida, como o préprio nome ja diz,
para a leitura. O desenvolvimento desta e, conseqiientemente, da compreensao textual, estd
intimamente ligada a expansao do vocabulério. Para isso, a técnica utilizada pelo método de
leitura é a dosagem rigorosamente controlada do nimero de palavras que o aluno deveria
aprender.

Com isso, o que podemos depreender € que, além da simplificacdo do método, a
pratica de leitura em lingua estrangeira refletia, sendo diretamente, um desejo de que os
textos fossem compreendidos em sua totalidade, ou seja, todas as palavras deveriam ser
decodificadas. O que se tinha, entdo, era uma leitura com foco no texto, isto €, de carater
estrutural.

Para Leffa (idem), as mudancas sugeridas por Capanema foram as que mais
valorizaram o ensino de LE. Conforme o autor, esse periodo (décadas de 1940 e 50)
representou 0 momento dureo das linguas estrangeiras na educacgdo brasileira: os alunos,
independentemente de cursarem a modalidade cldssica ou cientifica, no ensino médio,
estudavam linguas.

Ap0s essas reformas, foram publicadas as LDBs (Leis de Diretrizes e Bases) de
1961 e 1971— esta dltima no contexto do regime militar. De acordo com Paiva (2003),
ambas as leis colocaram de lado o ensino de linguas, por ndo enquadri-las no grupo de
disciplinas consideradas obrigatérias (portugués, matemadtica, geografia, histéria e
ciéncias).

Com a LDB de 61, além de passar a ser configurada como optativa, a disciplina
de lingua estrangeira teve sua carga hordria reduzida ainda mais, o que para Leffa (1999)
representou um dos fatores responsdveis pelo inicio do fim da fase durea do ensino de
linguas estrangeiras no Brasil.

Na LDB de 71, centrada no ensino profissionalizante, a diminuicdo do nimero

de horas para o ensino de lingua estrangeira continuou se acentuando, chegando ao ponto
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de a disciplina ndo ser oferecida no ensino fundamental e de ter apenas 1 hora por semana
para estudo no nivel médio (idem).

E importante frisar que, em termos de leitura, desde a década de 60, ja havia
estudos que questionavam o papel passivo do leitor, resultado de uma pratica com énfase na
decodificacdo e em tarefas superficiais. Dentre esses estudos estavam trabalhos das ciéncias
cognitivas que comecaram a lancar um olhar diferente em relag@o ao leitor e a compreensao
textual. O texto deixava de ser o centro das atencdes, € o leitor comegava a ganhar
importancia no processo de construgdo de sentidos.

Vinte e cinco anos depois, uma nova lei (9394/96) é publicada. Nela, a presenca
do ensino de lingua estrangeira, no ensino fundamental, é considerada obrigatdria, com
inicio na 5* série. J4 no ensino médio, além da obrigatoriedade de uma lingua a ser
determinada pela comunidade escolar, hd, considerando-se a disponibilidade das
institui¢des, a possibilidade de se oferecer outro idioma, em cardter optativo. E com essa
LDB que, segundo Leffa (1999), o ensino de lingua estrangeira deixa de ser pensado a
partir da escolha de um método especifico, porque, agora, o que importa € a pluralidade de
“idéias e concepcdes pedagdgicas” (Art. 3°, Inciso III).

Além da recente Lei de Diretrizes e Bases, foram publicados documentos que
apresentam sugestdes quanto a objetivos a serem alcancados no ensino de lingua
estrangeira, tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio: os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs). Em ambos os niveis de ensino, o foco da disciplina é
direcionado para a pratica da leitura. Esse maior relevo a leitura, no entanto, tem recebido
vdrias criticas por parte de pesquisadores que argumentam que tal posicionamento limita e
deixa em segundo plano a prética de outras habilidades, como a oralidade. Acreditamos,
contudo, que € o professor, em sala de aula, levando em consideracdo a realidade e as
necessidades de seus alunos, que ird determinar o que vai pesar mais na balanga durante o
ensino-aprendizado da lingua. Sendo ou ndo a leitura, € necessdrio que se atente para a
concepcdo de linguagem, texto e, conseqiientemente, de leitura que pode ser posta em

pratica por professores e alunos.
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4. LEITURA: DIFERENTES PERSPECTIVAS, DIFERENTES
FUNCIONAMENTOS

4.1 A leitura pela ética estruturalista: o foco no texto

O movimento estruturalista, que predominou durante as décadas de 1950 e 1960
(Silva, 2005), esteve presente em diferentes dreas, tais como a psicandlise, a antropologia e
a lingiiistica, sendo esta dltima reconhecida, principalmente pelos trabalhos de Ferdinand
de Saussure, como o ponto de partida das teorizacdes estruturais.

As investigagOes saussureanas tém como caracteristica principal o relevo dado
as normas e preceitos de constitui¢do estrutural da linguagem que € concebida a partir da
dicotomia lingua versus fala (idem). Nessa dicotomia, o foco de Saussure é o sistema
lingliistico, ou seja, a lingua, que ¢ definida como “o sistema abstrato de um ndmero
limitado de regras sintaticas e gramaticais que determina quais combinagdes e permutacoes
sdo validas em qualquer lingua particular” (idem, p.118).

Como sistema abstrato e delimitador, a lingua, alicerce para a concep¢do de
linguagem estruturalista, serve, entdo, como meio para que possamos acessar e/ou atingir a
realidade, tudo que nos circunda. Realidade essa que €, nessa perspectiva, completamente
exterior a nés e, além disso, homogénea e estivel. A esse aspecto homogéneo e de
estabilidade corresponde uma concep¢do de linguagem translicida e de sujeito
caracterizado pelo essencialismo, ou seja, “preexistente a sua constituicdo na linguagem e
no social” (SILVA, 1995, p.248).

Coracini (2005, p.20), criticando a visdo estrutural por deixar o signo “fora de
toda subjetividade”, conferindo a este apenas o status de ferramenta comunicativa,
argumenta que, nessa perspectiva, qualquer enunciado torna-se “passivel de ser
desmembrado em unidades menores que, uma vez observadas e estudadas em seu
funcionamento, podem ser recompostas de modo a reconstruir o objeto”.

Com o sujeito e a lingua (gem) caracterizados da forma supracitada, a
concepcdo de leitura engendrada a partir da perspectiva estrutural aponta para um processo
no qual o leitor € apagado e/ou silenciado em sua subjetividade, em sua constitui¢do sécio-
histérica. Essa concepgao de leitura € centrada no texto, e o leitor tem um papel passivo no

processo, pois tudo estd no texto, nas estruturas. Esse processo de leitura é conhecido, na
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literatura especializada, como ascendente, de baixo para cima, de fora para dentro ou
“bottom-up”.

Para Colomer & Camps (2002, p.30), ler, a partir dessa concepg¢do, significa
“fixar-se nos niveis inferiores (os sinais, as palavras) para formar sucessivamente as
diferentes unidades lingliisticas até chegar aos niveis superiores da frase e do texto”.
Seguindo esse caminho, o leitor chegaria ao sentido global do texto.

Das menores partes para as maiores ou dos niveis inferiores para os superiores,
o ato de ler fica apenas no reconhecimento de itens conhecidos e na des-coberta (Coracini,
1995) dos significados das palavras desconhecidas.

Nessa perspectiva, segundo Leffa (1999), o texto € visto como algo translicido,
ficando a compreensdo na dependéncia dessa caracteristica. Para que haja essa
transparéncia, € necessario que as palavras e as estruturas sintaticas sejam cuidadosamente
escolhidas, pois, se 0 que se quer é compreensao, € de suma importancia que o texto esteja
restrito ao que supostamente o leitor conhece/sabe. Nao hd, dessa forma, construcdo de

significado, mas extragdo, ja que tudo estd na linearidade do texto.

4.2 Na contramao: a concepcao de leitura descendente

Em contraposicdo ao modelo ascendente, desenvolveu-se, a partir de outros
pontos de fuga, uma perspectiva diferente. Nesta, a leitura é tratada via cognitivismo, € 0o
leitor passa a ser considerado como sujeito com expectativas, que traz algo para o processo,
pois tem conhecimento prévio. Trata-se da perspectiva descendente, de cima pra baixo, de
dentro para fora ou “top-down”, que, segundo Moita Lopes (1996), insere-se nos modelos
psicolingiiisticos de leitura.

Se, na concep¢do anterior, o movimento € do particular para o geral, na
perspectiva descendente o movimento € em sentido contrario. O texto fica aguardando
pelas expectativas e pelo conhecimento prévio do leitor, para que a constru¢do do(s)
significado(s) aconteca. O sentido do movimento, nesse caso, ainda € unilateral. Como
salienta Moita Lopes (idem, p.149), “o significado do texto estd na mente do leitor, a

informacao flui do leitor para o texto”.

Farrell (2003, p.02) descreve a prética descendente da seguinte forma:
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O leitor primeiro olha para a passagem ou texto. Depois adivinha ou faz
previsdes sobre o que serd o texto (baseado no conhecimento e na
experiéncia anterior que tem sobre o tdpico) apds ler o titulo e os
subtitulos. Entdo, continua a ler o texto procurando confirmacio sobre o
tépico.

O titulo, o subtitulo e imagens (linguagem ndo-verbal), por exemplo, seriam os
elementos que serviriam para o acionamento do que Rumelhart (1980) chamou de
esquemas. Estes seriam conjuntos e/ou estruturas que armazenariam todo o conhecimento
que ja adquirimos a partir de determinadas situagdes e experiéncias especificas. Junto a esse
conhecimento estariam instru¢des que indicariam, de acordo com a nova situacdo que
tivéssemos diante de nds, como esse conhecimento deveria ser utilizado. Durante a leitura,
varios desses conjuntos iriam sendo ativados, para que houvesse a confirmagdo das
hipéteses e/ou predicdes feitas pelo leitor.

Dentre os tedricos que se apresentam favordveis a concepcdo descendente,
temos, como exemplo, Goodman (1970), para quem a leitura € um jogo psicolingiiistico de

adivinhag@o. Paran (1996, p.25) descreve esse jogo como:

Um processo no qual os leitores (selecionam por¢des (trechos) do texto,
levantam hipéteses sobre o que (contetido, informacao) vem em seguida,
selecionam mais por¢des novamente para testar suas hipéteses, confirma-
las (ou descartd-las), levantar novas hipéteses e assim por diante... isto é
feito em cada nivel cognitivo, incluindo um ciclo 6ptico. Dessa forma, os
leitores ndo decodificam cada letra ou palavra: pelo contririo, eles
reconstroem o texto, de acordo com as pistas graficas que eles
selecionaram, sendo auxiliados pelo conhecimento da lingua (gem) e
pelas regras redundantes desta.”

Goodman (op. cit.) se opde a qualquer tipo de crencas fundamentadas na i1déia
de que a leitura seja um processo no qual o leitor, agindo como se estivesse usando uma
lupa ou um microscépio, percebe, identifica, precisa de todas as palavras e expressdes do

texto, para compreendé-lo.

7 a process in which readers sample the text, make hypotheses about what is coming next, sample the text
again in order to test their hypotheses, confirm (or disconfirm) them, make new hypotheses, and so forth...this
is done every cognitive level, including an optical cycle, so that readers do not decode every letter or word:
instead, they reconstruct the text according to the graphic cues they have sampled, aided by knowledge of the
language and its redundancy rules.
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A rejeicdo, no caso, € em relagdo a leitura enquanto processo ascendente. A
partir dessa concepg¢do, segundo Goodman (idem, p.108), a leitura ndo pode ser vista como
um processo eficiente: “a leitura eficiente nao resulta de percep¢ao precisa e identificacio
de todos os elementos, mas da habilidade em selecionar as poucas e mais produtivas pistas
necessarias para produzir adivinhacdes” °.

Como processo lingiifstico adivinhatdrio, a leitura torna-se um espago, se nao
total, quase que exclusivo de atuacdo do leitor, pois € ele quem traz o significado para o
texto.

Smith (1989) chama a atengdo para o fato de que essa adivinhacdo nio ocorre de
maneira inconseqiiente, ou seja, ela ndo acontece sem uma légica ou como se fosse um tiro
dado no escuro. A adivinhacdo que ocorre no processo de leitura descendente, descrito pelo
autor como “de dentro para fora”, ¢, na verdade, um processo de previsao de significados
que serve para “a eliminagdo anterior de alternativas improvaveis. E a proje¢do de
possibilidades... para reduzir nossa incerteza e, portanto, para reduzir a quantidade de
informagdo externa de que necessitamos” (idem, p. 35).

A reducdo da quantidade de informacdo externa € feita por meio de “esquemas,
scripts e cendrios que temos em nossas cabecas — nosso conhecimento prévio de lugares e
situagdes de discurso escrito, géneros e historias” (idem, p.34). Com base, entdo, no
conhecimento que tem sobre o que ou como seja um determinado género textual (carta,
jornal, receita), por exemplo, o leitor pode fazer previsdes e trazer “um significado
potencial para os textos” (idem).

Com essa possibilidade de trazer significado(s) para o texto, o leitor ndo fica sob
o controle da informacdo visual (idem), e a leitura torna-se “uma atividade construtiva e
criativa, tendo quatro caracteristicas distintas e fundamentais — € objetiva, seletiva,
antecipatoria e baseada na compreensao” (idem, p.17).

A objetividade estd relacionada aos propdsitos ou objetivos que temos,
estabelecemos ou que sdo estabelecidos para nés antes ou depois da leitura de um texto,
seja em ambiente escolar ou ndo. A selecdo, por sua vez, diz respeito a aten¢do que damos

ao que julgamos, de acordo com nossos objetivos, ser mais importante para nds no texto. Ja

¥Efficient reading does not result from precise perception and identification of all elements, but from skill in
selecting the fewest, most productive cues necessary to produce guesses.

40



a natureza antecipatéria da leitura estd relacionada as nossas expectativas sobre o que
vamos ler, e elas também sdo, segundo Smith, influenciadas por nossos propdsitos. Por fim,
a compreensao refere-se a capacidade, por exemplo, que temos para responder a perguntas
que surgem com as expectativas que criamos em rela¢do ao texto.

A énfase na previsdo, na projecdo de possibilidades, na adivinhagdo, na
“habilidade de utilizar os olhos tdo pouco quanto possivel” (idem, p.17) e no que o leitor
traz para o texto, no entanto, foi questionada, segundo Wallace (1992), por vérios
pesquisadores que viam, na visdo de Goodman e Smith, certo neglicenciamento da
perspectiva ascendente de processamento.

O questionamento a perspectiva de leitura advogada por Goodman e Smith pode

ser percebido, por exemplo, em Eskey (1988, p.93):

Modelos descendentes t€m realmente algumas limitagdes (...) ao
considerar como algo certo a questdo de que a fluéncia na leitura seja
primariamente um processo cognitivo, eles tendem a des-enfatizar as
dimensdes perceptuais e decodificadoras do processo. O modelo que eles
promovem € exato (perfeito) para o leitor habilidoso e fluente, para quem
a percepgio e a decodificacio jd se tornaram autométicas.’

O tipo de leitor que Eskey diz ser idealizado pelos modelos descendentes pode

ser observado em Smith (op. cit., p.33), quando este, por meio de uma metéfora, diz:

Uma diferenca importante entre um motorista experiente e um aprendiz é
que o motorista experiente € capaz de projetar o carro em um futuro,
enquanto a mente do aprendiz estd mais apegada onde o automdvel estd
agora (...). A mesma diferenca tende a diferenciar leitores experientes e
iniciantes (...). Os leitores preocupados diretamente com as palavras na
frente de seus olhos terdo problema para realizarem previsdes — e terdo
problemas para a compreensdo do texto.

Dessa forma, o modelo de leitura descendente parece ser mais adequado para

descrever o comportamento de um leitor que j4 tem uma vasta ou grande experiéncia com

? Top-down models do have some limitations (...) in making the perfectly valid point that fluent reading is
primarily a cognitive process, they tend to deemphasize the perceptual and decoding dimensions of that
process. The model they promote is an accurate model of the skillful, fluent reader, for whom perception and
decoding have become automatic.

41



textos em uma lingua estrangeira. E o leitor que dirige o texto porque os esquemas que ele
foi formando, adquirindo ao longo de sua histéria de leitura, permitem que ele acelere e
desacelere e, assim, que evite acidentes ou surpresas — “raramente surpreendemo-nos por
aquilo que lemos” (Smith, 1989, p.33) — durante o caminho: ele projeta, é capaz de prever,
tem um suposto controle da situagdo. Tudo isso refor¢a o cardter unilateral e hierarquizador
dessa perspectiva porque, se na visdo ascendente o texto ¢ o comandante, na perspectiva
descendente € o leitor quem assume esse papel.

O que aconteceria, no entanto, se o leitor ndo dispusesse ou tivesse, por
exemplo, conhecimento prévio adequado ou um nimero de experiéncias significativas para
fazer previsdes diante de uma situagdo especifica? Seria o caso de ele ficar tentando prever,
adivinhar até onde suas informagdes ndo-visuais lhe permitissem e, entdo, tentar estabelecer
contato com uma espécie de ordculo moderno para tornar possivel o trazer do significado
para o texto e, dessa maneira, evitar o inesperado?

Samuels & Kamil (1989, p.32) expressam os problemas com relagdo a essa

énfase demasiada no leitor e na previsdo de significados da seguinte forma:

Um dos problemas dos modelos descendentes € que, para muitos textos, o
leitor tem pouco conhecimento do tépico e ndo pode gerar predi¢cdes. Um
problema mais sério é que mesmo que um leitor habil possa fazer
predicdes, a quantidade de tempo necessaria para gerar uma predi¢do pode
ser maior do que a quantidade de tempo que o leitor habilidoso precisa
para, simplesmente, reconhecer palavras. '

A partir disso, a capacidade profética do leitor, seja ele experiente ou iniciante,
ndo € suficiente ou ndo pode ser considerada como elemento central para uma leitura
eficiente. Para que isso comecasse a acontecer, a leitura teria que ser pensada como um
processo muito mais complexo e que envolve, dentre outras coisas, ambas as visdes
expostas até o momento. Essa maneira diferente de perceber e pensar a leitura é a

interacional e € sobre ela que passamos a tratar na proxima secao.

' One of the problems for top-down models is that for many texts, the reader has little knowledge of the topic
and cannot generate predictions. A more serious problem is that even if a skilled reader can generate
predictions, the amount of time necessary to generate a prediction may be greater than the amount of time the
skilled reader needs simply to recognize words.
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4.3 A leitura: interacao

Como vimos, as teorizacOes presentes nas visdes ascendente e descendente
situam-se em lugares opostos € bem extremos: de um lado o texto € o todo-poderoso e, do
outro, o leitor € um adivinho, uma espécie de profeta moderno que, talvez por ser
parcialmente desprovido de um aparato lingiiistico considerado suficiente ou adequado para
fazer uma leitura que seja, pelo menos em parte, analitica, faz previsdes sobre o texto.

A partir de criticas ao modelo descendente, de constatacdes de que o
conhecimento lingiiistico ndo poderia ser ignorado ou negligenciado e da ampliacdo dos
estudos sobre a teoria dos esquemas (Piteli, 2006), a leitura, no entanto, passou a ser
caracterizada pela simultaneidade e interdependéncia dos processos ascendente e
descendente, ou seja, passou-se a caminhar em dire¢do a uma concepcdo de leitura
enquanto processo de interacao.

Na percepcao de Moita Lopes (1996, p.149), a perspectiva interacional é a que
“parece captar mais claramente o fendmeno da compreensdo escrita, j& que modelos nao-
interacionistas ndo ddo conta do fato de que a leitura é ao mesmo tempo um processo
perceptivo e cognitivo”.

Dentro dessa perspectiva, entdo, vdrios autores procuram explicar como um
trabalho de natureza interacional caracterizar-se-ia. Com relacdo a isso, Grabe (1995, p.60)
diz: “Nao ha modelo interativo nico. Na verdade, modelos interativos incluem qualquer
modelo que minimamente tente explicar mais do que processamento serial e que o faz,
assumindo que qualquer processamento paralelo ou em conjunto acontecera”."’

Dentre os nomes nos quais hd um discurso favordvel a leitura enquanto
processo de interacdo, temos, a titulo de exemplo, Rumelhart (1985), Stanovich (1980),
Cavalcanti (1989) e Moita Lopes (1996).

Considerando que a leitura é um processo de natureza perceptiva e cognitiva,
Rumelhart (1985) elaborou um modelo no qual a fonte de conhecimento sensorial, apds ser
registrada num estoque de informagdo visual e passar por um dispositivo de extragdo de

suas principais caracteristicas, e as fontes de conhecimento nio-sensoriais juntam-se num

" There is no single interactive model. Rather, interactive models include any model that minimally tries to
account for more than serial processing and that does so assuming that any parallel or array processing will
interact
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mesmo lugar, “e o processo de leitura € o produto da aplicagdo simultinea de todas as
fontes de conhecimento” '* (idem, p-735). A representacdo desse processo € feita da

seguinte forma pelo autor:

Syntactical Semantic
Knowledge Knowledge

./

Graphemic Feature ’ Pattern Most !
Input — yis e i - :> Probable
— ) Device . f—r——0w hest 1 i
Orthographic Lexical
Knowledge Knowledge

Em suma, para Rumelhart (idem, p.722), “Leitura é o processo de
compreensdo da linguagem escrita: comeca com um movimento de padrOes na retina e
termina (quando bem-sucedido) com uma idéia definida sobre a mensagem pretendida pelo
autor” ?

Cunningham & Fitzgerald (1996, p.52), entretanto, observam que, na visao de
Rumelhart, “H4 um sentido inerente de que o conhecimento final que conta (vale) mais, o

s 14

significado do texto, ¢ real, verdadeiro e existe independentemente do leitor” ", e que, além

disso, ha “uma sugestdo de que a mensagem pretendida pelo autor ¢ a verdade ou, no
minimo, a base para determinar a verdade”."

Dessa forma, se hd algo de interativo em Rumelhart, isso ndo se refere a um
relacionamento e/ou didlogo “que se da entre o leitor, determinado pelo seu contexto, € o

autor, através do texto” (Kleiman, 1989, p.31). De fato, o que temos em Rumelhart ¢ uma

proposta na qual a interagcdo diz respeito “especificamente ao interrelacionamento, nao

12 and the reading process is the product of the simultaneous joint application of all the knowledge sources
13 Reading is the process of understanding written language. It begins with a flutter of patters on the retina and
ends (when successful) with a definite idea about the author’s intended message

' there is a pervading sense that the final knowledge which counts most, the meaning of the text, is real and
true and exists independently of the reader

"% a suggestion here that the author’s intended message is the truth, or at least it is the basis for determining
the truth.
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hierarquizado, de diversos niveis de conhecimento do sujeito... utilizados pelo leitor na
leitura” (idem). Seria por meio da interacdo desses conhecimentos que o leitor, entdo,
chegaria a suposta mensagem que, conforme Rumelhart, o autor quer ou deseja transmitir.
Ja em Stanovich (1980), além da simultaneidade dos processamentos
ascendente e descendente, hd a sugestio de um movimento compensatério entre eles.
Basicamente, quando um deles apresentasse alguma falha ou problema temporario, o outro

agiria no sentido de compensar isso. Como afirma Stanovich (idem, p.32)

Modelos interativos de leitura parecem oferecer uma conceptualizagdo
mais precisa de desempenho na leitura... Quando combinados com uma
hipétese de processamento compensatério (que um déficit em qualquer
processo especifico resultard em uma grande dependéncia em outras
fontes de conhecimento, independentemente dos niveis no processamento
hierdrquico), modelos interativos oferecem uma melhor explicacdo das
informacdes existentes sobre o uso de estruturas ortograficas e
contextualizagio de sentencas.'®

Assim, se diante de um trecho como “When the cashier had checked the goods,
the man gave her a £10 note. When she opened the till, the man quickly snatched all the
money from it and ran out the store” (Eastwood, 2006, p.44), um aluno que nao conhecesse
a palavra “till”, por exemplo, faria uso do contexto para compensar esse, digamos, déficit
vocabular momentaneo e, dessa maneira, chegaria ao provavel significado da palavra nesse
texto.

Em outra vertente da concepcdo de leitura enquanto interacdo, temos
Cavalcanti (1989) e seu modelo de natureza multidisciplinar. O alicerce desse modelo esta,
segundo a autora, nas abordagens que lidam com o processo de leitura com base no texto e
no conhecimento prévio. Em relacdo a este, as referéncias sdo Schank & Abelson (1977) e
Rumelhart (1977), que apresentam o conhecimento estruturado em esquemas
(representacdes mentais generalizadas de padrdes de comportamentos e eventos: como ligar

um computador, como portar-se num casamento, etc.). Ja no que concerne a abordagem de

' Interactive models of reading appear to provide a more accurate conceptualization of reading
performance...When combined with an assumption of compensatory processing (that a deficit in any
particular process will result in a great reliance on other knowledge sources, regardless of their level in the
processing hierarchy) interactive models provide a better account of the existing data on the use of
orthographic structure and sentence context.
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base textual, a referéncia é Kintsch & van Dijk (1978), defensores da idéia de que o
processamento textual acontece por meio de reducdes ciclicas de proposi¢des até que a
macroestrutura (representacdo global das idéias principais do texto) seja formulada e/ou
construida.

Além das referidas abordagens, a autora ressalta que o modelo de leitura
proposto por ela leva em consideracdo o conceito de molduras, na perspectiva esposada por
Tannen & Wallat (1982), ou seja, como estruturas superordenadas ‘“(condicionantes
externos) que guiam expectativas e procedimentos” (op. cit., p.33).

A partir de todo esse quadro tedrico, Cavalcanti afirma que a leitura é um
processo de comunicacdo, caracterizado pela complexidade, automaticidade, receptividade
e que depende da inter-relacdo entre o conhecimento prévio (esquemas), o sistema de
valores (scripts) € o conhecimento oriundo da “interacdo entre as restricdes do leitor € do
texto” (op. cit., p.47). Esses conhecimentos ¢ o sistema de valores correspondem as
restri¢cdes do leitor. Ja as restricdes do texto, com base na 6tica do leitor, dizem respeito a
implicitude e a explicitude de organizacdo, propodsitos, conteddo, aspectos estruturais,
inten¢des do escritor (autor), etc.

Juntos, esses dois tipos de restricdo influenciam e sdo influenciados pelas
restricdes do contexto de leitura, que sdo oriundas dos condicionamentos externos (foco de
atencdo imediata, expectativas, propdsito e motivacdo). O contexto de leitura, na
perspectiva de Giasson (1993), que propds um modelo de leitura semelhante ao de
Cavalcanti, pode ser entendido como o elemento que envolve aspectos fisicos, sociais €
psicoldgicos. O primeiro aspecto estd relacionado a fatores como possiveis interferéncias
sonoras (ruidos) durante a leitura. O segundo, as interferéncias, por exemplo, de colegas
quanto a possiveis dificuldades encontradas ao longo da leitura. O tltimo, ao grau de
interesse pelo texto e aos objetivos e propdsitos que podem ou ndo terem sido estabelecidos
pelo professor.

O esquema a seguir representa a visao multidisciplinar do processo de leitura,

conforme Cavalcanti.
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Assim, a constru¢do de sentido(s), a partir desse modelo, é proveniente da
interacdo entre as limitacdes (restri¢des) do leitor e do texto, que influenciam e, a0 mesmo
tempo, sdo influenciados pelas restrigdes do contexto.

A construcdo de sentidos a partir de uma perspectiva interacional de leitura
também estd presente no trabalho de Moita Lopes (1996). No modelo proposto por este
pesquisador, além do fluxo de informagdo acontecer como numa via de mdo dupla
(ascendente e descendentemente), ha consideracdo de que a leitura € um processo baseado
numa “perspectiva de como a linguagem ¢ usada na interacio comunicativa entre oS
participantes no discurso” (idem, p.139). Esses participantes, no caso da leitura, sdo o
escritor € o leitor que, na perspectiva de Moita Lopes (idem), aparecem posicionados
“social, politica, cultural e historicamente” nesse processo.

Estruturalmente, o pesquisador revela que seu modelo tem por base a teoria
widdowsoniana do uso da linguagem. De acordo com essa teoria, dois seriam os tipos de
conhecimento que um usudrio da linguagem utiliza: um relativo ao sistema e outro de
cardter esquematico. O primeiro, a partir do modelo proposto por Moita Lopes, envolve o
que o leitor conhece sintdtica, lexical e semanticamente no uso da linguagem. O segundo
abrange esquemas de conteido e formais que, conjuntamente, sdo responsdveis “pelas
expectativas que os leitores tém sobre o que encontram no texto” (idem, p.140).

A referéncia de Moita Lopes em relagdo aos esquemas € Carrell (1983), para
quem os esquemas formais estdo relacionados ao conhecimento que temos sobre as

estruturas retoricas e organizacionais de diversos tipos textuais: “nossos esquemas para
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estorias simples, por exemplo, inclui a informagdo que a estéria deveria apresentar, pelo
menos, um cenario, um inicio, um desenvolvimento e um fim” !’ (idem, p.84).

Os esquemas de conteudo, por sua vez, dizem respeito ao conhecimento “sobre
o conteudo da drea de um texto — por exemplo, um texto sobre lavar roupas, celebrar a
véspera de Ano Novo no Havai, fazer uma canoa ou sobre a economia do México, a
histéria do Canadé, problemas com alimentacdo de reatores nucleares, ete.”'® (idem).

Além desses conhecimentos, o modelo de leitura de Moita Lopes incorpora o
conceito de capacidade formulado por Widdowson (1983), ou seja, “a habilidade para usar

5 19

um conhecimento lingiifstico como um recurso para a criacdo de significado” . (idem,

<

p.25). Moita Lopes (op. cit.) adota essa noc¢do por considerar que ela representa “um
construto relacionado ndo a anélise lingiiistica — uma visdo da linguagem como produto —
mas a negociacao do significado — uma visdo da linguagem como processo” (idem, p.141).

Possuindo esses conhecimentos, competéncia textual e estando posicionado
social, histérica, politica e culturalmente, o leitor interagiria com o escritor, conforme
Moita Lopes (idem, p.139), por meio de “pistas lingiiisticas que este escolheu incluir no
texto”. Dessa forma, tanto o leitor quanto o escritor tentariam ajustar seus respectivos
conhecimentos esquematicos, para construir o significado do texto. Vale ressaltar que,
nesse ajustamento de esquemas, € o leitor quem “segue as instrucdes dadas no texto pelo
escritor” (idem, p.141). Poderiamos dizer, entdo, que o(s) significado(s) do texto é (sdo),
pelo menos em parte, de responsabilidade e/ou indiretamente determinado(s) pelo escritor,
pois ele deixa pistas e d4 instrugdes para que o leitor possa interagir com ele.

O(s) significado(s) do texto é, assim, construido por sujeitos (escritores e
leitores) que, quer queiram ou ndo, usam a linguagem a partir de lugares socialmente
marcados e que, conseqiientemente, pdoem em jogo “seus valores, crencas e projetos
politicos na construc¢do do significado” (idem, p.142). H4, dessa maneira, relagdes de poder

envolvidas nesse processo que, por englobar o social, pode ser caracterizado como um

'7 our schema for simple stories, for example, includes the information that the story should have, at

minimum, a setting, a beginning, a development, and an ending.
"®about the content area of a text — e.g. a text about washing clothes, celebrating New Year’s Eve in Hawaii,
building a canoe, or about the economy of Mexico, the history of Canada, problems of nuclear breeder

reactor, etc.

' the ability to use a knowledge of language as a resource for the creation of meaning.
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modelo de leitura sécio-interacional. O esquema abaixo, segundo autor, representa o

modelo em questao.

UM MODELO INTERACIONAL DE LEITURA
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Seja entre o leitor e o texto ou entre o leitor e o escritor, Coracini (1995, 2005)
frisa que, na prética escolar, o que ainda tem presenca muito forte no trabalho em sala de
aula € a perspectiva decodificadora. Segundo a pesquisadora, mais dificil ainda € encontrar
trabalhos que se enquadram dentro da perspectiva da qual passaremos a falar apds o tépico

seguinte: a discursiva.

4.4 Leitura critica: algumas vozes

Virios sdo os autores que discutem, a partir de diferentes pontos de fuga, a
questdo da leitura critica e/ou criticidade na pratica de leitura. Como nosso objetivo nio €
dar conta de todos esses autores que lidam com o referido assunto e encontrar uma
perspectiva que seria a verdade sobre o que seja leitura critica, traremos para esse espaco de
debate alguns trabalhos que, direta ou indiretamente, estejam relacionados a questdo da
leitura critica. Para isso, elegemos duas perspectivaszo. A primeira delas é a de Wallace

(1992, 2003), cujo trabalho é fundamentado na Andlise de Discurso Critica e na ala

% Ha trabalhos em leitura critica que enfatizam processos cognitivos. Nesses trabalhos, as palavras-chave sdo
pensar criticamente, monitorar a compreensao do que é lido, aplicac@o de técnicas para o desenvolvimento de
habilidades metacognitivas, andlise e julgamento do que € lido. Para mais detalhes, ver Tagliaber (2000),
Oliveira (2000) e Tomitch (2000).
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pedagodgica desta, o movimento de Conscientizacdo Critica da Linguagem. A segunda
perspectiva € a que tem seus trabalhos associados, que fazem parte ou que advogam por
uma leitura critica com base nos pressupostos de Paulo Freire (1987, 1996, 2001).

Apdés apresentarmos e discutirmos as perspectivas supramencionadas,
passaremos a tratar, num tépico a parte, da concepcdo de leitura que estd estreitamente
ligada ao nosso objetivo geral, ou seja, a perspectiva de leitura que tem por base
pressupostos da Andlise de Discurso, conforme trabalhos de pesquisadoras como Orlandi e

Coracini.

4.4.1 Wallace: ler nas entrelinhas e conscientizacao critica da linguagem

Em linhas gerais, podemos dizer que o olhar de Wallace em relagdo a questio
da leitura critica na disciplina de lingua estrangeira tem como ponto de fuga a Andlise
Critica do Discurso (ADC) 2l Num primeiro momento, temos a autora falando em leitura
nas entrelinhas e, num segundo momento, relacionando, de maneira enfitica, a leitura
critica ao movimento de Conscientizacao Critica da Linguagem (ala pedagdgica da ADC) e
a pedagogia critica. Vejamos, a partir das condi¢des de producgdo da referida autora, como a
questao da leitura critica € desenvolvida nesses dois momentos.

Considerando a possibilidade de que muitas pessoas, talvez, ndo leiam nas
entrelinhas e que a natureza das inferéncias que sao feitas nesse tipo de leitura ndo sio
geralmente exploradas, Wallace (1992) propde um procedimento de leitura que ela designa
como ler nas entrelinhas ou leitura critica. Para realizar isso, a autora parte de modelos de
leitura que dao relevo a forma por meio da qual o leitor interage com o texto e de trabalhos
desenvolvidos no ambito da ADC.

Com relagdo aos modelos de leitura, o referencial da autora é Widdowson
(1984), um dos primeiros, segundo ela, a tratar da leitura como um processo de interagao
entre os textos e os leitores. Na perspectiva widdowsoniana, o leitor, diante de um texto,
pode assumir, dependendo dos propdsitos da leitura, um papel submisso ou assertivo.
Quando este ultimo € preponderante, o leitor pode acabar, dentre outras, distorcendo as

intencoes do autor e dificultar para si mesmo o envolvimento com o novo, o desconhecido e

! A Anilise de Discurso Critica, fundada por Norman Fairclough.
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diferente. Caso a postura seja a da submissao, o que pode haver é o simples acimulo de
informacdo. A esse cendrio, Wallace acrescenta que alguns leitores ndo se apresentam, em
certas situagdes, em “posi¢cdes de onde eles possam prontamente impor-se (afirmar-se)

contra o poder do texto” *

e que os leitores podem, além do contetido proposicional dos
textos, desafiar “o que €, ideologicamente, aceito como sendo verdade ou fato, sem ser
questionado” ** (op. cit., p.60).

O conceito de “ideological assumptions” ¢ constituido, no caso, com base em
Fairclough (2001, p.2): “um meio de legitimar relacdes sociais e diferencas de poder
existentes, simplesmente por meio da recorréncia de modos comuns e familiares de
comportamento que assumem (dao) essas relagdes e diferencas de poder como algo certo”
2 Esse autor ilustra isso por meio da relacdo hierdrquica considerada natural entre um
paciente e um médico durante uma consulta: enquanto o ultimo sabe como se trata de um
determinado problema de satide, o primeiro nada sabe.

Wallace argumenta, entdo, que para uma leitura de natureza efetiva e,
conseqiientemente, critica, ha a necessidade de que as “ideological assumptions” presentes
nos textos sejam desafiadas e que, para isso acontecer na aula de leitura de lingua
estrangeira, os professores podem ajudar, direcionando os alunos para uma “consciéncia do
conteudo ideoldgico simplesmente porque este ¢ freqiientemente apresentado como 6bvio”
% (op. cit., p.61). De acordo com a autora, é importante que isso aconteca porque “em uma
época de manipulacdo, quando nossos estudantes estdo com extrema necessidade de forca
critica para resistir aos continuos ataques de toda a midia, a pior coisa que podemos fazer é

s 26

encoraji-los a ter uma atitude de reveréncia diante de textos (Scholes, citado por

Wallace, p.61, grifo nosso).

** positions where they can readily assert themselves against the power of the text.
* ideological assumptions.

*a means of legitimizing existing social relations and differences of power, simply through the recurrence of
ordinary, familiar ways of behaving which take these relations and power differences for granted

“awareness of ideological content simply because it is so often presented as ‘obvious’.

%% in an age of manipulation when our students are in dire need of critical strength to resist the continuing
assaults of all the media, the worst thing we can to is to foster in them an attitude of reverence before texts
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Com sua proposta de ler nas entrelinhas (leitura critica), a autora, dessa
maneira, pretende contribuir para o fortalecimento critico (idem) dos aprendizes de lingua
estrangeira, ajudando-os a, na medida do possivel, resistir e desafiar modos peculiares por
meio dos quais pessoas, lugares e eventos, por exemplo, sdo tratados em diferentes tipos de
textos. Para a autora, a leitura critica, seja numa situacdo na qual tenhamos alunos com
pouca proficiéncia lingiiistica ou numa situag@o inversa a essa, ndo tem sido estimulada na
aula de lingua estrangeira (inglés). Para a autora (idem), o que falta para que esse cendrio

seja mudado é:

1. uma tentativa de colocar a atividade de leitura e os textos em um
contexto social; 2. Usar textos que sejam provocativos; 3. Uma
metodologia para interpretar textos que trate do que é, ideologicamente,
aceito como sendo verdade ou fato, sem ser questionado, assim como
significados proposicionais.”’

Colocar a leitura num contexto social envolve, dentre outras coisas, ter em
mente que lemos, segundo Wallace, como membros que fazem parte de diferentes
comunidades de leitores (familia, escola, igreja, local de trabalho, etc.) e nas quais hd
diferentes experi€ncias de letramento. Outro ponto que se deve levar em consideracdo é que
os textos que sdo lidos em cada uma dessas comunidades t€ém uma histéria que é
constituida por processos que fazem com que esses textos venham a ter uma determinada

2 .
» 2 (idem,

forma e ndo outra e isso, segundo a autora, faz parte do “significado do texto
p.67). Recorrendo a Scholes (1985), Wallace argumenta, entdo, que € necessario que
tenhamos um conhecimento da conjuntura, das condi¢des, do contexto histérico no qual os
textos sdo produzidos. Nao se desconsiderando isso, por exemplo, poder-se-ia evitar a
marginaliza¢do dos alunos.

A esse aspecto histérico, Wallace relaciona a questdo da impossibilidade de
lermos um texto como se ele ndo estivesse relacionado, de alguma forma, a outros que o

precedem e a questdo da possibilidade que temos de reconhecer modos, ideologicamente

determinados, de falar sobre pessoas ou lugares, por exemplo. Sdo essas diferentes

7 1. an attempt to place reading activity and written texts in a social context; 2. the use of texts which are
provocative; 3. a methodology for interpreting texts which addresses ideological assumptions as well as
propositional meaning.
** meaning of the text.
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maneiras (discursos) de tratar diferentes assuntos que, segundo a autora, devem ser foco de
um processo de leitura de natureza critica, isto €, um processo por meio do qual é possivel
se fazer uma “reconstrugdo dos discursos no texto” * (op. cit., p.68). Fazer essa
reconstru¢do €, de acordo com Wallace, uma das principais metas de um trabalho de leitura
critica na aula de linguas. Esse trabalho envolveria um olhar critico, como quer a autora, em
relacdo as formas como pessoas de diferentes classes e identidades sociais, por exemplo,
sdo apresentadas nos mais diversos textos.

Para ter esse olhar critico, ler nas entrelinhas e reconstruir esses discursos, seria
necessario que, segundo Wallace, tivéssemos algum conhecimento e/ou entendimento da
lingua enquanto sistema formal, porque os discursos, os modos como pessoas, lugares, etc.
sdo apresentados em textos sdo constituidos por escolhas lingiiisticas. Dessa forma, ler
criticamente equivale, dentre outras coisas, a proceder a uma espécie de analise de “certos

5 30

tipos de colocagdo, pronomes “inclusive e “exclusive” e se nomes funcionam em

. 1
sentengas como agentes ou pacientes” °

(idem, p.69). Como, para autora, estudantes de
lingua estrangeira (inglés) tém uma capacidade metalingiiistica para tratar de textos, o que
podemos depreender € que para alunos que estudam uma lingua estrangeira, tal andlise ndo
se constituiria num problema para eles: “uma vantagem que muitos estudantes de inglés
como lingua estrangeira t€ém em relacdo a estudantes que t€m o inglés como primeira lingua
¢ que eles sabem sobre gramatica” > (idem).

De modo geral, o que a autora apresenta como um procedimento para a prética
de leitura critica pode ser caracterizado como um processo que apresenta alguns pontos que
merecem destaque, devido a sua importancia para o processo de leitura como um todo.
Esses pontos sdo o ndo tratamento do texto como algo sem uma histéria, a ndo

marginalizacdo dos alunos enquanto sujeitos leitores (da nossa perspectiva, ndo € apenas o

aluno que € marginalizado quando a pratica de leitura é de-socializada, mas o préprio

* reconstruction of the discourses within the text

* Um “inclusive pronoun” faz referencia (inclui) o interlocutor. “We”, por exemplo, pode incluir “you and I”.
Ja um “exclusive pronoun” exclui o interlocutor, digamos, do assunto da conversa. Seria algo como “others
and I, but not you”. Para mais detalhes, vide http://walls.info/feature/description/39.

3! certain kinds of collocation, inclusive and exclusive pronouns and whether nouns function in sentences as
agents or patients

32 one advantage which many EFL students tend to have over L1 is that they know about grammar

53


http://walls.info/feature/description/39

professor. No caso deste, o que temos ¢ uma auto-marginalizacdo) e a consideracdo da
impossibilidade de se ler textos na aula de linguas como se estes fossem lugares onde
outras vozes, outros textos nao falassem.

Por outro lado, ha aspectos na proposta que, a nosso ver, podem tornar uma
resisténcia a modos por meio dos quais pessoas e lugares sdo tratados em diversos textos
em uma verdadeira e forte resisténcia ao proprio aprendizado da lingua. Dizer que alunos
que estudam uma lingua estrangeira t€m vantagem, nesse processo, por saber gramdtica nao
¢ um argumento convincente: muitas pessoas, sejam elas estudantes ou ndo de uma lingua
estrangeira, ndo véem com bons olhos a gramdtica, ndo gostam de estudd-la e dizem nao
saber a propria lingua por ndo saber localizar, no caso da lingua portuguesa, o famoso
objeto pleondstico numa frase ou por ndo saber distinguir a ndo menos famosa dupla
adjunto adnominal e complemento nominal! Em vez de leitura, a aula poderia acabar
caminhando para um processo caracterizado mais por um trabalho metalingtiistico do que
de construcao de sentidos.

Outro aspecto em relacdo ao qual queremos fazer comentdrios diz respeito a
selecdo de textos. Segundo Wallace, eles devem ser provocantes, ou seja, ser caracterizados
por uma temdtica que mexa com os alunos, que instigue estes a gerarem discussoes
caracterizadas como um processo de resisténcia as formas como determinados assuntos sao
abordados no mundo textual, seja este impresso ou ndo. No entanto, podemos dizer que o
que pode ser provocante para alguns, pode ndo ser para outros. Se, para alguns alunos e
professores, o texto™ que transcrevemos a seguir tem o potencial de gerar discussdes
quanto a maneira como a mulher € retratada em relacdo ao homem, no que diz respeito as
profissdes que cada um tem e as tarefas como compras no supermercado e preparo das
refeicoes feitas apenas pela mulher, para outros, o texto pode ser simplesmente um retrato
de um casamento feliz, no qual as tarefas de cada um sdo, no minimo, normais numa dada

sociedade e cultura, nao havendo, portanto, nada para ser desafiado ou nada a resistir.

Tim and Penny live in New York. Tim works for a big bank in the city. He
gets up at six-thirty and leaves the house at a quarter past seven. Penny
goes to work later. She teaches at an elementary school. They like their
jobs, but they love their house and garden. Penny does her shopping at

33 Extraido do livro Inglés em 30 dias (editora Martins Fontes).
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the supermarket in the afternoon. Tim gets home at seven o’clock. He
relaxes and Penny does the cooking.

Tudo o que apresentamos até o momento corresponde ao primeiro momento no
qual Wallace (idem) sugere procedimentos para ler textos nas entrelinhas (ler criticamente).
H4, como dissemos, um segundo momento no qual Wallace (2003, p.6) relaciona tal
criticidade ao movimento de Conscientiza¢do Critica da Linguagem (CCL) e a pedagogia
critica, levantando questdes tais como “o que significa ser um leitor critico numa sala de
lingua estrangeira?” **. Para situar o leitor, vamos apresentar, de maneira breve, o que é a
CCL e como a pedagogia critica € trazida e discutida por Wallace no que concerne ao que
seja leitura de natureza critica.

Com relacdo a CCL, podemos dizer, com base no artigo de Clark et al (1996),
que ela € uma espécie de ferramenta pedagdgica que nasceu da insatisfacdo de alguns
estudiosos e tedricos no que concerne a forma como um outro movimento, o da
“Conscientizagdo da Linguagem” (CL), aborda o ensino de linguas. Presente no cenario de
ensino de linguas desde a década de 1980, a CL, apesar de trabalhar com a “aten¢do
consciente as propriedades e uso da linguagem” (idem, p.38), peca, segundo os adeptos da
CCL, porque trata “as praticas de linguagem como um dado: a ordem sociolingiiistica ¢
retratada como uma ordem natural ao invés de uma ordem naturalizada” (idem). A CCL,
entdo, vai de encontro a acdo de cardter legitimador da ordem social e sociolingiiistica
sustentada pela CL, advogando por um posicionamento que pode levar a mudanca da
ordem social e sociolingiiistica.

A falta de criticidade da CL estd, de acordo com Fairclough (1992, p.01), na
atitude pouco atenciosa ou de negligenciamento de “aspectos sociais importantes de
linguagem, especialmente do relacionamento entre lingua e poder, que deveriam ser
enfatizados (real¢ados) na educagao lingliistica” 3,

Considerando, entdo, que esses aspectos ndo passam despercebidos no projeto

da CCL, Fairclough (2001, p. 292) indica que esta perspectiva critica em relacdo a

* What does it mean to be a critical reader in a foreign language classroom?
¥ Important social aspects of language, especially aspects of the relationship between language and power,
which ought to be highlighted in language education.
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linguagem tem, dentre seus objetivos, recorrer a experiéncia discursiva e de linguagem que

os aprendizes possuem, para que estes se tornem mais cientes

da pratica em que estdo envolvidos como produtores e consumidores de
textos: das forcas sociais e interesses que a moldam, as relagdes de poder
e de ideologia que a investem; seus efeitos sobre as identidades sociais,
relacdes sociais, conhecimento e crengas; e o papel do discurso nos
processos de mudanga cultural e social (incluindo a tecnologizagdao do
discurso).

No que concerne especificamente a aprendizes de segunda lingua ou lingua
estrangeira, a CCL pode entrar em cena em situagdes nas quais estudantes “sdo tratados
como recipientes vazios por professores determinados a preenché-los com um alto nivel de
conhecimento” ¢ (idem, p-306). Nesse sentido, a emancipacdo estd estreitamente
relacionada ao empoderamento dos “usudrios da lingua em termos de desenvolvimento da
consciéncia (do conhecimento) desses usuarios” 37 (Clark, 1992, p. 124). E por meio desse
dar poder aos usuarios da lingua que, segundo Janks & Ivani¢ (op. cit.), poder-se-ia atribuir
um cardter emancipatorio ao trabalho da CCL em relacdo aos mais diversos usos e praticas
sociais da linguagem, seja esta verbal ou ndo-verbal. Se levarmos em consideragdo, entdo,
que o discurso emancipatdrio faz parte de préticas emancipatorias (idem) e que a leitura
critica € um exemplo de discurso emancipatério (Clark et al, 1996), poderiamos chegar a
conclusdo de que ler criticamente, considerando os pressupostos da CCL, implica envolver-
se numa pratica social na qual o trabalho com a linguagem representa um caminhar em
direcio a uma “maior liberdade e respeito por todas as pessoas, inclusive nés mesmos” *°
(JANKS & IVANIC, op. cit., p.305).

Essas no¢des de emancipagdo e conscientizacao estdo em algumas das teorias
da pedagogia critica que, segundo Wallace (2003, p.28), “poderiam dar suporte a pratica de

leitura critica” *. A questdo do poder € algo que também estd presente na pedagogia critica,

3 are treated as empty vessels by teachers determined to fill them with expertise
37 language users in terms of developing their awareness (knowledge).
38 <

greater freedom and respect for all people, including ourselves”

* No original: “might support critical reading” (grifo nosso).
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que pode ser vista como um trabalho no qual seus tedricos estdo, em linhas gerais, voltados
para “fortalecer aqueles sem poder e transformar desigualdades e injusticas sociais
existentes” (McLAREN, 1997, p.192). Como podemos notar, com base nas palavras de
McLaren, os tedricos que advogam pela ou por uma pedagogia critica focam “o dar poder”
a sujeitos e ou grupos que supostamente ndo o teriam. De acordo com McLaren (idem), o
ambiente escolar ndo € visto, por esses teoricos, apenas como um lugar instrucional, “mas
também como arenas culturais onde uma heterogeneidade de formas ideoldgicas e sociais
freqiientemente colidem em uma luta incessante por poder”.

Se as escolas s@o arenas onde ha lutas pelo poder, entdo, do nosso ponto de
vista, torna-se um tanto que contraditério falar ou dizer que ha grupos sem poder na escola.
Se ha disputa pelo poder, por que falar em fortalecer ou empoderar sujeitos? Se ha lutas
pelo poder, entdo ele ndo é uma espécie de matéria no estado sélido que estd apenas nas
maos de alguns. Ele € e estd tdo disperso que ha disputas e resisténcias. Resisténcias essas
que acontecem e sdo feitas ndo porque o poder foi entregue a alguém que nao o tinha, mas
sim porque a resisténcia ja € uma forma ou expressao de poder. Logo, conceber a prética de
leitura, a partir dessa perspectiva de entrega ou transferéncia de poder, torna-se, sendo
invidavel, contraditorio, uma vez que, como ji dissemos, o poder ndo é, fazendo outra
metafora, uma bola de ténis que, estando nas maos de alguém, precisa ser arrancada desta
para ser entregue nas maos de outrem.

Em relacdo as teorias apontadas por Wallace (op. cit) que poderiam servir de
suporte para uma pratica de leitura critica em lingua estrangeira, temos as de natureza
reprodutivistas e as denominadas de resistentes. As primeiras, de acordo com Canagarajah
(1999, p.22), “explicam como estudantes sdo condicionados mentalmente e
comportamentalmente pelas préticas de escolarizacdo para servir as instituicdes e grupos

.. . 40
sociais dominantes” ™.

J4 no que concerne as de resisténcia, o foco das acdes € voltado
para “explicar como existem contradi¢cdes suficientes dentro das institui¢des para ajudar

.. - . L. ... 41 .
sujeitos ganhar representacdo, conduzir pensamento critico e iniciar mudangas” ™' (idem).

40 explain how students are conditioned mentally and behaviorally by the practices of schooling to serve the
dominant social institutions and groups

! explain how there are sufficient contradictions within institutions to help subjects gain agengy, conduct

critical thinking, and initiate change
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Tanto as teorias de reproducdo como as de resisténcia sdo, na visdo de Wallace
(op. cit., p.59), direcionadas para “grupos sociais que sdo desempoderados ou que estdo em

~ . . .. . 42
desvantagem em relacdo a grupos ou sociedades mais privilegiadas”

. Isso pode ser
verificado, por exemplo, em Giroux (1986), quando esse argumenta que as teorias de
reprodugdo centralizam-se no como a escola funciona para atender os interesses dos
dominantes e que as teorias de resisténcia constituem um construto por meio do qual se
torna possivel o entendimento das “maneiras complexas pelas quais os grupos subordinados
experimentam o fracasso educacional” (idem, p.145).

Wallace (op. cit) afirma, entdo, que por se centrarem em dicotomias
(dominados x dominantes, por exemplo) para a caracterizacdo de questdes de poder, essas
teorias, de um ponto de vista foucaultiano, apresentam um problema que ja apontamos: a
transferéncia de poder para alguém que ndo o tenha (Como saber se ndo tem? Niao tem

mesmo?) ou que ndo o tenha em quantidade suficiente (E possivel medi-lo?) para se

emancipar.

Nem a presengca ou auséncia de poder pode ser tdo facilmente
determinada. E quanto aqueles que forem posicionados como
desempoderados por outros, como professores, € ndo se reconhecerem
nessa 4[%)osigﬁo ou ndo creditarem a si qualquer auséncia de poder? (idem,
p.60) ™

Semelhante questionamento também ¢é dirigido pela autora em relagdo a
pedagogia de base freiriana, uma vez que esta também tem como uma de suas
caracteristicas a nocdo de empoderamento, € ao movimento conhecido como ‘“genre
movement” que tem, como um de seus objetivos, ajudar aprendizes, seja de segunda lingua
ou lingua estrangeira, a ter um dominio do como a lingua funciona em determinados
contextos. Esse dominio, que na leitura pode ser representado pela identificacdo das
escolhas lingiifsticas feitas pelo escritor (autor) quando da constru¢do do texto, é que

garantiria o0 empoderamento e, conseqiientemente, a emancipagdo dos aprendizes. Caberia,

*2 social groups who are disempowered or disadvantaged, relative to more privileged groups or societies
* Nor can the presence or the absence of power be so easily determined. What too of those who... may be

positioned as disesmpowered by others, such as teachers, whilst not themselves recognizing or acknowledging
any such lack of power?
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entdo, ao professor explicitar tais escolhas para os aprendizes, pois, assim, haveria o
empoderamento destes que, dessa maneira, poderiam estar mais bem posicionados para
desafiar as formas por meio das quais a lingua é usada para marginalizar ou desempoderar.
O problema com esta perspectiva, segundo Wallace (idem, p.63), ¢ que “ela opta por uma
perspectiva transmissora de poder, ao invés de uma relacional” *.

Apesar de questionar essa visdo transmissora de poder, € possivel dizer que
esta estd presente na pratica de Wallace quando, fazendo referéncia ao curso de leitura
critica que ela ministrou para estudantes estrangeiros em Londres, a autora diz “eu queria
que meus aprendizes adquirissem um inglés poderoso, ndo para empodera-los como
individuos (for here and now), mas como membros da comunidade de usudrios da lingua
inglesa mais ampla possivel” ** (idem, p.199, grifo nosso).

Optar por uma perspectiva relacional é assumir a visio foucaultiana de poder,
na qual este ndo € algo que é possuido, mas, pelo contrério, algo que pode ser exercido por
todos (Foucault, 1979), pois tal exercicio acontece nas relagdes entre 0s sujeitos nos mais
diversos campos sociais e, portanto, na escola e na sala de aula de lingua estrangeira. Dessa
maneira, ndo se pode falar em empoderamento nem a nivel individual nem da forma que
autora deseja.

Wallace (idem), entdo, antes de apresentar o que caracterizaria e diferenciaria
uma leitura de natureza critica do que ela denomina de leitura convencional, traz para
debate alguns autores que se opdem a ADC, matriz do projeto da CCL e do que, no ambito
destas, concebe-se como leitura critica. Dentre esses autores estdo Widdowson (1995,
2000) e Stubbs (1994, 1997).

De modo geral, as criticas que os referidos autores fazem dizem respeito a: a)
inviabilidade e redundancia em se querer utilizar procedimentos analiticos da ADC como
ferramenta pedagdgica na leitura de textos em lingua estrangeira ou segunda lingua; b)
forca emancipatdria que a prética de leitura de tal natureza traria aos aprendizes, ou seja,
ela ndo teria esse cardter emancipador, mas, pelo contrdrio, seria tirdnica, uma vez que

estaria simplesmente substituindo uma visdo por outra e impondo interpretacdes; € )

44 . .. . .
it opts for a transmission view of power rather than a relational one

# 1 wanted my learners to acquire a powerful English, not to empower them as individuals for the here and
now, but as members of the widest possible community of English language users
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consideragdo de que falar ou querer que os aprendizes sejam leitores criticos é algo
redundante, uma vez que as experiéncias de leitura que eles tém ja os colocam, de uma
forma ou de outra, na condic¢do de leitores criticos.

Wallace (op. cit., p.193), no entanto, apresenta posicao contrdria em relagdo a

essas assercoes, argumentando que, por exemplo,

O aprendizado sobre a lingua surge durante a andlise. Ou seja, a
consciéncia e o desenvolvimento lingiiisticos podem ocorrer ao mesmo
tempo porque tanto a leitura analitica quanto a conversacdo (discussio)
critica sobre textos constituem oportunidades de aprendizado .

Além disso, a autora enfatiza que a interpretagdo critica de textos “precisa ser
baseada e fundamentada pela compreensdo adequada do sistema da lingua, como
convencionalmente entendido” ¥’ (idem).

Andlise, consciéncia lingiifstica, leitura analitica, compreensdo do sistema
lingiifstico: essas sdo algumas das palavras, entdo, que podem caracterizar a leitura de
natureza critica que encontramos em Wallace. Ser um leitor critico dentro ou fora da sala de
lingua estrangeira implica, entdo, envolver-se num trabalho analitico caracterizado pela
critica ou apreciacdo, como diz a autora, ndo apenas da “logica, dos argumentos ou
2 48

sentimentos expressos em textos, mas das suposicoes ideoldgicas que os sustentam

(idem, p.42).

4.4.2 Olhares freirianos

Outro autor que pode ter seus trabalhos relacionados a questao da leitura critica
€ Freire (1983, 2001). Criticando a concep¢ao de educacio na qual o educando € tratado

como alguém que ndo sabe nada, que escuta de maneira ddcil, que simplesmente deve

* Jearning about language arises in the course of analysis. That is, language awareness and language
development can occur in tandem in that both the analytic reading of texts and critical talk around texts
constitutes learning opportunities

* needs to be grounded and supported by adequate understanding of the language system, as conventionally
understood

* Jogic, argument or sentiments expressed in texts but the ideological assumptions underpinning them
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seguir prescricdes e que deve se adaptar ao que ja estd determinado, o autor enfatiza que
este tipo de educagdo apaga ou reduz a criatividade dos educandos, fazendo com que estes
se tornem ingénuos e acriticos. A conscientizacdo, no ambito de uma educacdo de cariter
que emancipa, seria um dos elementos que, segundo o autor, ajudaria o educando a sair
desse estado de ingenuidade e, conseqiientemente, adquirir a criticidade necessdria para o
“desnudamento do mundo” (idem, 1983, p.69) e a transformacdo deste. A transformacgao
comecaria a partir de um didlogo e um pensar verdadeiro (idem). Estes implicam uma
consciéncia critica ou um pensar criticamente que, ao contrdrio do pensar ingénuo,
caracterizado pela acomodacdo, possibilitariam, segundo Freire, a inser¢do dos oprimidos
no processo histérico, como sujeitos emancipados, que problematizam a realidade na qual
vivem e que sdo capazes de iniciar transformagdes sociais: “a educagdo problematizadora
se faz, assim, um esforco permanente através do qual os homens vao percebendo,
criticamente, como estdo sendo no mundo, com que € em que se acham” (idem, p.82).

Com isso, podemos afirmar que a nocao de sujeito da educacdo em Freire € de
natureza histdrica, critica e consciente, uma vez que, no processo de problematizacdo da
realidade na qual vive, esse sujeito acaba tendo a capacidade de se colocar fora dessa
realidade para, entdo, investigd-la, compreendé-la criticamente e, enfim, poder dar inicio a
um processo transformacional dessa realidade.

Como a questdo da conscientizacdo e da criticidade em Freire fazem parte da
pedagogia que se convencionou chamar de pedagogia critica, em termos de leitura, de um
modo geral, o que se objetiva é formar leitores conscientes (do que estdo sendo, por
exemplo), “sujeitos de sua pratica, como agentes historicos da transformacdo da sociedade
em que vivem numa sociedade mais justa e igualitaria” (Cox & Assis-Peterson, 2001, p.6).
De um modo especifico, ler criticamente, em Freire (2001, p.11), equivale a ler a
palavramundo, ou seja, ¢ um processo que envolve “a percepc¢do das relacdes entre o texto
e o contexto”. E partir do mundo que nos cerca ¢ do qual fazemos parte para, em seguida,
ler a palavra que faz parte daquele mundo. E considerar as leituras que fazemos do mundo
antes das leituras que fazemos das palavras. De modo amplo, isso implica que o educador
tem de valorizar as leituras de imagem e de som, por exemplo, que o educando ja pode
estar fazendo do mundo e ter sensibilidade para que a leitura critica seja a leitura da

palavramundo.
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Além da leitura da palavramundo, a criticidade na leitura, a partir de Freire
(1983), também pode ser caracterizada como um processo que envolve um trabalho com
temas geradores. Estes podem ser considerados como assuntos que funcionam como ponto
de partida para que o processo de conscientizacdo critica dos educandos possa acontecer.
Para que sejam geradores, esses temas devem ser, por exemplo, social e politicamente
relevantes e significativos para os educandos. A sugestdo do tema pode partir tanto dos
alunos quanto do professor, mas € importante que, no processo de problematizacdo e
conscientizagdo, todos “se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensar, sua
prépria visdo do mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestdes e de
seus companheiros” (idem, p.141). Ser sujeito de seu pensar implica um deslocamento de
uma posi¢do ingénua para uma de natureza critica, contrariando, assim, o tipo de ensino-
aprendizagem na qual o “educador ¢ o que pensa; os educandos, os pensados” (idem, p.59).

Critica a educacdo bancéria, leitura da palavramundo, conscientizacao,
emancipagdo, temas geradores: mesmo que seu trabalho ndo tenha sido direcionado para a
pritica de leitura em lingua estrangeira, Freire é um dos nomes que, no ambito da
pedagogia critica, tem figurado em questdes relacionadas a um olhar critico na disciplina de
lingua estrangeira como um todo.

Busnardo & Braga (1987), por exemplo, fundamentam-se em conceitos
freirianos e propdem um trabalho no qual a criticidade € significada como um processo por
meio do qual € possivel fazer uma desmistificagdo da cultura anglo-americana. Nesse
processo, o aluno brasileiro, fazendo comparacdes entre as dimensdes sociais nas quais ele
vive e as dimensodes sociais apresentadas no texto, reflete sobre sua propria cultura, sobre a
percep¢ao que tem de si em relagdo a cultura estrangeira.

Em Wallace (1992a), a perspectiva freiriana € destacada com relagdo a escolha
de textos que sejam potencialmente geradores de questdes que, direta ou indiretamente,
estejam relacionadas as circunstancias sociais nas quais os aprendizes vivem. Segundo a

autora,

Esta abordagem envolve considerar os textos como cédigos no sentido de
que eles trazem questdes que colocam problemas para um grupo
especifico de aprendizes. O papel do estudante €, entdo, identificar os
problemas que podem (lie: estar; residir) no género, topico ou os discursos

incrustados no texto. Em outras palavras, ndo é uma questao de solucionar
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problemas postos pelo professor ou pelo autor do livro didético, mas de

perceber quais sdo as questdes problemadticas que surgem do texto (idem,
49

p.103) ™.

Como os textos podem ser vistos da maneira descrita acima, Wallace afirma
que, na aula de leitura de lingua estrangeira, figuras e/ou imagens também podem ser
usadas como elementos que levem os alunos a gerarem e discutirem questdes que estejam

relacionadas, de alguma forma, ao universo social e politico que eles vivem.

“Figuras (imagens) s@o freqiientemente usadas na sala de aula (segunda
lingua e lingua estrangeira) como sinais para trabalho com a lingua e
letramento, para, por exemplo, gerar respostas conceituais e afetivas para
propdsitos de discussdo (conversagcdo) geral, ou como uma atividade de
pré-leitura. Contudo, ndo hd razdo que justifique o ndo uso dessas imagens
para gerar respostas mais criticas de um tipo sociopolitico — ou seja, mais
para levantar problemas do que tentar soluciond-los, mais para questionar
do que reagir” (idem, p.104) *°.

Em Schleppergrell & Bowman (1995) também € possivel verificar um
posicionamento favordvel a um trabalho de natureza critica na disciplina de lingua
estrangeira, que seja fundamentado na perspectiva freiriana. No que concerne a pratica de
leitura, as autoras argumentam que “o texto ou suporte visual ndo deveria propor solugdes,
de forma que uma discussdo do problema encoraje os estudantes a pensar em opcoes e

5 51

possibilidades (idem, p.298). Para que isso seja possivel, um dos papéis do professor é

fazer questionamentos que levem e estimulem os alunos a irem além da mera descri¢do dos

* This approach involves considering texts as ‘codes’ in the sense that they encode issues which pose
problems for a particular group of learners. The role of the student is then to identify the problems which may
lie within the genre, topic, or the discourses embedded in the text. In other words, it is not a question of
solving the problems set by the teacher or coursebook writer but of perceiving what are problematic issues
arising from a text (idem, p.103).

% Pictures are often used in the second and foreign language classroom as cues for language and literacy
work, for example to draw out conceptual or affective responses for general discussion purposes, or as a pre-
reading activity. However, there is no reason why they should not also be used to generate more critical
responses of a sociopolitical kind — that is to raise problems rather than attempt to solve them, to question
rather than to react (grifo nosso).

! the text or visual should not provide solutions, so that a discussion of the problem will encourage students
to think of options and possibilities.
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problemas, ou seja, que os estimule a “agir para a mudanca” °~ (idem, p.302, grifo nosso).

Mudanga essa que iria além do desenvolvimento de “habilidades interacionais e de

pensamento critico” >

(idem, p.303) por parte dos alunos, ou seja, ela se constituiria como
um processo que também garantiria o0 empoderamento dos professores, segundo as autoras,
no sentido de que estes pudessem “assumir o controle do curriculo e gerar comunicagao em
nivel de discurso na sala de aula como a base para o desenvolvimento de materiais
(didaticos)” ** (p.304).

Nos alunos, tal empoderamento se reflitiria na capacidade que estes passariam a
ter para, por meio de projetos desenvolvidos com os professores, conscientizar, por
exemplo, a comunidade escolar (pais, professores, alunos, etc.) em relacdo a questdes
socio-politicas que, direta ou indiretamente, estejam ligadas a problemas com os quais a
comunidade convive. Assim, seria possivel falar em sujeitos que, problematizando
criticamente a realidade na qual vivem, estariam, de fato, inseridos no processo histérico e
que seriam capazes de iniciar transformagdes sociais.

Por fim, citamos a pesquisa desenvolvida por Meneghini (2004, p.178), na qual
a autora faz uma verificagdo do “como se dd o uso da lingua-alvo em uma sala de lingua
estrangeira por meio da problematizacdo”. De acordo com Meneghini (idem), foi possivel,
por meio do estudo, perceber que um ensino de natureza problematizadora, segundo os
pressupostos da pedagogia libertadora de Freire, “pode desenvolver (...) a conscientizacao e
o uso da lingua espanhola”, beneficiando tanto alunos quanto professores no processo
interacional na sala de linguas. Para a autora, “qualquer que seja a lingua-alvo, esta podera
ser ensinada como uma educacao libertadora” (idem, p.155).

Relacionando a perspectiva comunicativa do ensino de linguas, de natureza
progressista, com a pedagogia de base freiriana, Meneghini (idem, p.159, grifo nosso)
considera que, nesse processo de conscientizagdo na aula de lingua estrangeira, “a sala de
aula passa a ser percebida como um espaco social no qual a realidade é trazida para

dentro dela envolvendo os alunos em uma aprendizagem da lingua, na lingua e sobre a

2 to taking action for change (grifo nosso).

> interactional and critical thinking skills

** to take control of the curriculum and to generate discourse-level communication in the classroom as the
basis for materials development
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lingua”. Além disso, a problematizacao de temas concernentes a realidade dos alunos pode
contribuir, segundo a autora (idem, pl61), para o “desenvolvimento da competéncia
comunicativa do aluno”. Competéncia essa que Meneghini (idem), com base em
Schleppegrell (1997), Schleppergrell & Bowman (1995) e Almeida Filho (1993), também
traz para suas consideracdes quanto a promog¢do e extensdo do uso da lingua em sala de
aula, a partir da acdo problematizadora.

Virios outros autores como Wallerstein (1983), Schleppegrell (1997) e Reagan
& Osborn (2002) discutem o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira tendo como uma
de suas referéncias a obra de Freire. Como qualquer outra perspectiva de trabalho, no
entanto, ela ndo fica isenta de avaliagdes e questionamentos. Esses questionamentos podem

ser exemplificados, por exemplo, em Weiler (apud Pennycook, 2001, p.103):

Enquanto o trabalho de Freire é baseado num profundo respeito por
estudantes e professores enquanto leitores do mundo, a conscientizagdo
que ele descreve acontece numa relacdo relativamente nao problemadtica
entre um professor libertador, ndo identificado, e o igualmente oprimido
abstrato. As tensdes das subjetividades que constituem professores e
estudantes, localizados em uma sociedade especifica e definida por
significados de raca, género, orientagcdo sexual, classe e outras identidades
sociais ndo sdo tratadas. >

As palavras de Weiler e, com base no que Freire (1983, p. 35) descreve como
“comportamento prescrito” dos oprimidos, ou seja, aquele que acontece “a base de pautas
estranhas a estes — as pautas dos opressores” (idem), acrescentamos: até que ponto, aquele
que vai forjar com os oprimidos uma pedagogia da libertacdo e/ou libertadora nao
trabalhard ,de alguma forma, a partir de uma posi¢do sujeito na qual funcionam discursos
prescritores e, por conseguite, opressores?

Segundo Freire (idem, p.36), o homem que € fruto desse processo pedagdgico,

conscientizador e libertador

% While Freire’s work is based on a deep respect for students and teachers as readers of the world, the
conscientization he describes takes place in a relatively unproblematic relationship between an unidentified
liberatory teacher and the equally abstracted oppressed. The tensions of the lived subjectivities of teachers and
students located in a particular society and defined by existing meanings of race, gender, sexual orientation,
class, and other social identities are not addressed.
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¢ um homem novo que sé é vidvel na e pela superacdo da contradig@o

opressores-oprimidos, que € a libertacio de todos. A superacdo da
contradicdo € o parto que traz a0 mundo este homem novo ndo mais
opressor; ndo mais oprimido, mas homem libertando-se.

Se assim o é, entdo, somos levados a pensar que, com a libertacao de todos, nao
haverd mais nem opressores nem oprimidos, pois 0s sujeitos que nascem desse processo de
libertacdo estdo fora dessa dicotomia e sdo isentos de qualquer trago caracteristico dessa
dicotomizagdo. Apresentando-se a situacdo dessa forma, somos levados a indagar sobre a
certa idealiza¢ao que pode haver nesse processo no qual todos passam para uma espécie de
estado espiritual que os faz viver e conviver como se diferencas ndo mais existissem.

Além disso, podemos dizer, com base em Santos (2005), que o processo de
conscientizacdo critica de Freire acontece num espaco um tanto que idealizado, ou seja,
num espacgo onde os conflitos e as relagdes assimétricas de poder inexistem ou parecem nao
existir ou parecem ser camufladas, uma vez que € a horizontalidade que deve definir a
relacdo professor-aluno. SO assim, seria possivel haver o didlogo, a discussdo e a
problematizacdo dos temas geradores e, assim, a conscientizac@o critica necessdria para a
libertacdo, segundo a perspectiva freiriana de educagdo, tanto dos oprimidos quanto dos
opressores. Nao refutamos propostas de leitura para a disciplina de lingua estrangeira que
tenham como base temas geradores, mas nossa posicdo ndao € a favor de que, nesse
processo, as relagdes assimétricas de poder sejam apagadas ou camufladas. Por mais que
um professor de lingua estrangeira, no nosso caso, tentasse estabelecer essa horizontalidade
na sala de aula, ele ndo o conseguiria, pois as relacdes de poder ndo sdo simétricas. Ha
sempre desnivelamento. Desnivelamento e/ou assimetria que pode ser aproveitado se a sala
de aula de lingua estrangeira se transformar num espaco onde as perguntas e
questionamentos, sejam estes feitos a partir da leitura de linguagem verbal e/ou ndo verbal,
partirem tanto dos professores quanto dos alunos, enquanto sujeitos de identidades ndo

monoliticas.
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4.5 A leitura a luz da Analise de Discurso

Podemos comecar dizendo, com base em Coracini (2005), que a perspectiva
discursiva de leitura pode ser vista como um processo que resulta de uma espécie de tensao
gerada entre a modernidade e a pds-modernidade. Além disso, a autora acrescenta que é um
processo “socio, historica e ideologicamente constituido” (idem, p.22). Considerando-se
essas asserc¢oes, podemos levantar/fazer vérias perguntas que podem servir como ponto de
partida para tratarmos da leitura enquanto processo discursivo: o que € (ou pode ser) e o
que caracteriza a modernidade e a pds-modernidade? Que relagdo teria a referida tensdo
com a concepgdo de leitura em apreco? Que relagdo teria essa tensdo com as concepgoes de
sujeito, linguagem e texto para/na concepg¢do de leitura enquanto processo discursivo? Por
que € um processo socio, histérica e ideologicamente constituido?

Com relacdo a modernidade e a p6és-modernidade, podemos afirmar, com base
em Silva (2005), que, enquanto a primeira é de raiz renascentista e de consolidacdo
iluminista, a segunda tem sua génese em meados do século XX. Por ter sido consolidada
por meio do pensamento iluminista, algumas das palavras que podem ser consideradas
chaves na modernidade sdo: certeza, homogeneidade, racionalizacdo, estabilidade,
indivisibilidade e essencialismo. Dentre essas, podemos dizer que € a racionalizacdo a
marca que distingue a modernidade. E a razdo o alicerce para a construcio do sujeito da
perspectiva moderna: homogéneo, monolitico, centrado, indivisivel e consciente. Segundo
Silva (idem, p.111-112), € este o sujeito ideal da instituicdo educacional moderna que tem,
como grande meta, a transmissdo do “conhecimento cientifico” e a formacdo de “um ser
humano supostamente racional e autdnomo”. E esse sujeito que, guiado pela ordem e pelo
controle, garante o progresso de toda a estrutura social.

Se ha estabilidade na modernidade, o mesmo ndo pode ser dito em relacdo ao
que se convencionou chamar de pés-modernidade. Nesta, as principais caracteristicas sao a
incerteza, complexidade, instabilidade, mediacdo de contradi¢cdes e a articulagdo entre o
objetivo e o subjetivo (Pourtois & Desmet, 1997). De modo geral, € o carater instavel que
faz da p6s-modernidade uma espécie de mudanga de época, um estado de transformagdes
que nao pode ser dado como pronto, fechado e acabado. Talvez por isso mesmo ela ndo seja

a época da uniformidade, da representatividade, mas, pelo contrario, uma época de
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representatividades, de variedade de discursos e teorizagdes tedricas que partem de
diferentes pontos de fuga (estética, filosofia, politica, etc.) e que vao de encontro as
verdades absolutas e a criagdo e/ou fabricacdo de realidades homogéneas e fechadas pelo
pensamento moderno.

Ainda podemos dizer que € a prépria instabilidade que torna a p6s-modernidade
algo dificil de ser definido: sobre-modernidade, modernidade radical, modernidade tardia
(Coracini, 2005). E para que isso fique mais instdvel, a pés-modernidade, alta-modernidade
ou como queiram descrever tal incompletude, é habitada (tem no seu nome), como nos
lembra Coracini (idem), pela modernidade. Isso, segundo a autora, leva-nos a “considerar a
(im) possibilidade de polarizar as duas perspectivas que se imbricam, se interpenetram para
constituir o momento complexo, confuso, epistemologicamente hibrido que estamos
vivendo” (idem, p.16). Dai a tensdo gerada entre o que é, de um lado, considerado
modernidade e, do outro, pds-modernidade.

Devido a tal tensdo, esse momento hibrido, incompleto, que tenta articular o
objetivo e o subjetivo e que apresenta diferentes teoriza¢des advindas, por exemplo, do pds-
estruturalismo, pode ser visualizado (se é que € possivel visualizd-lo) como 0 momento no
qual o sujeito pode ser considerado fragmentado, dividido, sendo, dessa maneira, “pensado,
falado e produzido... dirigido a partir do exterior pelas estruturas, pelas institui¢des, pelo
discurso” (SILVA, 2005, p.113-114).

A linguagem, entio, também passa, no ambito dessa incompletude, por uma
reconceptualizacdo que, segundo Giroux (1993, p.58), € caracterizada pela redefini¢do da
“natureza da linguagem como um sistema de signos estruturados no jogo infinito da
diferenca”, com o enfraquecimento da “no¢do dominante, positivista da linguagem, seja
como codigo genético estruturado de forma permanente, seja simplesmente como meio
lingiifstico, transparente para transmitir idéias e significados”.

Semelhantemente a concep¢do de sujeito pds-moderna, na linguagem, por
conseguinte, o processo de significacdo nido pode ser fixo, permanente e imutdvel. Tal
instabilidade da linguagem € decorrente, dentre outras coisas, de deslocamentos feitos, por
exemplo, pelo pds-estruturalismo em relacdo a perspectiva e/ou concepcao estrutural de
linguagem: hd uma passagem de uma nocao de fixidez e rigidez da significacdo para uma

na qual a linguagem ¢ fluida, contingente e instavel. Essa concep¢ao de linguagem ¢ reflexo
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do questionamento feito por vdrios intelectuais sobre as teoriza¢des homogeneizantes,
racionais e dicotdmicas do estruturalismo. Dentre esses intelectuais que fazem parte ou que
tém seus trabalhos associados ao pds-estruturalismo estd Michel Foucault.

Foucault (1979), ao fazer uma discussdo sobre a nocdo de poder, sugere que
essa seja trabalhada como um elemento, uma forca dindmica em constante circulacido por

todos os campos sociais dos quais fazemos parte ou ndo. Segundo o autor (idem, p.183),

O poder deve ser analisado como algo que circula, ou melhor, como algo
que s6 funciona em cadeia. Nunca estd localizado aqui ou ali, nunca esté
nas maos de alguns, nunca € apropriado como uma riqueza ou um bem. O
poder funciona e se exerce em rede. (...) Em outras palavras, o poder ndo
se aplica aos individuos, passa por eles.

Por ser dindmico e estar presente em todo lugar, o uso e/ou prética do poder
acaba criando determinados saberes que, uma vez institucionalizados e postos em
circulacdo, geram efeitos de poder e de verdade (idem). Nesse processo, poder e saber sao
interdependentes, sendo o segundo uma espécie de manifestacdo de um querer ou desejo do
primeiro, com este fazendo uso do saber e situando-se “na origem do processo pelo qual
nos tornamos sujeitos de um determinado tipo” (SILVA, 2005, p.120). Como afirma

Foucault (op. cit., p.183),

Efetivamente, aquilo que faz com que um corpo, gestos, discursos e
desejos sejam identificados e constituidos enquanto individuos é um dos
primeiros efeitos de poder. Ou seja, o individuo ndo € o outro do poder e
simultaneamente, ou pelo proprio fato de ser efeito, é seu centro de
transmissao. O poder passa através do individuo que ele constituiu.

A interdependéncia entre poder e saber € articulada por meio de discursos, ou
seja, conjuntos de enunciados que se apdiam ou tém base na mesma formacao discursiva
(Foucault, 2007, c1969). Além dessa articulagdo, a no¢do de discurso foucaultiana “chama
a atencdo para o papel exercido pela linguagem como elemento de constituicdo da realidade
e sua cumplicidade com relagdes de poder” (Silva, 1995, p.249). Dessa forma,
contrariamente a no¢do de linguagem de natureza estruturalista, o pds-estruturalismo nao

considera a linguagem como uma ferramenta neutra que, simplesmente, d4 acesso a
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realidade do mundo natural ou social, mas antes que é ela propria que
constitui esse mundo. E, nesse sentido, realidade e homens/mulheres sdo
constituidos pela e na linguagem, e ndo o contrdrio. Por conseguinte, é o
lugar no qual o sujeito se constitui e onde deixa as marcas desse processo
(OGIBA, 1995, p.234).

Hibridez, complexidade, incompletude, tensdo, instabilidade: essas sdo algumas
das palavras que, at¢ o momento, podemos destacar como estando relacionadas a
concepcdo de leitura enquanto processo discursivo. Mas, entdo, podemos perguntar:
estando entre a modernidade e a pds-modernidade e sendo constituidos na e pela
linguagem, como fica o leitor e o autor nessa perspectiva? E como o texto € concebido?

Se levarmos em consideracao que somos constituidos na e pela linguagem e que
ela ndo ¢ um puro instrumento de comunicagdo, mas, pelo contrario, “trabalho simbolico”
(Orlandi, 2000, p.17), que envolve questdes de natureza social, histérica e ideoldgica,
podemos dizer que o leitor e o autor produzem sentidos, fazem leituras a partir de um
determinado momento sdcio-historico e que, por estarem envolvidos num trabalho
simbdlico, esses sentidos sdo ideologicamente constituidos. O momento € o espago nos
quais a producdo de sentidos acontece sdao ideologicamente constituidos. Também é
importante frisar que as subjetividades do leitor e do autor estdo em constante constru¢ao
porque as relacdes sociais das quais eles participam sdo especificas e dinamicas e a
subjetividade de cada um deles é constituida dessas relagdes sociais. Estas, de modos
diversos, inserem a todos nds “desde que nascemos — ou ja no ventre materno — no
mundo pré-organizado (carregado de memoria), impulsionado pelos desejos, culturalmente
adquiridos e culturalmente recalcados, de verdades absolutas, de totalidade, de completude”
(CORACINTI, 2005, p.23).

Por serem determinados ideologicamente, eles ndo se constituem como a
“origem de seu dizer e dos sentidos” (idem), mesmo que enunciem em momentos distintos
e singulares em relacdo a outras situagdes enunciativas. Ser singular ndo implica
individualidade, mas, pelo contrdrio, uma atitude de ordem social, pois, segundo Cardoso

(2005, p.38), com base em Orlandi & Guimaraes (1986),
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Enuncia-se sempre para alguém de um determinado lugar ou de uma
determinada posicdo sécio-histérica, valendo dizer o tu também ocupa
uma determinada posi¢do. Esses lugares s@o constitutivos da enunciacao.

O autor, dessa maneira, ao produzir um texto, ja faz leituras, interpretacoes e,
por ser atravessado pelo inconsciente, ndo tem ‘“controle da origem do seu dizer... nem
controle dos efeitos de sentido que seu dizer ou seu fazer-ver sdo capazes de produzir”
(Coracini, op. cit., p.25). Ao escrevermos ou enunciarmos, sentidos sdo trazidos para o que
dizemos e, no nosso dizer, apontamos para outros sentidos os quais, por serem gerados a
partir do contexto sécio-histdrico no qual se situam nossos interlocutores, ndo sdo estiticos
porque “ndo estdo sO nas palavras, nos textos, mas na relagdo com a exterioridade, nas
condi¢des em que eles sdo produzidos e que ndo dependem s6 das intengdes dos sujeitos”
(ORLANDI, 2001, p.30).

Na perspectiva discursiva de leitura, os interlocutores (autor e leitor) acessam
apenas por¢des e/ou fragmentos daquilo que enunciam e l€em porque eles sao
materialmente divididos, sendo, a0 mesmo tempo, sujeitos de e sujeitos a lingua e a histdria
(idem). E por estarem e serem sujeitos a esses elementos que hé a producio de sentidos, de
modo que, durante esse processo, os interlocutores podem ocupar vérias posi¢des sujeito no
constante jogo de imagens que se estabelece entre eles (Pécheux, 1988). Assim, como diz
Coracini (1995, p.17), o autor “ndo pode interferir no processo interpretativo: 1a ele so
existe enquanto imagem... de forma semelhante a presenca do leitor (enunciatdrio) no
momento da escrita”.

O leitor, por ndao ser passivo nesse processo, faz leituras que também sdo
reflexos de outras leituras, outros textos, das especificidades e da histdria que o constituem
(Orlandi, 2000, p.8). O sujeito-leitor, segundo Orlandi (ibidem, p.9), “ndo interage com o
texto (relagdo sujeito/objeto), mas com outro(s) sujeitos (leitor virtual, autor, etc)”.

Estando diante de um texto, assistindo a um filme ou a uma peca teatral,
interagimos com sujeitos que, imaginariamente, foram constituidos consciente e
inconscientemente durante o processo enunciativo da obra (texto, filme, etc.). Desta, somos
os leitores reais e/ou virtuais (ibidem) e, dependendo do contexto, uns ou outros efeitos de
sentido sdo gerados por nds e esses efeitos se inscrevem em uma ou outra formacao

discursiva, ou seja, “o lugar da constitui¢io do sentido e da identificacdo do sujeito. E nela
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que todo sujeito se reconhece (em sua relacdo consigo mesmo € com outros sujeitos)”
(idem, p.58). As formagdes discursivas nas quais nos inscrevemos, por sua vez, sao
determinadas por uma ou outra formacao ideoldgica: “um conjunto complexo de atitudes e
de representagcdes que nao sao nem “individuais”, “nem universais”’, mas se relacionam
mais ou menos diretamente a posicdes de classe em conflito umas com as outras” *°.

Se tanto o autor quanto o leitor ndo sdo a origem do seu dizer, por serem
determinados ideologicamente, entdo o texto — e a leitura, conseqiientemente — nao pode
ser encarado como produto, algo acabado, um terreno seguro e plano onde as palavras sio
transparentes e cristalinas. Ele € resultado de processos de interpretacdo feitos por sujeitos
que vivem em diferentes campos sociais (familia, escola, universidade, igreja, etc.) nos
quais, de uma maneira ou de outra, estdo presentes relagdes de forca e de poder que, direta
ou indiretamente, influenciam nossas leituras, nossas interpretacdes. Caso levemos em
considera¢do que “a palavra ¢ o fendmeno ideoldgico por exceléncia” e que “tudo que ¢
ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo” (Bakhtin, 1995,
p.36), o texto €, numa perspectiva discursiva, um estado, uma incompletude que € revestida
de significacdo a partir do “espaco discursivo (grifo nosso) criado pelos (nos) dois
interlocutores” (Orlandi, 2000, p.22) situados num contexto sécio-histérico especifico.
Nesse processo de investimento de significacdo, as palavras retiram seu significado a partir
da posicdo ocupada pelos sujeitos no discurso. Na visdo discursiva, o texto ¢ “resultado de
uma rede constituida de fragmentos sempre vinculados a histéria e a ficgdo; afinal, toda
historia (realidade) ¢ sempre produto de interpretacdo” (CORACINI, 2005, p.25).

Ao considerarmos o texto como uma incompletude, estamos pensando a
producdo de leitura como um processo que envolve a nog¢do de implicito e a de
intertextualidade (Orlandi, op. cit.). A primeira nos indica que devemos levar em
consideragdo nao apenas o que estd dito, mas também o ndo dito que significa e que, de
uma forma ou de outra, pode estar sustentando e/ou dando suporte ao dito. Ja em relacdo a
segunda, € importante que, na producao de leitura, as relacdes de sentido sejam percebidas
com um processo que vai além do entre o dito e o ndo dito num texto: as relagdes de
sentido passam pelo dito e ndo dito aqui e o dito e o ndo dito em outro lugar (texto), quer

este outro lugar exista, seja possivel ou imaginério.

*® Haroche, C., Henry, P., Pécheux, M. (1971), citados por Branddo (2004).
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Numa perspectiva discursiva, entdo, podemos dizer que o texto € algo em curso,
em movimento. Ele ndo € uma voz adamica ou o resultado de uma voz adamica. Pelo
contrério, ele € um lugar incompleto onde vdrias vozes, posi¢des sujeito, varios textos,
possiveis e provdaveis, estdo presentes e onde o préprio siléncio também fala, significa.

Como diz Orlandi (idem, p.112):

Na perspectiva da andlise de discurso, o texto pode ser considerado como
uma dispersdo do sujeito. Ele ¢ atravessado por vdrias formagdes
discursivas e isso pode ser entendido dizendo-se que, no texto, o sujeito
pode aparecer em vdrias posicoes.

Uma das conseqiiéncias disso é que na leitura enquanto processo discursivo,
“rompemos a linearidade do texto, transgredindo-o, desfazendo-o e refazendo-o e nele nos
inserimos, nele mergulhamos e nos envolvemos para produzir sempre, a cada olhar, a cada
escuta, uma nova leitura e, portanto, um novo texto” (CORACINI, 2005, p.24).

As palavras de Coracini nos remetem a Heraclito, que fala sobre ndo podermos
mergulhar duas vezes no mesmo rio, nem de continuarmos 0os mesmos apds mergulharmos.
O texto, no caso, € o rio e suas dguas nunca sao as mesmas, pois as condi¢des de producao
das quais fazem parte aqueles que o produzem, l€em, interpretam-no s@o dinamicas.

Antes mesmo que fagcamos o mergulho (que iniciemos a leitura do texto),
trazemos conosco, sem que tenhamos consciéncia e/ou controle total disso, varias maneiras
de dizer o mundo que se inscrevem em uma ou outra formacgado ideoldgica. Assim, dependo

das condic¢des de producdo, o texto muda e os efeitos de sentido também se alteram, pois:

leituras que s@o possiveis em certas épocas ndo o foram em outras, e
leituras que nao s@o possiveis hoje serdo no futuro. Isto pode ser
observado em nds mesmos: lemos diferentemente um mesmo texto em
épocas (condi¢des) diferentes (ORLANDI, 2000, p.41, grifo nosso).

Essa dinamicidade na leitura, na perspectiva discursiva, € decorréncia de uma
concepcdo de linguagem nio transparente ou cristalina na qual ndo ha estabilidade e fixidez
de sentidos: “a linguagem néo ¢ precisa, nem inteira, nem clara, nem distinta” (idem: 22). E
devido a isso, as condi¢des de producdo da leitura e o fato de ndo sermos sujeitos

monoliticos, por exemplo, que podemos falar sempre em novas leituras e comprovar, por
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conseguinte, que estas sdo relacdes entre sujeitos que nao se constituem como origem do
que dizem, pois sdo habitados por varios discursos.

Com a linguagem, o sujeito e o texto assim caracterizados, o que se pode esperar
de uma sala de linguas na qual o (a) professor (a) e seus alunos trabalham e/ou l€éem textos
a partir de uma perspectiva discursiva de leitura?

Se considerarmos que a escola, assim como outros campos sociais dos quais
fazemos parte e com os quais estamos envolvidos, é um espaco onde ha uma complexidade
de sujeitos com diversas identidades e que estes ocupam diferentes posi¢des no discurso, a
aula de leitura tem de se constituir num momento no qual essas posi¢cdes possam, de fato,
ter voz para que a leitura ndo se torne uma espécie de musica na qual diferentes notas sdo
levadas a soar como se fossem uma sé nota. Ou seja, sujeitos que ocupam lugares sociais e
ideoldgicos distintos sendo levados, na prética de leitura, a se inscreverem numa mesma e
Unica formacao discursiva.

E necessdrio, entdo, que a histéria de leituras dos alunos ndo seja silenciada.
Quer essa historia alargue ou restrinja a compreensibilidade textual do aluno-leitor
(Orlandi, 2000), um dos papéis do professor €, por exemplo, procurar auxiliar o aprendiz,
para que este possa estabelecer “relagdes intertextuais” e resgatar “a historia dos sentidos
do texto” (idem, p.44). Para o estabelecimento dessas relacdes e o resgate dessa histéria, €
preciso que se considere, dentre outras, que nossa relacdo com o universo simbdlico ocorre
por meio do verbal e do ndo-verbal (idem) e que este tanto quanto aquele tem papel
importante no processo de compreensao e interpretabilidade textual.

Mascia (2005), indagando (-se) sobre qual atitude teriam professores que optam
por uma perspectiva discursiva de leitura, elenca uma série de acdes com as quais tais
profissionais estariam envolvidos. Dentre essas agOes, destacamos, por exemplo, a
importancia da problematizacdo da leitura como um processo no qual os significados sao
construidos a partir das formacdes discursivas nas quais estamos imersos. Ao
considerarmos isso como fazendo parte do papel dos professores nessa perspectiva de
leitura, podemos, conseqiientemente, pensar num ambiente onde todos os envolvidos com o
ensino-aprendizagem da lingua tornam-se mais sensiveis e abertos as maualtiplas

significacdes que os textos podem ter, antes mesmo que estes sejam lidos.
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Nesse sentido, os professores poderiam, a titulo de exemplo, formular perguntas
que estimulassem discussdes sobre como as diversas possibilidades de articulagdes
intertextuais entram em jogo na arena de conflitos e tensdes que sao os textos € como essas
articulacdes podem ser um reflexo das diferentes posi¢des em conflito nos textos. Tal acao
poderia servir também para se refletir sobre os proprios conflitos resultantes dos efeitos de
sentido gerados entre os alunos e entre estes e o professor. Ao criar esse clima em sala de
aula, o professor estaria, por conseguinte, caminhando em dire¢do a uma problematizacao
das relacdes de poder-saber entre ele e os alunos e entre eles (professor e alunos) e a escola
e a sociedade (IDEM).

Outra atitude destacada por Mascia como caracteristica de um professor que
esposa uma abordagem discursiva de leitura é a desmistificacdo de ilusdes constituintes dos
sujeitos, tais como a originalidade, o controle e a unicidade de sentidos. Como ja expomos,
nosso dizer € habitado por vérios outros dizeres e, por conseguinte, nio podemos ser ou
estar na origem do que enunciamos nem ter controle dos efeitos de sentido que podem
resultar do que é enunciado: “todo enunciado pressupde outros, ja que faz parte de uma
série ou de um conjunto, desempenhando um papel no meio dos outros” (Cardoso, 2005,
p.37). E importante que na aula de leitura, no entanto, haja o reconhecimento de que,
mesmo sendo o nosso dizer habitado por outros dizeres, cada enunciacdo é um
acontecimento social, pois “enuncia-se sempre para alguém de um determinado lugar ou de
uma determinada posi¢do sdcio-historica” (idem, p.38). Sdo essas posi¢cdes a partir das
quais enunciamos nas aulas de leitura que ndo podem, como ja dissemos, ser apagadas
porque € no jogo imagindrio entre aqueles que ocupam a posi¢ao-sujeito professor, posi¢ao-
sujeito aluno e posi¢cdo-sujeito autor na aula de leitura que estdo algumas das condig¢des
para que haja producido de sentidos, sendo cada uma dessas posi¢Oes atravessadas por
vérias formacodes discursivas.

O professor deve ter em mente que o ndo apagamento dessas posi¢des sOcio-
histéricas ndo implica que os alunos estejam livres para interpretarem os textos da maneira
que quiserem, atribuindo a estes qualquer sentido, independentemente das condi¢des de
producdo do texto e das proprias condi¢des de producdo nas quais as leituras sdo feitas em

sala de aula. Segundo Orlandi (2007a, p.13),
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Nao € porque € aberto que o processo de significagdo ndo € regido, ndo é
administrado. Ao contrdrio, € por esta abertura que hd determinagdo. O
lugar mesmo do movimento € o lugar do trabalho da estabilizacdo e vice-
versa.

Quanto a isso, os professores podem ajudar seus alunos no sentido de que estes
possam perceber que “todo texto se constroi a partir de determinadas condi¢des de
producdo marcadas pelo imaginario discursivo” (Coracini, 1995, p. 32) e que tanto esse
jogo de imagens quanto as interpretacdes nao estdo preestabelecidas, mas, pelo contrério,
sdo construidas e reconstruidas a cada nova leitura.

Ainda no que concerne a questdo da interpretacdo e, baseando-nos em Orlandi
(op. cit.), podemos afirmar que trabalhar leitura na sala de lingua estrangeira a partir de
uma perspectiva discursiva envolve a consideracdo de que os textos sdo gestos de
interpretacdo que s6 sdo possiveis a partir de um determinado ponto da historia, do social,
do ideoldgico e que, por isso, sdo dimensdes simbdlicas caracterizadas pela incompletude e
constituidas por relacdes de poder.

Dessa maneira, ao invés de um sujeito que extrai sentidos e/ou significados de
um texto, de um sujeito que traz sentidos para o texto (seguindo ou nao pistas deixadas pelo
autor) ou de um sujeito que fixa, a maneira de um critico, sentidos para um texto (Orlandi,
2000), a aula de leitura em lingua estrangeira, de base discursiva, caracteriza-se pela
consideragdo de que “a significacdo ndo se desenvolve sobre uma linha reta, mensuravel,
calculavel, segmentavel” (idem, 2007b, p.46).

Pensar os sentidos ou o processo de significacdo como algo que caminha em
linha reta é/ou pode ser trabalhar numa perspectiva na qual a concep¢do de sujeito é
centrada, psicologizante.

Na sala de aula de linguas, o processo de significacdo retilineo, mensuravel e
segmentdvel pode ser exemplificado com perguntas do tipo “qual a inten¢do do autor?”,
“como o autor manipula o texto?” >’. Ou, também, “Why was the text written? What is the
topic? What is the genre? What mood is selected: affirmative? Imperative? Interrogative?
What personal pronouns are selected? What kind of connectors are used? (Wallace, 1992,

p. 74-75; 78). Sdo perguntas que, como bem observa Coracini (2003, p.278), atem-se a

57 Bxtraido do site <http://www.criticalliteracy.org.uk/images/clportugues.pdf>. Acesso: 04.03.2008
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constituicdo temadtica e formal do texto. Além disso, a autora (idem), criticando o
movimento (CCL) a partir do qual Wallace e outros pesquisadores concebem propostas
pedagbgicas para a leitura, afirma que, ao tentar “mostrar como conexdes ideologicas
particulares se impdem entre determinantes estruturais e discursos e entre discursos e
efeitos estruturais”, esse movimento acabaria tendo um carater “des-ideologizador”. Para a

autora (idem, p.279), isso

parece impossivel se considerarmos que toda atividade social se insere
numa certa ideologia e que, por isso mesmo, a linguagem ndo &
transparente, as intengdes e a posi¢do do autor ndo se encontram
depositadas, de uma vez por todas, na materialidade lingiiistica, nos
argumentos do texto: elas podem, isso sim, ser interpretadas, imaginadas,
supostas, nada mais.

Caso ndo apenas na aula de leitura de lingua estrangeira, mas em qualquer outra
atividade, no ambito desta disciplina, configure-se uma pratica pedagdgica na qual a lingua
¢ concebida “enquanto sistema de formas abstratas (e ndo material), tem-se a transparéncia
e o efeito de literalidade” (Orlandi, 2007b, p.21). A autora (idem) ressalta que, caso a
lingua seja concebida a partir de uma perspectiva discursiva, entdo ela serd o espago no
qual ha manifestacdo de “relagdes de forcas e de sentidos que refletem os confrontos
ideoldgicos. Essa perspectiva devolve a opacidade do texto ao olhar do leitor”.

O efeito da transparéncia e da literalidade aconteceria, por exemplo, se diante de
uma definicdo® (texto) como “a legally accepted relationship between a woman and a man
in which they live as husband and wife”, considerasse-se essa definicdo como algo certo,
pronto e acabado que estivesse colado a um significante. Em outras palavras, essa definicao
(gesto de interpretacdo) que apresentamos seria apenas comunicada e repetida em sala de
aula: “A” pergunta “What does “x” mean?”, e “B” responde “X means “y””, como se “y”
estivesse colado a “x” e fosse desprovido de historicidade e relagdes de poder. Com estes
sendo desconsiderados, podemos dizer que a aula ficaria no que Orlandi (op. cit., p.95)

chama de “conteudismo”: uma relacao termo a termo entre

pensamento/linguagem/mundo”.

%% Cambridge Advanced Learner’s Dictionary (p.877).
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Numa perspectiva discursiva, no entanto, considerar-se-ia essa defini¢do como
um gesto de interpretacdo e, como tal, uma incompletude na qual o siléncio também
significa, no sentido de que, ao se dizer “marriage” dessa forma, estar-se apagando
“necessariamente outros sentidos possiveis, mas indesejaveis, em uma situagao discursiva
dada” (idem, p.73).

O trabalho do (a) professor (a) de linguas em relacdo a leitura seria, a luz da
andlise de discurso, promover atividades que gerassem deslocamento de sentidos por parte
dos alunos, para que estes, ao invés repeticdes empiricas ou formais, de gestos
decodificagdo, extragdo, apreensdo ou andlise de sentidos e/ou significados, fizessem gestos
de interpretacdo a partir das histdrias de leitura que os (alunos) constituem, podendo, assim,

ler um “mesmo texto de formas diferentes” (ORLANDI, 2000, p.45).
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5. ANALISE E DISCUSSAO

Como dissemos na metodologia, selecionamos alguns textos que, fazendo parte
das condicdes de produgdo a partir das quais demos inicio a nossa investigacao, serviriam
para que nds procedéssemos a realizacdo dos nossos recortes e, por conseguinte, a andlise e
compreensdo do problema ao qual nos propomos investigar.

Retomando Bolognini (2007), consideramos que o dizer do professor, seja no
plano anual ou nas aulas gravadas que selecionamos para a andlise, € uma teia de relacdes
entre discursos que contribuiram para a formacdo do sujeito profissional de linguas e,
conseqilientemente, que constituem a maneira como o objeto de ensino “¢ tratado
discursivamente em sala de aula” (idem, p.19).

Uma vez que esses discursos ndo sdo homogéneos e partem de diferentes
pontos de fuga, € no espaco do contraditorio que o sujeito funciona, ou seja, nas diferentes
formacdes discursivas que constituem o sujeito. Pensando nisso e trazendo para este espaco
uma das perguntas que constituem nossos objetivos, indagamos como e em que medida,
nesse espaco do contraditério em que hd um jogo de forcas entre discursos distintos,
poderia estar acontecendo, no caso, uma pratica de leitura que funcionasse segundo uma
perspectiva discursiva de linguagem e sujeito. Para efeitos de andlise, entdo, vamos
apresentar, primeiramente, o texto (fato de linguagem) ’que nos instigou a fazer nossas

problematizagdes em relacao aos dizeres do professor participante da nossa pesquisa.

5.1 O plano anual e a entrevista

Como dissemos na introdug@o deste trabalho, o plano anual apresenta, como
elemento a receber mais énfase no trabalho na disciplina de lingua estrangeira, a leitura.
Além disso, dissemos que, nele, fala-se em criticidade, conscientizagdo e, a0 mesmo tempo,
ha certo direcionamento para uma prética de natureza discursiva em relagdo a leitura na
referida disciplina. Enquanto algo que apresenta comeco, meio e fim, o referido texto estd

assim constituido: num primeiro plano, sdo apresentadas competéncias e habilidades a

% Olhar um texto “como fato, e nio como um dado, é observarmos como ele, enquanto objeto simbélico,
funciona” (Orlandi, 2007a, p.58).
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serem trabalhadas na disciplina®; em seguida, h4 um conjunto de pontos gramaticais,
distribuidos ao longo dos quatro bimestres que constituem o ano letivo; logo depois, é
apresentada a metodologia, ou seja, € a secdo do plano em que se indica o que serd
trabalhado na disciplina, a que serd dado relevo nesse processo e como e o que se levard em
conta para isso; por fim, temos o modo como a avaliagado sera feita.

E para a metodologia, transcrita a seguir, que vamos direcionar nossa atengio,

pois € nela que, de maneira mais explicita, o lugar do objeto de ensino estd discursivamente

constituido:

Havera prética oral em sala de aula, mas a énfase serd dada a leitura, visto
que € esta a habilidade que os alunos continuardo, com mais freqiiéncia,
praticando fora da escola. Ainda em relacdo a leitura, enfatizar-se-4 o
verbal e o ndo-verbal, estratégias de leitura e tudo que possa contribuir
para que, levando-se em consideragdo a experiéncia de leitura dos alunos
e o contexto de producdo dos textos, a pratica de leitura seja critica. Dessa
forma, o ensino da lingua contemplard o pensar critico e a formacdo
cidada.

A questdo da énfase na pratica de leitura, apresentada logo no inicio do texto,
alinha-se com o discurso pragmético e/ou da utilidade imediata presente nos PCNs e em
livros didéticos tanto do ensino fundamental quanto do ensino médio. Quanto a isso, ja nos
posicionamos no capitulo no qual fizemos um panorama do ensino de lingua estrangeira no
Brasil, ou seja, € na escola e, mais precisamente, na sala de aula onde a leitura ou qualquer
outro elemento do ensino da lingua ganhard mais énfase ou nao, dependendo das condi¢des
de produgdo. Faremos, entdo, dois recortes no texto para procedermos a andlise que vai ao

encontro dos nossos objetivos. Sao eles:

1. “.. tudo que possa contribuir para que, levando-se em consideracao a experiéncia
de leitura dos alunos e o contexto de producao dos textos...” e
2. “... tudo que possa contribuir para que (...) a pratica de leitura seja critica. Dessa

forma, o ensino da lingua contemplara o pensar critico ¢ a formacao cidada”.

% As referidas competéncias e habilidades sdo as mesmas apresentadas pelos Parametros Curriculares (1999).
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Em relacdo ao primeiro enunciado, podemos dizer que uma das leituras
possiveis para ele pode ser uma que o remete a espacos interdiscursivos semelhantes aos e
nos quais o segundo enunciado circula e funciona. Ou seja, pensamos que falar em
experiéncia de leitura e contexto de producdo, por exemplo, é um dizer que pode se
inscrever tanto numa formagao discursiva que tem como nog¢ado de sujeito o descentramento
quanto em outra que apresenta o sujeito funcionando conforme os pressupostos da
criticidade.

Por outro lado, se levarmos em consideragdo o que o professor argumenta (na
entrevista), no que diz respeito a construcdo da metodologia, isto é, a maneira como a
leitura seria trabalhada ao longo do ano letivo, podemos afirmar que a leitura para o

primeiro enunciado pode ser outra:

P: Entdo. Na metodologia eu coloquei que é considerar a experiéncia de
leitura do aluno, as experiéncias... eh... Também levar em consideracio
o contexto de produciio do texto... eh... A palavra é... Condigdes. E. La
o termo que eles usam é condicoes de producio do texto. Nem tudo ta
no texto, né? A linguagem nio é completa, né?°®'

No caso, essa outra leitura aponta para um espaco interdiscursivo em que a
producdo de sentidos acontece segundo uma incompletude e uma discursividade criadas por
interlocutores situados socio-historicamente (Orlandi, 2000) que, dependendo da posi¢ao
socio-ideoldgica a partir da qual falam (Pécheux, 1988), podem divergir ou ndo em alguns
pontos quanto a significagdo de palavras, enunciados, etc. Além disso, o “I4” e o segmento
“a linguagem nao ¢ completa”, presentes no recorte supracitado, conferem e remetem o
primeiro enunciado a uma pratica de leitura de natureza discursiva, uma vez que o “l4” é
uma espécie de metafora para “andlise de discurso”, e “ndo ¢ completa”, uma metafora,
também, para o modo como a linguagem € considerada no ambito dessa ciéncia da
linguagem. Por meio de um processo parafrastico, “a linguagem nao ¢ completa, né?” pode
deslizar para espagos de significagcdo que atestam um funcionamento discursivo para a

«

leitura no dizer do professor: a linguagem ¢ incompleta, a linguagem ¢ inconclusa, “a

linguagem nao ¢ precisa, nem inteira” (Orlandi, 2000, p.22).

61 P . . , o~
Em uma andlise posterior, trazemos esse trecho da entrevista novamente, para comentar a possivel posicao
(aqui) em que o dizer do professor se situa em meio aos discursos que o atravessam.
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Como sabemos, a pratica de leitura que assim se configura, tem, dentre outras
caracteristicas, a nocdo de sujeito descentrado, histérico e social. Nessa perspectiva, o
sujeito ndo tem acesso direto & memoria discursiva que o constitui: “O sujeito é uma
posicao entre outras. O modo pelo qual ele se constitui enquanto posi¢do nao lhe é
acessivel” (idem, 2007a, p.48). Dai que, estando diante de um texto (verbal, nao-verbal,
verbal/ndo-verbal), podemos entrar por diferentes pontos (Orlandi, 2000) no espaco
multidimensional simbdlico que o constitui, mas sem ter um controle imediato da maneira
como estamos nos inserindo e participando do processo discursivo. Fazer parte desse
processo implica um submeter-se aos efeitos do simbdlico (lingua/histéria), para que
possamos nos constituir, dizer e produzir sentidos (Orlandi, 2001).

Levar em consideracdo as experiéncias de leituras do aluno €, de uma
perspectiva discursiva, valorizar, digamos assim, as historias de leitura do aluno-leitor.
Historias essas que o constituem como sujeito-leitor para e na disciplina de lingua
estrangeira. Trabalhar assim é, entdo, estar num processo no qual a produgdo de sentidos
acontece por meio da interven¢ao da histdria, de “uma memoria coletiva na qual os sujeitos
estao inscritos” (Fernandes, 2007, p.59). Podemos ainda acrescentar que, devido a isso, os
gestos de leitura/interpretacao, necessariamente, estardo sempre sendo atravessados pelo e
estando no dizivel, para que possam fazer sentido, e para que o sujeito, dessa maneira,
possa significar e significar-se na teia inconclusa do social, do histérico, do politico e do
ideologico.

Outro aspecto que podemos citar para sustentar que o primeiro enunciado
remete a uma prética de ordem discursiva € a incompletude do processo de significagdo,
pois, além das experiéncias (histdrias) de leitura do aluno, hd o contexto (imediato e amplo)
de producgdo do texto, ou seja, as condi¢des de producdo desse texto que envolvem, dentre
outras, um outro sujeito igualmente descentrado, histérico e ideoldgico cujos gestos de
leitura/interpretagdo sdao, podemos dizer, recortes de “representagdes de um tempo histérico
e de um espaco social” (Brandao, 2004, p.59). Dessa maneira, o espaco discursivo da
significacdo funciona sempre na e pela incompletude de sujeitos que significam a partir,
como j4 dissemos, de determinados pontos da historia, dizendo algo de uma forma, mas

esquecendo-se de que poderiam dizé-lo de outras (Orlandi, 2007b).
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Ja em relacdo ao segundo enunciado, a concep¢ao de leitura aponta para a
constituicdo de uma préatica na qual as concepcdes de linguagem e de sujeito diferem das
que se configuram no enunciado anterior. “Leitura critica”, “pensar critico” e “formacao
cidada” remetem a outra regido do interdiscurso, no que concerne a pratica de leitura em
lingua estrangeira, que pressupde uma concep¢do de linguagem caracterizada por um
desejo de completude e uma concepg¢do de sujeito consciente, centrado e indivisivel. Dessa
forma, € possivel afirmarmos que é o discurso da conscientizacdo, em suas diferentes
gradacdes, que atravessa o enunciado em apreco. Quando dizemos diferentes gradacdes,
estamos pensando nas diversas propostas para a pratica de leitura, que sao fundamentadas
em pontos de fuga tedricos que t€m, como algumas de suas caracteristicas, a constru¢cdo de
um sujeito capaz de monitorar a compreensao do que € lido e ter uma percepcdo de si no
mundo e vice-versa.

Com base no que apresentamos sobre leitura critica e aqueles que advogam por
ela, podemos dizer que o segundo enunciado que ora analisamos pode fazer parte do
conjunto de enunciados que compdem a questdo da criticidade, em relagdo a pratica de
leitura em lingua estrangeira. A presenca desse discurso da conscientiza¢do no plano da
disciplina corrobora o que Coracini (2003, p.271) aponta como sendo de natureza
recorrente em programas escolares: o desenvolvimento do “espirito critico do aluno
adolescente”.

Ainda em relacdo ao segundo enunciado, € possivel dizer, levando-se em
consideracdo a proposta de contemplar “o pensar critico e a formagdo cidada”, que o espago
de seu funcionamento discursivo pode corresponder ao mesmo no qual funciona um dos
objetivos definidos pela LDB 9394/96 (artigo 35, inciso II) para o ensino médio: “a
preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando como pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico” (grifo nosso). Some-se a isso que, no que concerne especificamente a
leitura, o segundo enunciado pode ser relacionado aos mesmos discursos nos quais estao
ancorados os PCNs (1998: p.15), destinados ao ensino fundamental (5% a 8" séries), que
apresentam como temas principais: “a cidadania, a consciéncia critica em relacdao a
linguagem e os aspectos sociopoliticos da aprendizagem de Lingua Estrangeira” (grifo

nosso). Pensamento critico, autonomia, consciéncia critica da linguagem, cidadania: essas
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sdo algumas das palavras que estdo presentes nos discursos que informam as perspectivas
de leitura critica, dentre as quais aquelas que apresentamos. Nesse caso, podemos afirmar
que o dizer do professor, no segundo enunciado, € atravessado por esses discursos,
constituindo, assim, uma das posi¢des sujeito ocupadas pelo professor no texto do plano
anual.

Outro aspecto que podemos inferir até o momento, levando em consideragdo o
que ja discutimos sobre leitura e o texto que estamos analisando, € que, no minimo, duas
imagens distintas de leitor, para o aluno, parecem estar construidas no plano anual: de um
lado, a imagem de leitor que se faz para o aluno é a de um sujeito que se significa e
significa por meio de uma memoria discursiva a qual ele ndo tem acesso e que o afeta,
constituindo, dependendo das condicdes de producao, diferentes posi¢des sécio-ideoldgicas
no espago discursivo e aberto da significacio e, ao mesmo tempo, regulado pelas
institui¢des; de outro, a imagem de leitor construida para o aluno € a de um sujeito que,
dentre outras coisas, monitora a prépria compreensdo durante a leitura e que vai ao
encontro do texto, munido de estratégias, para ler nas entrelinhas, captar a(s) intencao
(coes) do autor, perceber como este manipula o texto, julgar e fixar um sentido ao texto.
Nesse segundo caso, a imagem de leitor feita para o aluno aponta para a presenga e
necessidade de um sujeito centrado nas atividades de leitura.

A produgdo dessas imagens as quais nos referimos também pode ser verificada
durante a entrevista. Consideremos o trecho a seguir, em que perguntamos ao professor

sobre cursos de aperfeicoamento feitos por ele, relacionados a leitura.

E: no inicio vocé falou de cursos de aperfeicoamento, né? eu anotei aqui
e... eu gostaria que vocé falasse um pouco... eh... nesses cursos que nos
vamos fazendo de formacdo continuada, em congresso se hd algo
relacionado com leitura de um modo geral. Nao necessariamente
lingua estrangeira.

P: olha. J& faz um ano, um ano e meio que eu fiz um curso de andlise do
discurso e nele eu vi alguma coisa sobre leitura. Foi um curso de curta
duracdo, mas foi interessante. Eu::: gostei.

E: Uhum.

P: Aconteceu 14 na federal, com uma professora que estava fazendo
doutorado em Sao Paulo. Eu até tento aplicar essa teoria, eh...
Trabalhar a partir das coisas que eles dizem nessa drea, nessa teoria,
né? A questao da linguagem nao ser completa, de na leitura a gente
levar em consideracdo o contexto de producio dos textos, a
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experiéncia de leitura do aluno e... Eu acho até que eu ja estava
comecando a trabalhar assim nas minhas aulas de leitura. Antes
mesmo de fazer esse curso por que ndés temos que considerar a
experiéncia de mundo, de leitura do aluno, né? E o contexto do
texto e o extralingiifstico e... A linguagem nao-verbal.

Retomando o que apresentamos no inicio deste trabalho e, mais
especificamente, o que diz Bolognini (2007b: p.18), temos, no excerto em questdo, um dos
varios momentos que podem ter contribuido “para construir a posi¢do-sujeito professor
profissional”, no que concerne a pratica de leitura em lingua estrangeira. No caso, a
possivel imagem de leitor produzida para o aluno, segundo uma perspectiva discursiva de
linguagem, pode ser inferida da passagem citada, quando o professor afirma “Eu acho até
que eu ji estava comecgando a trabalhar assim nas minhas aulas de leitura. Antes mesmo de
fazer esse curso porque nds temos que considerar a experiéncia de mundo, de leitura do
aluno, né?”.

Também € possivel perceber que o lugar a partir do qual o professor, enquanto
posicdo discursiva, faz o gesto de interpretacdo do discurso ao qual foi exposto remete a
uma formacao discursiva caracterizada por aplicacdo de “teoria lingliistica” em sala de
aula: “Eu até tento aplicar essa teoria, eh... Trabalhar a partir das coisas que eles dizem
nessa drea, nessa teoria, né?”. Em outras palavras, ¢ como se as questdes que constituem a
perspectiva discursiva de linguagem fossem uma espécie de método, digamos assim, que,
ap6s ser conhecido, € levado para a sala de leitura de lingua estrangeira, para serem
aplicadas, ou melhor, testadas como um pacote de ensino/aprendizagem para a pratica de
leitura. Uma possivel imagem de leitor que pode surgir como decorréncia disso € a de um
sujeito que precisa receber certo treinamento, para que possa conseguir compreender e
interpretar os textos trabalhados em sala de aula. Se assim o for, provavelmente ndo
teremos um espaco no qual se considera as histérias de leitura do aluno, mas, pelo
contrério, um processo no qual uma histéria ou um modo de ler pronto e acabado € levado a
sala de aula, para que o aluno signifique a partir dessa histéria, desse modo de ler. Por fim,
se tentarmos escutar o ndo-dito no que estd dito, podemos depreender que o dizer do
professor remete ao pré-construido de que teoria é uma coisa, e a prética € algo totalmente

diferente, uma vez que € afirmado que se tenta aplicar teoria.
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Em outro momento da entrevista, as duas imagens de leitor produzidas para o
aluno ficam bem mais explicitas. Podemos até, retomando o que apresentamos no capitulo
anterior, no que concerne a modernidade e pds-modernidade, dizer que o modo de
constituicdo tanto da imagem de leitor feita para o aluno quanto da posicdo sujeito
professor de linguas na aula de leitura derivam de uma formagao discursiva caracterizada
pela articulacdo de regides interdiscursivas que podem, até certo ponto, compartilhar
enunciados referentes ao que levar em conta na aula de leitura (linguagem ndo-verbal,
outros textos que precedem o texto lido em sala, valorizar a experiéncia de leitura do aluno,
por exemplo), mas que se afastam pelo modo como esses préprios elementos sao

trabalhados e articulados em relacdo ao socioideolégico.

P: entdo, eu coloquei 14, eu falo de leitura critica, né? Entdo. Na
metodologia eu coloquei que € considerar a experiéncia de leitura do
aluno, as experiéncias... eh... Também levar em consideraciao o
contexto de producéo do texto... eh... A palavra é... Condigdes. E. La
o termo que eles usam é condi¢oes de producio do texto. Nem tudo
ta no texto, né? A linguagem nao é completa, né? Tem mais outra
coisa que eu ndo me recordo agora e... Eu acho que € isso. Nao € s6 o
leitor, ou o texto, ou autor, né? Entdo, por isso eu coloquei isso. Essa
sugestdo foi minha. E eu acho que eu ja falei dos pardmetros, né? Eu
acho ali que, eu concordo com o que ta ali nos parametros. Acho
que da pra juntar as duas coisas. A questdo da leitura critica. Ler
criticamente um texto, se posicionar em relacio ao que, no caso, ta
sendo lido na aula... eh... e estimular essa coisa do pensamento
critico, né?

Podemos afirmar que essa articulacdo € que pode estar demarcando a relagdo da
posicdo sujeito professor com os discursos que o atravessam, posicionando o dizer num
espaco que acolhe (Acho que dd pra juntar) e, a0 mesmo tempo, que se situa nas fronteiras
das vozes (ld/eles e ali/pardmetros) que constituem esse dizer nessas condi¢des de
producdo. Por meio de uma oposicdo, poderiamos argumentar que o eixo da formulacdo do
dizer corresponde a um aqui, em que, além de haver justaposicdo de discursos, existe, como
decorréncia ou ndo disso, um efeito de apagamento das relagdes de conflito que existem
entre as formagdes discursivas em jogo na teia intradiscursiva.

Prosseguindo com a andlise ainda no contexto da entrevista, indagamos o

professor sobre como estaria acontecendo a “aplicag¢do da teoria discursiva”, ou seja, como
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uma leitura que tem por base a nocdo de linguagem enquanto incompletude estava

ganhando corpo em sala de aula.

E: Certo, professor. S6 retomando um ponto aqui. Eh... vocé falou que...
eu anotei aqui... um momentinho...vocé falou que t4 tentando trabalhar
com, t4 tentando por em prética, aplicar a teoria, né? Realizar um trabalho
com seus alunos a partir dos pressupostos da andlise de discurso?

P: é. Mas eu ainda nio... ainda ndo domino essa teoria, mas eu penso que
j4 estou fazendo alguma coisa nesse sentido.

E: Hum. E::: vocé poderia me falar um pouco como € que ta sendo esse
processo?

P: Olha. Assim em termos de prética, quando eu levo um texto pra sala de
aula, eu peco aos meus alunos pra que eles questionem o que ta dito nos
textos, com base na, no contexto, nas condicoes em que o texto foi
escrito. Quando o texto tem alguma imagem, figura, eu peco pra eles que
considerem essas imagens, pra nao ficar s6 no lingiiistico, né?

E: Hum.

P: E... Eu também peco que eles pensem no sentido possivel em que as
palavras tao sendo usadas no texto, nas relacées que esse texto pode
manter com outros textos. A gente trabalha também aquelas estratégias
de leitura pra ajudar na interpretacio. Eu faco um trabalho com
vocabuldrio antes da leitura do texto, né?

E: E como é que é esse trabalho?

P: Ah! Eu seleciono algumas palavras do texto que eu suponho que:::
que os alunos provavelmente nao saibam o significado e preparo uns
exercicios, jogos.

E: Hum.

P: E::: Dai eu acho que os alunos vao interagindo com o texto e¢::: a
questdo das significacdes pro texto ficam mais claras pra eles.

No trecho supracitado, podemos falar novamente num “aqui”’, ou seja, na
possibilidade de remetermos o dizer do professor a um espaco em que os gestos de
interpretacdo deste, enquanto posi¢do discursiva, podem estar entre a possibilidade de
multiplas significa¢des para o texto e, a0 mesmo tempo, a delimitagdo dessas significagdes.
Se, de um lado, o questionar com base nas condicdes em que um texto é produzido e o
considerar a intertextualidade como elemento que faz parte desse processo podem ajudar os
alunos produzir sentidos, por outro, o selecionar palavras que os alunos supostamente
desconhecem ou ndo sabem pode petrificar as leituras previstas (“significacdes pro texto”)

para a teia textual.
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Embora possamos remeter o dizer do professor a uma formagao discursiva em
que ha o reconhecimento de sentidos possiveis para um texto, esse reconhecimento
aparenta acontecer em nivel de singularidade, o que pode representar uma delimitacio e
restri¢ao das possibilidades de atribuir sentidos e fazer leituras para um texto.

Ao dizer que seleciona palavras do texto que supostamente os alunos “nao
saibam o significado”, uma das coisas que pode ficar pressuposta ¢ que ja ha uma leitura
pronta ndo apenas para as palavras selecionadas, mas também para o texto como um todo,
ai incluindo a prépria linguagem nao-verbal. Como subentendido, pode estar o desejo de
facilitar a compreensao do texto, enquanto um espago empirico que tem inicio, meio e fim,
para o aluno.

Se olharmos novamente para o enunciado em que o professor diz que seleciona
palavras cujo significado os alunos provavelmente ndo sabem, o que fica pressuposto € que
o significado das demais palavras € conhecido e que, digamos, ao se juntar estas aquelas
cujo significado passa a ser conhecido antes da leitura do texto, por meio de exercicios, o
aluno terd o caminho para a compreensao e interpretacdo textual preparado, pois o texto
terd se transformado num lugar seguro para se caminhar.

De um ponto de vista discursivo, tratar o texto dessa forma pode interferir nos
“efeitos da relacdo do sujeito-leitor com a historicidade do texto” (Orlandi, 2000, p.113),
uma vez que algumas das possiveis conseqiiéncias desse tratamento podem ser um efeito de
transparéncia da materialidade significante e uma reducdo das possibilidades de atribuir
sentidos a partir da propria histdria de leitura que constitui o sujeito-leitor.

Dando prosseguimento as nossas andlises, gostariamos de frisar que o dizer do
professor participante da nossa pesquisa € produzido num espaco onde raros sao oOs
momentos de interlocucdo pedagdgica, para a problematizagdo desse dizer. Ou seja, ele é
produzido durante uma semana pedagdgica e ndo € retomado, como forma de se pensar e
debater, por exemplo, a relacdo entre as imagens de leitor que ali sdo produzidas e as
imagens feitas para o tipo de aluno que na escola se pretende formar.

Trazemos esse aspecto para nossa discussdo porque, durante a geracio de dados
para nossa pesquisa, tentamos ter acesso a algum documento da escola que, de certa forma,
apresentasse a (s) abordagem (s) de leitura com a qual (quais) a institui¢ao trabalhava. Nao

havendo tal texto, partirmos, entdo, para o projeto politico pedagégico da escola que, como

88



ja dissemos, estd sendo elaborado a partir de um diagndstico sobre a realidade educativa da

instituicao.

Dessa maneira, com base no diagnéstico e na entrevista com o professor,

chegamos as assercdes que fizemos no pardgrafo introdutério desta pagina. A questdo da

raridade de discussdes e problematizacdes do que € planejado no inicio do ano e ao longo

do periodo letivo pode ser percebida no diagnostico, quando no item “formacgao

. . ~ . . . ~ 2
continuada” (subitem 2.4.), sdo feitas as seguintes aprec1ac;oes6 :

2. Formacgao continuada

2.1, Todas as pessoas que trabatham na escola tém oportunidades de se atualizar e participar de
cursos e aches de formagao?

. 2.9, 0s cursos e as acdes de formagdo correspondem 3s expectativas de quem participa?

92.3. 0s profissionais se mobilizam para reivindicar ou organizar as atividades de formagdo que
lhes interessam?

2.4, 0s professores e coordenadores pedagdgicos sempre se reinem para a _discusséu _dqs planos
de aula e da proposta pedagdgica e para a avaliagdo da prética (reunides pedagogicas)?

‘, 2.5, Caso as reunides pedagogicas acontecam, elas ajudam a melhorar a prética pedagdgica?

2.,6. Professores e coordenadores pedagdgicos participam de formacdes que os ajudam a trabalhar com
alunos com deficiéncia, atuando de acordo com o paradigma “inclusivo™ ?

|® 2.7, Professores e ‘demais profissionais sao remunerados pelo tempo dedicado ao trabalho

pedagdgico realizado fora da sala de aula?

Explicar resumidamente as razoes da cor atribuida pelo grupo ao indicador Formagtio continuada. @

Ja na fala do professor, isso pode ser percebido no seguinte trecho:

P: Olha. Eu posso falar do meu turno. Em termos de reunido pra ver, pra:::
pra ver plano de aula e::: e o plano anual que a gente faz 14 no inicio do
ano, pra discutir isso nao tem ndo.

E: uhum.

P: Tem uns momentos assim breves em que perguntam se os professores
estdo no mesmo conteido, né? O matutino e o vespertino. E a gente fala
de::: de que mais? Indisciplina, o rendimento dos alunos e::: nota de
aluno... e essas coisas.

E: uhum.

P: mas eu acho que as conversas que nds temos nos hordrios vagos
ajudam. Enquanto nds estamos corrigindo, lendo alguma coisa a gente da
sugestdes de atividades pro colega, fala de estratégias que td usando pra

62 . . . s A . s . . ., .
Vermelho indica inexisténcia. Amarelo, algo raro. H4 ainda o verde, para alguma coisa que ja foi

consolidada.
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ajudar na compreensdo dos textos e::: eu acho que cada professor tem que
ir adaptando a proposta de acordo com as turmas que ele tem, né? Vocé
ndo acha?

Embora ndo seja nosso escopo principal, pensamos que, quando dizeres de
diferentes perspectivas de trabalho deixam de ser problematizadas e/ou pouquissima
atencao € conferida a discussdes e debates sobre esses dizeres, hd um empobrecimento das
possibilidades de geracdo de conhecimento no préprio ambiente escolar. Geracdo essa que
possibilitaria, dentre outras coisas, um confrontamento produtivo, em termos de imagens de
leitor que estdo sendo feitas para os alunos a nivel micro e macro na escola.

Uma vez que a escola estd em processo de elaboracdo de seu projeto politico
pedagdgico, pensamos que seja valido considerar esse confrontar, uma vez que, julgamos, a
imagem do tipo de aluno que se quer ou pretende formar pressupde, dentre outras, uma
determinada concepcdo de sujeito que estd atrelada uma concepg¢do de linguagem . Como
isso pode implicar, dentre as multiplas acOes educativas na escola, uma maneira (ou
maneiras) de construir também uma imagem (imagens) de leitor para os alunos, pensar na
inter-relacdo entre essas imagens e as que sdo feitas em planos anuais (aqui ja estamos
pensando ndo apenas no professor participante da nossa pesquisa) pode contribuir nao
apenas para uma discussdo em torno da complexidade e heterogeneidade de discursos que
atravessam dizeres na/para a sala de aula de leitura de lingua estrangeira, mas também para
os discursos que atravessam e constituem outras disciplinas.

Como forma de fazer um gesto finalizador para esta parte desta secdo,
pensamos que seja pertinente afirmar que, embora possamos remeter o dizer do professor a
filiagdes de textos que sdo constituidos por uma nocao de sujeito e de linguagem discursiva,
ha uma forte presenca de formacgdes discursivas apontando para um trabalho com leitura
que pode dificultar a desconstrugdo textual, no que concerne a produgdo de sentidos, tanto
pelos alunos quanto pelo professor. Em outras palavras, hd mecanismos e estratégias que,
além de reduzir as possibilidades do aluno fazer gestos de interpretacdo a partir das
histérias de leitura que o constituem, podem também conduzir mais a um processo no qual
o proprio professor pode perder a oportunidade de explicitar como um objeto simbdlico

pode produzir sentidos.
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Mesmo que o professor peca a seus alunos para que estes considerem o sentido
possivel para palavras num texto e afirme que “a questdo das significagdes pro texto” vai
ficar mais claras pros alunos, esses sentidos possiveis podem acabar sendo petrificados, em
virtude de, por exemplo, os alunos criarem a imagem de que esses sentidos sdo aqueles
significados das palavras que eles, supostamente, desconheciam. Todavia seja possivel
perceber que no dizer haja a consideracdo de sentidos possiveis para o texto na aula de
leitura, temos que frisar, com base em Orlandi (2000: p.88), que deve haver um cuidado
“para que nao se petrifiquem essas leituras previstas, a fim de que possa acontecer a leitura

nova, tanto quanto possivel”.

5.2 Recortes em sala de aula

Nesta secao, analisamos o dizer do professor, tomando como condi¢des de
producdo a sala de aula. Como forma de delimitar o material de andlise, centramos nossa
atencdo nas perguntas que o professor dirige aos alunos. Optamos pelas perguntas porque
os questionamentos direcionados aos alunos pressupdem maneiras de se conceber
linguagem, texto, sujeito e leitura.

Além disso, tomando como ponto de partida as perguntas, podemos verificar os
possiveis discursos que possam estar atravessando-as e determinar até que ponto o aluno é
incentivado a fazer gestos de interpretacdo a partir das histérias de leitura que o constituem,
dos diferentes campos sociais dos quais os alunos fazem parte e das diversas possibilidades
de articulagdes interdiscursivas e textuais que podem funcionar como pontes para
problematizacdo de relagdes de poder-saber.

Ainda em relacdo a delimitacdo do material, fizemos recortes de trés®® das vinte
e cinco aulas gravadas. Essas trés aulas foram selecionadas porque apresentam momentos
que consideramos significativos para nossos propdsitos. Dito isso, passemos as nossas
consideragdes.

No que diz respeito a primeira aula, € possivel asseverarmos que, apesar de
haver um trabalho no qual podemos falar em possibilidades de significacao, existe no dizer

do professor um fechamento dessas possibilidades. No caso, o texto trabalhado na aula em

% Estas trés aulas foram gravadas no primeiro semestre de 2007.
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questdo foi o que apresenta uma imagem do homem-aranha, segurando um copo. O super-
her6i estd de cabega para baixo e dizendo o seguinte: “Spider-sense tingling! Why?
Because not getting enough calcium can be dangerous! That’s why I drink three glasses of
milk a day for strong bones. Hey, when you trading punches with Doc Ock, calcium is your
best friend”.

Num primeiro momento da aula, o professor distribuiu o texto, mas sem a fala
do personagem. O objetivo, aparentemente, era trabalhar a leitura de imagem nio-verbal. E

essa, digamos, primeira parte da aula que selecionamos para analisar o dizer do professor.

P®: Entdo vocés tem a imagem af no caso do...

Al: Do Homem-Aranha.

P: Spider-Man, Super-Man, Mulher-Maravilha. Eles sdo exemplos de
que?

A2: Super-Herdis.

P: De qué?

V.A.: De Super-Herdis.

Professor: Super-Her6is? Ta certo. Eh...Quando vem a imagem de um
super-her6i a nossa mente, que palavras nés podemos mencionar?
Quais sentidos sdo possiveis?

A3: Forga.

P: Forga. O que mais?

A2: Ajuda.

P: Ajuda.

AS5: Aventuras.

P: Aventura.

A7: Inteligéncia

A3: Veloz.

A7: Sabedoria.

P: O que mais?

AG6: Esperteza.

P: O que mais?

A8: Agilidade.

P: Outra possibilidade.

A12: Raiva.

P: Raiva? Super-heréi? Eu acho que nao.

Embora incentive os alunos a pensarem nas possibilidades de leitura para um
“super-her6i”, o professor ndo reconhece, fecha e limita a um conjunto pré-determinado as
significacdes que os alunos podem atribuir ao objeto simbdlico, negando, assim, o gesto de

interpretacdo do aluno.

64 L. . .
P: professor; A: aluno; VA: vérios alunos; (xxx): incompreensivel.
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Mesmo em outro momento quando a leitura, efeito de sentido (raiva) €
retomada pelo proprio professor, este ndo procura problematizar esse efeito de sentido com
os alunos. De certa forma, podemos falar que hd um silenciamento de possibilidades de
significacdo. Embora o professor na entrevista diga que ja estd fazendo um trabalho a partir
de uma perspectiva discursiva de linguagem, podemos perceber que esse trabalho parece
estd atravessado por uma espécie de ndo reconhecimento de algumas possibilidades de
significacdo. Pelo que parece, as leituras possiveis sdo aquelas que o professor também ja
fez. O que fica pressuposto, com isso, € que hd leituras previstas para o texto, mas estas
estdo num conjunto reconhecido e aceito pelo professor. A leitura nova, feita pelo aluno nas

condig¢des de producdo analisadas, ndo sdo reconhecidas e acabam ficando a margem.

Professor: Esta bom. Entdo. Forca, agilidade, esperteza e até disseram
que o super-heroi passa idéia de raiva. Nao é? Eu ndo sei por qué?
Mas € a opinido dele.

Levar os alunos a lerem a linguagem nao-verbal, seja na aula de lingua
estrangeira ou ndo, € algo que contribui e valoriza as experiéncias de leitura que eles
possam ter com outras linguagens. Contudo, além de fazer isso, é necessdrio que se
valorize, também, os gestos de leitura que sdo feitos pelo aluno, a partir das historias
particulares que o constituem.

No que concerne a segunda aula, o texto trabalhado apresenta uma garota,
segurando um cartaz com uma imagem do jogador de ténis Guga. Ao lado da imagem, estd
escrito o seguinte: “This is Guga. He is a famous tennis player. In fact, “Guga” is his
nickname. His real name is Gustavo Kuerten. He is one of the best tennis players in the
world! He's great! And he is Brazilian, of course! From Floriandpolis, Santa Catarina”.

Ap6s dizer aos alunos que o texto que eles iriam ler era referente a um atleta, e
os alunos darem palpites sobre quem poderia ser, o professor perguntou o que eles ja
sabiam a respeito do jogador. Feito isso, entregou o texto aos alunos e pediu a eles que

identificassem a qual gé€nero textual o texto pertencia.

Al: Ah! E um cartaz.
A3: um pdster.
P: Olha s6. Nio disse que ia ser répido.
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(risos)

A12: Poderosas.

P: Here your text. Mademoiselle. Entdo. Os demais concordam com elas?
As poderosas?

(risos)

A10: Yes, teacher.

VA: Sim. Sim.

P: Cartaz, poster. Certo. E de que forma isso pode influenciar nossa
leitura? Que leitura eh::: qual € a leitura prevista para esse tipo de
texto?

A10: Eles enchem a bola da pessoa.

P: Enchem a bo

AS: Mostram o sucesso da pessoa.

P: O que, A5?

AS5: Mostram o sucesso da pessoa.

P: Ah! Success. E isso se confirma af no texto?

Em que pese a importancia de se considerar, para a leitura, o género textual a
qual diferentes textos possam pertencer ou ndo, € possivel perceber que, apesar de o dizer
do professor apontar para uma prética de leitura que pressupde uma concepg¢ao e linguagem
discursiva, esse aspecto textual é tomado como determinante para a previsdo de sentidos,
leituras para o texto. Semelhantemente ao que acontece nos recortes da segunda aula, aqui
também € possivel falar em limitacdo, fechamento de possibilidades de significacao.

Direcionando nosso olhar para o enunciado em destaque, também € possivel
asseverar que parece nao haver leituras previstas para o texto, mas uma (1) leitura. Ou seja,
o dizer aponta para o singular (“‘qual ¢ a leitura prevista”). Se considerarmos que “a matéria
significante tem plasticidade, ¢ plural” (Orlandi, 2007a, p.12), podemos afirmar que, no
dizer do professor, essa matéria parece perder essa plasticidade, uma vez que a pergunta do
professor aponta mais para o uno do que para o multiplo. Quanto a essa questdo da
multiplicidade, vale apena retomar Orlandi (idem, p.14): “o texto — exemplar de discurso
— ¢ multidimensional, enquanto espago simbolico” (idem, p.14). Entretanto, no dizer do
professor e nessas condi¢des de produgdo, o texto parece torna-se algo de apenas uma
dimensao, em que uma espécie de molde direciona o processo de significacao.

Dando prosseguimento as nossas consideragdes, trazemos mais um recorte da

mesma aula. O trecho selecionado € o seguinte:

P: Certo. Qual € a questdo ai? The best.
A7: One of the best.
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P: Very good, A7. One of the best. Essa foi a leitura feita pro Guga, né?
Pela menina em determinadas circunstancias. E::: e essa leitura,
vamos aproveitar ai a questao do the best. Essa leitura ainda é valida?
Ainda é verdade?

VA: Nio.

P: Por qué?

A13: Ele t4 bichado.

P: Bichado?

(risos)

A4: T4 com problema fisico. T4 tentando se recuperar.

P: Ok. T4 tentando se recuperar. T4 bichado, né?

(risos)

P: Entio. A gente vé ai que dependendo do contexto, né?

Direcionando nossa atengcdo para o primeiro seguimento em destaque, ¢
possivel remetermos o dizer do professor para uma formacdo discursiva em que se
considera a linguagem funcionando segundo uma perspectiva discursiva. No caso, 1sso
acontece quando o professor sinaliza para os alunos sobre a leitura feita pela menina no
momento em que ela produzia o cartaz.

Contudo, no mesmo seguimento, percebemos algo que nos levar a fazer uma
ressalva: de um ponto de vista discursivo, pensamos que seja mais apropriado perguntar em
que medida estar entre os melhores € uma leitura ainda possivel para o atleta do que
perguntar se “one of the best” ¢ uma leitura valida. Dessa forma, pensamos seria possivel
problematizar até que ponto uma leitura como a feita no cartaz (“he is one of the best”)
poderia acontecer, considerando-se as diferentes posicdes sujeitos que podem ser
encontradas nos diferentes textos que falam sobre um atleta, no caso, mesmo este nao
estando num bom momento.

Outro exemplo de pergunta que poderia ser feita para provocar deslocamentos
de sentidos seria: de que forma € possivel pensar o Guga, nas presentes condi¢des de
producdo, como um atleta que esta entre os melhores do mundo? Ou ainda: em que medida
ser um dos melhores ou estar entre os melhores do mundo funcionam de maneira diferente,
para um fa e para um critico esportivo nas condi¢cdes em que o texto é lido no momento?
Assim, ir-se-ia além de uma resposta (o “ndo” do aluno) que, apesar de ser uma
possibilidade, pode se configurar como a tnica possibilidade.

Movendo-nos para os recortes da terceira aula selecionada, podemos afirmar

que € nestes que podemos, ao contrdrio das duas aulas anteriores e das demais que nao
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figuram neste trabalho, remeter o dizer do professor a uma formacao discursiva em que a

7z

plasticidade da linguagem € reconhecida com maior amplitude e em que os gestos de
interpretacdo feitos pelos alunos ndo sdo limitados a um espago de leituras ja feitas e
reconhecidas pelo professor. O texto trabalhado na aula apresenta uma imagem de um
homem e uma mulher que, aparentemente, estao discutindo. Abaixo desse texto ndo-verbal

estd escrito o seguinte:

“Man discovered colors, invented painting. Woman discovered painting,
invented make-up.

Man discovered speech, invented conversation. Woman discovered
conversation, invented gossip.

Man discovered agriculture, invented food. Woman discovered food,
invented diet.

Man discovered friendship, invented Love. Woman discovered Love,
invented marriage.

Man discovered trade, invented Money. Woman discovered Money, and
man was a complete mess after that”.

Semelhantemente a maneira como o texto da primeira aula selecionada foi
trabalhado, o professor comecou perguntando sobre as possibilidades de leitura para a
imagem. As perguntas relacionadas a esta e as demais que elencamos abaixo atestam um

trabalho com leitura, funcionando segundo uma perspectiva discursiva de linguagem.

P: OK! O que parece que estd acontecendo ai? Pela imagem?
Aluno H (falando baixinho): Discussdo.

Professor: Uma?

Al: Discussao.

Professor: Uma discussao. Entao. Outras possibilidades de leitura, de
sentidos pra imagem?

A2: chifre!

(RISOS)

Professor (sorrindo): O que mais? Ela falou que é chifre.

A3: Relacionamento.

Al: Familia.

Professor: O que mais?

A4: Incompatibilidade de idéias.

Professor: Incompatibilidade de idéias.

Num momento posterior, o professor pede aos alunos que escrevam alguns

pardgrafos a respeito do texto. Um dos alunos hesita em ler o que escreveu porque acha que
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o que algumas alunas disseram ndo coincide com o que ele produziu. O professor sinaliza
para o aluno que as leituras ndo t€m que coincidir e pede a duas alunas que falem a respeito

disso.

P: Mas quem disse que as leituras tém que coincidir? Eu acho que ndo é
por ai ndo. Alguém tem algo a dizer algo sobre isso? A16 e A13 que tdo
fofocando af?

()

A13: espera ai. Deixa que eu falo. Olha € assim, eu gosto de reggae, né? E
0 jeito que eu curto o reggae € diferente das outras pessoas.

P: bom, A13. Entdo, turma, vamos pegar esse exemplo ai da A13 e pensar
que esse reggae € uma, uma... pintura, né? Uma pintura numa galeria de
artes. Ali no Convento das Mercés, por exemplo. Sera que todo mundo
que passar por la vai fazer a mesma leitura dessa pintura?

VA: Nio.

P: E por que serd que isso acontece?

A16: E porque cada um tem um lance diferente com o reggae, professor.
P: Ah! Um lance diferente com o reggae, né? Uma... histéria diferente,
né?

Al3: E.

P: E essa historia diferente é que vai fazer que as leituras sejam
diferentes, né? Essa historia e 0 momento em que a pessoa l€, certo?

Como dissemos, € nessa aula que foi possivel perceber que os gestos de
interpretacdo dos alunos nao passaram por uma espécie de crivagem, ou seja, uma restricao
de possibilidades de significacdo a um espaco de leituras ja feitas pelo professor. A partir
do seguimento supracitado, podemos afirmar que a imagem de leitor construida para os
alunos é caracterizada por um processo que vai além da repeticdo do que estd sendo dito
e/ou lido, ou seja, é um processo que possibilita o estabelecimento de uma relacdo entre
formulacdes, memorias e condicdes de produgdo diferentes. Considerando tudo o que ja
apresentamos nessa se¢do, vamos nos mover, agora, para nossas conclusdes e fazer nossas

ultimas consideracdes.
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6. CONCLUSAO

Os primeiros comentdrios que gostariamos de fazer aqui dizem respeito a uma
reflexdo em torno da maneira como langcamos nosso olhar para o objeto que
problematizamos. Ja falamos algo sobre isso na parte introdutdria do trabalho, mas como
esse momento, o das conclusdes, serve para retomar o que desenvolvemos ao longo da
pesquisa, pensamos que essa reflexdo ja seja um dos resultados desse empreendimento
incipiente, para nés que ocupamos a posicao-sujeito pesquisador.

Estamos nos referindo a perspectiva de ndo aceitacdo do contraditério no dizer
do professor participante da nossa pesquisa, ou seja, tomamos, a principio, como
inaceitavel a presenca de discursos oriundos de diferentes regides interdiscursivas no dizer
do professor, no que concerne a pratica de leitura em lingua estrangeira.

Havia um detalhe, no entanto, de que ndo nos haviamos apercebido: que essas
diferentes concepcOes de linguagem, sujeito, leitura e/ou que os distintos discursos aos
quais somos expostos ao longo da nossa vida, seja em casa, na escola, na universidade e no
local de trabalho nos pegam e nos constituem como sujeitos contraditdrios.

Talvez essa maneira inicial por meio da qual olhamos para o que estdvamos
problematizando fosse fruto de discursos constituidos, dentre outras, pela ndo contradi¢do,
pela unidade, pela coeréncia e homogeneidade em relacdo ao que dizemos nos mais
diversos campos sociais dos quais fazemos parte.

Dissemos que essa reflexdo ja se trata de um resultado, porque, assim que
comecamos a nos debrugcar mais sobre nosso objeto de andlise, a fazer as leituras
recomendadas por nossa orientadora e manter didlogos com colegas de cursos e outros
professores, sentimos um deslocamento significativo no nosso imagindario, no que concerne
a nossa posicdo-pesquisador diante dos fatos lingiiisticos. Podemos dizer que, se estivamos
num estado ndo reconhecedor da presenga da diferenga, passamos gradualmente para um
estado em que se reconhece a diferenca e se procura compreender como, no contraditorio,
um ou outro discurso funciona em nosso dizer.

Aproveitando esse como um ou outro discurso funciona em nosso dizer,

fazemos a ponte, entdo, para nossas conclusdes em relacdo ao nosso objeto de andlise.
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Como dissemos, na problematiza¢ao, nosso objetivo maior era investigar, por
meio da anédlise dos dizeres do professor, até que ponto a realidade da pratica deste, no que
concerne a leitura e considerando-se os diferentes discursos que atravessam esses dizeres,
estivesse se configurando como um fazer de natureza discursiva, no qual a linguagem ¢é
concebida enquanto inconclusa.

De modo geral, ao longo da anélise, foi possivel perceber que, entre a exposicao
a essa perspectiva de linguagem e a realidade da sala de aula, o dizer do professor aponta,
em sua regularidade, para a limitacdo das possibilidades de significagdo e uma espécie de
crivagem de gestos de interpretacdo feitos em sala de aula. Isso nao implica afirmar que, no
dizer do professor, ndo hd um trabalho funcionando a partir de um olhar discursivo em
relacdo a linguagem, a leitura e o sujeito.

Quando falamos que ha um trabalho de leitura funcionando a partir de uma
perspectiva discursiva de linguagem, estamos pensando nos momentos em que o dizer do
professor aponta para um processo em que se reconhece que hd leituras previstas para um
texto e sinaliza para os alunos sobre a leitura que € feita para um objeto simbdlico num
determinado momento. No entanto, esse reconhecimento funciona segundo um processo
e/ou mecanismo que, digamos, criva gestos de interpretacdo. Seja a curto ou longo prazo,
isso, gradualmente, vai petrificando nfo apenas as leituras reconhecidas como previstas
pelo professor, mas também impossibilitando o surgimento da leitura nova.

Além disso, podemos asseverar que essa possibilidade de fazer uma leitura
nova, se a pensarmos também como um processo por meio do qual se pode explicitar como
um objeto simbdlico produz sentidos, fica de lado, no trabalho do professor, pois aspectos
como género textual e verificacdo sdo tomados como determinantes para a previsdo de
sentidos para o texto. Acrescente-se a isso que, como ja dissemos, as previsibilidades
tornam-se previsibilidade, ou seja, ha previsdo para o texto, mas ela aponta para a
singularidade. Em vista disso, os alunos podem construir a imagem de que as leituras
previstas para um texto estdo atreladas ao género textual ou, at€é mesmo, a questio da
validade do que € dito no texto, independentemente das condi¢des em que o mesmo foi
escrito.

Considerando nossos objetivos, salientemos que ndo estamos, com essas

afirmacgdes, desejando que o participante na nossa pesquisa trabalhe com a perspectiva
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discursiva de linguagem, como se isso fosse uma obriga¢do e uma suposta solugdo para as
aulas de leitura por ele ministradas. Além do que ja dissemos em nossas andlises e nesta
secdo que encerra nossas argumentacOes, de modo momentaneo, pensamos que seja
importante considerar para esse gesto finalizador um ponto do trabalho em que situamos o
dizer do professor num “aqui” (segundo recorte da entrevista analisado), que estaria entre
e/ou nas fronteiras das vozes que o constituem. De certo modo, € possivel afirmarmos que
esse aqui corresponde a um espaco de tensdo que, de forma semelhante ao “14” e o “ali”,
liga-se a uma memdria e, de maneira particular, corresponde ao espaco em que o sujeito faz
seus movimentos e/ou gestos de interpretacao.

Ainda é possivel pensarmos esse aqui, como um espaco em que se faz e/ou
funciona a divisdo do sujeito professor, em meio aos discursos aos quais foi e € exposto. O
aqui seria 0 espaco em que O sujeito participante da pesquisa transita € em que este, ao
fazer seus gestos de interpretacao, revela uma espécie de distanciamento tanto em relacdo a
multiplicidade quanto no que concerne a singularidade, havendo um funcionamento no
dizer do professor que o aproxima mais desta do que daquela. E um espaco em que
podemos perceber a consideragdo da linguagem enquanto algo opaco e, a0 mesmo tempo,
como uma préatica caracterizada por um desejo de transparéncia dessa mesma linguagem.
Transparéncia essa que pudemos perceber, quando o professor, por exemplo, disse que
selecionava, dos textos, palavras que supostamente os alunos ndo conheciam, deixando o
pressuposto de que as demais sdo conhecidas e que, ao se juntar estas aquelas, o aluno
poderia fazer as leituras previstas para o texto.

Essa divisdo mostra a nao adesdo do sujeito, de imediato, a uma ou outra
formacdo discursiva ou discurso que o atravessa e o constitui em suas praticas seja em
relagdo a leitura ou outro elemento do ensino-aprendizado de uma lingua estrangeira.

Estamos falando dos dizeres do professor, mas € preciso que retomemos,
também, as condicdes em que esse dizer acontece, ou seja, a escola. Como vimos, pela
andlise de um recorte do diagndstico e da fala do préprio professor, raros sao 0os momentos
de interlocucdo pedagdgica, para a problematizacdo das préticas em sala de aula. Todavia
ndo esteja em nossos objetivos, propomos que esses momentos sejam usados como espacos
para problematizar os dizeres que sdo direcionados para a sala de aula. Com isso, nao

estamos pensando em homogeneiza¢do, mas num debate que permita um confrontamento
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de perspectivas e, a0 mesmo tempo, sirva, se assim o podemos dizer/descrever, como um
processo de formacgdo continuada que parte de discussdes de dentro da propria escola e de
dizeres que talvez estejam se encontrando esporadicamente, mas ndo sendo
problematizados.

Por fim, pensamos que, embora tenhamos focalizado o dizer de um sé sujeito, a
pesquisa que ora terminamos pode servir para reflexdo do que € possivel ou ndo estender
dessa situacdo particular para outras situacdes. Acreditamos que essa possibilidade de
reflexdo acontecerd justamente naquele espago de interlocu¢do em que condicdes de
producdo de um texto e condi¢des de leitura distintas se encontram, interpeladas pela
ideologia e pela memdria que as atravessa e as constitui. E dessa forma que outro professor
poderd, por exemplo, pergunta-se questdo semelhante que fizemos em nosso trabalho e,
assim, iniciar um novo processo, uma nova escritura, uma nova leitura, a partir das

condi¢des em que produz seu dizer.
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ANEXOS

Aulas selecionadas para andlise, entrevista, textos utilizados nas aulas, plano anual e copia
de parte do capitulo do diagndstico feito pela escola para embasar a constru¢do do projeto
politico pedagdgico.

Transcricdo 1 (texto “Got Milk?”: Homem-Aranha)

P: Entdo vocés tem a imagem ai do caso do...

Al: Do Homem-Aranha.

P: Homem-Aranha, Super-Homem, Mulher-Maravilha. Eles sao exemplos de qué?
A2: Super-Herdis.

P: De qué?

V.A.: De Super-Herdis.

P: Super-Her6is? Ta certo. Eh...Quando vem a imagem de um super-herdi a nossa mente,
que palavras nés podemos mencionar? Quais sentidos sdo possiveis?

A3: Forga.

P: Forca. O que mais?

A2: Ajuda.

P: Ajuda.

AS5: Aventuras.

P: Aventura.

A6: Inteligéncia

A7: Veloz.

A3: Sabedoria.

P: O que mais?

AT7: Esperteza.

P: O que mais?

A6: Agilidade.

P: Outra possibilidade

A8: Raiva.

P: Raiva? Super-her6i? Eu acho que ndo...

A12: Justica.

P: Justica. Nesse caso ai o que parece que estd sendo enfatizado nessa imagem?
V.A.: (xxx)

P: Certo. Mais o que esta sendo enfatizado ai?

A9: Ele tava caindo.

P: Ele tava caindo?

V.A.: (comec¢am a discutir sobre o que o Homem-Aranha pode esta fazendo).
P: Ele esta fazendo o que, J?

A12: Ele estd fazendo um merchandising de um copo de leite.

P: Copo de leite?

Al2: E. Ele estd dizendo que é pra tomar o copo de leite que é pra ficar forte como super-
herdi.
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A8: Ele ta fazendo propaganda da Brahma.

P: Estd bom. Entdo. Forca, agilidade, esperteza e até disseram que o super-her6i passa idéia
de raiva. Nao é? Eu ndo sei por qué? Mas € a opinido dele.

Aluno M (gritando): Revoltado.

P: Revoltado? forca... Eh, levando-se em consideracdo ai, em que tipo de gé€nero textual
vocés enquadrariam essa imagem, com os baldes... Seria o qué? Um texto biblico, uma
carta, uma bula? (Reconhecimento de género textual)

A7(falando baixinho): Uma propaganda.

P: Uma?

A’7: Propaganda.

A10: De leite.

P: Uma propaganda de leite?

A10 (rindo): De leite.

P: Leite? T4. E uma propaganda. Por que vocés acham que escolheram um super-her6i? O
Homem-Aranha?

Al: Porque ele € forte.

P: Por ele € forte. Entdo seria uma propaganda, com o Homem-Aranha. E em que tipo de
texto voc€s enquadrariam? Seria...Ele estd contando uma histéria, estd simplesmente
descrevendo alguma coisa ou argumentando, defendendo um ponto de vista?

VA: Argumentando.

Al e A7: Defendendo um ponto de vista.

P: O que, J?

VA: Ele estd defendendo um ponto de vista dele.

A12: Ele esta defendendo um ponto de vista.

P: Por qué?

A12: Por que ele deve td explicando a importancia do leite. Ai como as criancas sdo fas
dele, elas vao fazer o que ele t4 mandando.

P: Ah! Aqui ta a idéia do A12. Ele acha que pode ser o leite por que... Eh... No caso, o
Homem-Aranha ta tentando passar o ponto de vista dele, dizendo que faz bem tomar leite,
né, deixa vocé forte

A10(falando baixinho): D4 forca.

P: (rindo) Fala. Nao vai ser identificada nao.

A10: D4 energia.

P: Energia. No caso, ele sendo um super-hero6i atrairia o publico...

A7: Infantil.

P: Infantil. Né (xxx) O Homem-Aranha toma leite, entdo eu vou beber e ficar forte como
ele e vou fazer isso (referindo-se a posicio em que o Homem-Aranha estd) que ele faz.
Agora eu vou passar pra voc€s o texto que estd nos baldes (professor escreve o texto no
quadro).

A10: Ah! Nzo disse. E leite que tem no copo.

VA: Milk!

AS5: E tem umas palavras parecidas com o portugués.

P: Quais sdo essas palavras, C?

AS: Eh... Calcium e...

A9: Doctor!

A7: Doctor Octopos. E o inimigo do Homem-Aranha.
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P: Certo. Entdo vocés tdo vendo ai que ndo € necessario saber todas as palavras, né? A
gente ndo tem que ficar preocupado em saber todas as palavras. Se nds tivermos um texto
com figuras, imagens como esse, nds temos que fazer uma leitura de imagem, né?

A12: Uma imagem vale muitas palavras.

Al: Oh! E uma imagem vale por mil palavras.

P: OK! Muitas palavras, mil palavras. Mas ja4 que uma imagem pode valer tudo isso, nds
vamos... Eh... Quando tivermos um texto com imagens tentar compreendé-lo s6 a partir da
imagem?

VA: Nio!

P: Why not?

Al: Because it is... Not... Not... Uhm... Como é que se diz?

P: How can I say?

Al: How can I say “suficiente” in English?

P: Enough.

Al (rindo): E isso ai. It is not... Enough.

P: Not enough. OK! Entdo é importante ler tanto a linguagem verbal quanto a linguagem
nao-verbal, né? No caso, voceés disseram que € uma propaganda, né? Isso é importante pra
determinac¢do do sentido no texto, né? Uma propaganda pode vender uma idéia ou produto,
né? No caso ai € uma idéia?

A10: Ndo. E um produto. E o milk. Professor, o que que é “bones”?

P: Milk is good for your bones.

A10: Milk is good for your bones...ainda ndo deu, teacher?

P: 0 que que ta complicado ai nessa frase pra entender?

A10: Bones.

P: entdo tu sabes o restante?

A10: Sim.

P: Turma, vamos ler aqui a fala do Homem-Aranha. Olhem s6 pra forma do primeiro baldo.
Ta sugerindo o qué?

A9: Um choque.

P: certo. Dai o que nds temos nesse balao?

VA: Spider sense tingling!

P: Certo. E o que € o spider sense? What is the spider sense?

VA: E o sensor aranha.

P: e pra que serve esse sensor?

A12: pra avisar ele do perigo.

P: e 0 que parece ser o perigo ai? (rindo) € o copo que vai cair?

(Risos)

AS5: Nio, professor. E o Doctor...Octopus.

P: e af 0 que o aracnideo vai fazer pra se defender?

A2: Ele vai beber o leite, o milk.

P: e o leite contém o qué? O que vocés sabem sobre isso? O texto diz algo sobre isso?

A7: Ta bem ali naquela linha, professor.

P: Qual linha? Pode ler. Nao te preocupa com a pronudncia.

AT7: eh... calcium.

P: Calcium. Certo.

A7: Ah! Bones pode ser... pode ser ossos, professor? Porque calcio € bom pros 0ssos.

Al: tu descobriu isso sozinha, B?
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(risos)

P: OK! Turma. Vamos respeitar. Vamos voltar pra cd. T4 certo: bones em inglés é 0ssos.
Entdo quando nds estamos lendo um texto em outra lingua, a gente pode usar o contexto,
nosso conhecimento prévio, né? Mesmo que ndo saibamos algumas palavras, nés podemos
tentar deduzir o significado delas pelo contexto. Certo? Bem... Entdo a partir dessa leitura
de hoje eu queria que vocés criassem um texto

A7: Um texto?

P: Eh... Nao precisa ser uma coisa grande. Vocés vao fazer um texto no estilo desse género
que noés trabalhamos hoje. Nao precisa ser grande. Pensem no que conversamos e criem o
texto. Af se vocés quiserem colocar alguém famoso € por conta de vocés. Entenderam?
A10: Ok, teacher!

P: Vocés podem comegar essa atividade agora. Eu vou fazer a chamada.

Transcricao 2 (Texto sobre o jogador Guga: Who’s that?)

P: Entdo, todo mundo preparado? Ainda tem alguém 14 fora? Se tiver nés esperamos mais
um pouquinho.

(risos)

P: O que foi, gente?

(risos)

Al: (?) pensando que vao filmar ela?

(risos)

A3: Professor!

P: Fala.

A3: E que ela ali t4 pensando que vdo gravar a imagem dela com os gravadores.
(risos)

P: Tudo bem. T4 bom. Ok.

AS5: E s6 palhacada deles, professor.

P: Ta. Deixa eles na palhacada deles. Entdo. O texto de hoje € sobre um esportista.
A2: Pelé?

P: Nao.

AS5: Ronaldinho Gaticho.

P: Ndo. Nao € ndo. Ele ndo joga futebol.

A7: Nio joga futebol? Ah... E o

A4: E o Kaka!

P: Ndo. Também nao €. Olha s6. Vocés citaram sé nomes de pessoas do futebol. Em quais
outros esportes nds temos atletas? Outros esportes com bola?

A8: Ah! J4 sei. E o Giba do volei.

P: Vamos dizer que passou perto.

A2: Na trave, né professor!

P: Tem rede, s6 que fica mais proximo do chdo e

A3: Ah! J4 sei. E o Guga!

P: Guga. Right. Agora eu pergunto pra vocés: qual €, what is his real name?

VA: Gustavo Kuerten.

P: Very good. Gustavo Kuerten. O que mais vocé€s sabem a respeito dele? What else do you
know?
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A9: Ele é do, do::: do sul do Brasil.

P: Very good. Entdo. So. We have some information about Guga. Yes? His real name is
Gustavo and he is from Brazil. O que mais? What else?

A12: Eu sei que ele ja ganhou uns titulos.

P: Tudo bem. Agora eu vou entregar os textos pra vocés e ai eu queria que voc€s me
dissessem que tipo de::: em que género textual ele se enquadra. Se é um panfleto, se € uma
propaganda. T4? E um texto pequeno. Vio passando ai. Vocés vio ler rapidinho.

Al: Ah! E um cartaz.

A3: Um poster.

P: Olha sé! Nao disse que ia ser rapido.

(risos)

A12: Poderosas.

P: Here your text. Mademoiselle. Entdo. Os demais concordam com elas? As poderosas?
(risos)

A10: Yes, teacher.

VA: Sim. Sim.

P: Cartaz, poster. Certo. E de que forma isso pode influenciar nossa leitura? Que leitura
eh::: qual € a leitura prevista para esse tipo de texto?

A10: Eles enchem a bola da pessoa.

P: Enchem a bo

AS: mostram o sucesso da pessoa.

P: O que, A5?

AS: Mostram o sucesso da pessoa.

P: Ah! Success. E isso se confirma ai no texto?

A2: Sim. Essa menina aqui, eu acho que ela é fa dele, né professor?

P: E. Pode ser uma 4, uma admiradora do Guga e::: nossa parece que o barulho af fora ta
querendo comeca, hein?

A6: E bem turma sendo liberada.

P: E. Vamos continuar. O que mais vocés viram ai no texto que vocés ainda ndo sabiam?
What else?

A12: Ele é de Santa Catarina.

P: Certo. In English se diz...

A12: He is... Perai, teacher, deu um branco. Eh::: he is from Santa Catarina.

P: Very good, A12. Very

A15: Professor! Como € que se diz deu um branco?

P: How can I...

A15: How can I say deu um branco in English?

(risos)

P: My mind went blank.

A15: My mind went blank?

P: Isso. My mind went blank. Entao, turma. Class. Mais alguma coisa?

Al4: Famous. E. Ele é.

P: Famous?

AS5: Aqui ta dizendo que ele € o melhor. The best.

A2: I’m the best.

(gritos, risos)

P: Ok. Turma. Vocés sdo engracados, mesmo. Funny. Very funny.

115



(risos)

A10: T4 vendo. Até o professor t4 rindo.

P: T4, gente. Vamos voltar.

(risos)

P: Certo. Qual € a questdo ai? The best.

AT7: One of the best.

P: Very good, A7. One of the best. Essa foi a leitura feita pro Guga, né? Pela menina em
determinadas circunstancias. E::: e essa leitura, vamos aproveitar ai a questdo do the best.
Essa leitura ainda € vdlida? Ainda é verdade?

VA: Nao.

P: Por qué?

A13: Ele t4 bichado.

P: Bichado?

(risos)

A4: T4 com problema fisico. T4 tentando se recuperar.

P: Ok. T4 tentando se recuperar. Ta bichado, né?

(risos)

P: Entdo. A gente vé ai que depende do contexto, né? E::: bem o que mais?

A4: Nickname € apelido, né professor?

P: Sim. Apelido. Mais alguma coisa? Anything else? Nao? Eita! O barulho 14 fora de novo.

AR: Dificil dar aula, né teacher.

P: Hum. Eu acho que foi até bom esse texto, mesmo. Olha. Eu vou fazer a chamada e, nao!
Eu vou falar com a Dora. Com esses alunos no corredor ndo da néo.

(minutos depois)

P: Olha s6, turma. Eu tenho outro texto aqui, mas ele pode ficar pra depois. Eu vou
distribuir, ai voc€s podem ler em casa e::: Ah! Eu ainda tenho que fazer a chamada. Entao.
Vocés vio ler o texto em casa e dai eu passo uma atividade pra voces.

Transcricao da aula em que foi trabalhado o texto sobre homens e mulheres

P: OK! O que parece que esta acontecendo ai? Pela imagem?
Aluno H (falando baixinho): Discussio.

P: Uma?

Al: Discussao.

P: Uma discussdo. Entdo. Outras possibilidades de leitura, de sentidos pra a imagem?
A2: chifre!

(RISOS)

P (sorrindo): O que mais? Ela falou que € chifre.

A3: Relacionamento.

Al: Familia.

P: O que mais?

A4: Incompatibilidade de idéias.

P: Incompatibilidade de idéias.

AS: ciumes.

P: O qué?
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AG6: Dinheiro.

A7: Dinheiro?

A6: E! Dinheiro!

Al: Filhos.

P: T4. Entdao vocés vao ler o texto, né? Ja verificaram ai a imagem, ja deram, ja fizeram
vdrias leituras pra imagem. Vocés vao ler o texto e escrever alguns pardgrafos sobre esse
texto. Nao € pra traduzir. Ndo € pra passar esse texto pro portugués. Depois disso, nds
vamos conversar, fazer uma espécie de::: debate a partir de tudo isso.

Ap6s uns 10 minutos, os alunos e o professor comegaram o debate:

P: Entdo. Ja podemos?

A8: S6 mais um pouquinho, teacher. Pronto.

P: Nao precisa ser um texto enorme, gente. Entdo, depois que vocés eh::: deram atribuiram
aqueles sentidos pra imagem, o que vocé€ tém a dizer a partir da leitura do texto? Do
lingiiistico?

A9: Estd tratando que... Os homens e as mulheres estdo descobrindo. Estdo inventando.
Mas que cada um estd aprendendo um com o outro. A base de tudo, eu acho que € o
didlogo.

P: € o didlogo?

A9: Isso.

P: E nesse didlogo ai no texto... Eh... A balanca estd pesando mais pra que lado? Tem
alguém que estd sendo mais valorizado?

A9: No meu ponto de vista estd valorizando as duas pessoas.

P: As duas? O homem e a mulher t€m o mesmo status?

A9: E. Isso.

P: . Quer falar? Pode falar. Tu concordas com a A9?

A10: Nao. Porque ele colocou uma coisa ai que ndo estd certo. Ele diz que a mulher
inventou a fofoca. Isso ndo € verdade. O homem também fofoca um pouco. Mesmo que ele
diga que ndo, mas fofoca.

AS5: Quando ta bebendo cerveja com os amigos.

(risos)

P: Quando ta bebendo cerveja com os amigos, A5? O homem fofoca?

AS5: Fofoca. Fofoca sim! Pior do que a mulher!

A10: esse texto aqui ta mais parecendo uma disputa. Quem descobre mais, quem descobre
menos. Quem inventa, quem ndo inventa. Ta mais pra competicio do que pra bom
relacionamento.

P: esté certo. Mais contribui¢des? A17?

A17: Th, professor! Eu li o texto, ai eu escrevi umas coisas aqui pra falar mas... ndo sei. Elas
disseram umas coisas ai que ndo tao batendo.

P: como assim ndo tdo batendo? As leituras que elas fizeram ndo tdo coincidindo com a
tua?

Al7:é.

P: Mas quem disse que as leituras t€ém que coincidir? Eu acho que ndo € por ai ndo. Alguém
tem algo a dizer algo sobre isso? A16 e A13 que tdo fofocando ai?

A13: Oh! Professor. A gente nao ta fofocando.
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P: S6 estou brincando, menina. Mas e ai? O que que vocés acham dessa ndo coincidéncia
de leituras?

A16: Professor, a gente tava falando aqui que € por uma questdo de ponto de vista, de, de...
A13: espera ai. Deixa que eu falo. Olha € assim, eu gosto de reggae, né? E o jeito que eu
curto o reggae € diferente das outras pessoas.

P: bom, A13. Entdo, turma, vamos pegar esse exemplo ai da A13 e pensar que esse reggae
¢ uma, uma... pintura, né? Uma pintura numa galeria de artes. Ali no Convento das Merc€s,
por exemplo. Serd que todo mundo que passar por 14 vai fazer a mesma leitura dessa
pintura?

VA: Nao.

P: E por que seré que isso acontece?

A16: E porque cada um tem um lance diferente com o reggae, professor.

P: Ah! Um lance diferente com o reggae, né? Uma... histéria diferente, né?

Al3:E.

P: E essa histéria diferente € que vai fazer que as leituras sejam diferentes, né? Essa historia
€ 0 momento em que a pessoa l€, certo?

A17, conte sua histéria ai? Nao € pra ficar preocupado com resposta correta nao.

A17: E que cada um deles cria uma idéia diferente. E... As idéias deles... Como é que eu
posso explicar?...Ficam melhor se juntando.

P: E essas idé€ias estdo se juntando ai no texto? Qual foi tua impressdo? Tem alguma idéia
que € mais valorizada?

A17: A mais valorizada aqui, eu acho que € a mulher.

P: A mulher estd sendo mais valorizada do que o homem? Me mostra uma passagem do
texto que sugere que a mulher € mais valorizada.

Adriana: Professor!

P: Oi!

Al4: Eu to achando aqui que eles tdo fazendo uma exaltagdo assim muito grande pro
homem, e pra mulher, eles deixam um pouquinho de lado. Por que eu acho que a igualdade
deve ser pros dois, né? Tanto o homem quanto a mulher t€ém seus direitos, seus deveres e
ttm... A, a livre... Liberdade de expressar... Suas habilidades, todos os dois tém seu
potencial, t€m sua capacidade. Eu acho que, mas no texto assim exalta mais o homem. Eu
acho que ta puxando mais pro lado do homem do que pra mulher. Ta puxando mais a
sardinha pro lado do homem do que pra mulher.

P: Ta puxando mais a sardinha pro lado do homem?

Al4:E.

P: A15! Tu que estas ai perto da A14. Que que tu achas disso?

A15: A mesma coisa que ela falou.

P: A mesma coisa? Mas acho que tu ndo usaste as mesmas palavras, né?

A15: Que, eu acho que teve uma certa igualdade, uma certa... Machismo. Apesar do
homem e a mulher ter... Esse descoberto algo, no passado a mulher foi sendo um pouco
excluida. O homem sempre tomou mais a frente todas as atividades.

A13: Mas na minha opinido, a mulher ja fez muitas contribui¢des. Eu acho.

P: E a partir da leitura desse texto e do que vocés sabem...eh...como € que fica essa questao
da contribuicdo da mulher? E possivel fazer uma leitura nesse sentido af a partir do texto?
O que que é contribuir nessa situacao do texto, pra vocés?
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A16: Olha, professor. Ndo sei se ta certo...eh...por exemplo: a mulher inventou a dieta e
hoje ndo é s6 mulher que faz dieta. Homem também faz dieta. Na minha opinido, isso é
uma contribuigao.

P: Ok, Turma? Alguém discorda, concorda? Alguma coisa a acrescentar a essa leitura af da
A16?

A17: Eh...professor. Eu acho que ta certo o que ela ta dizendo e... E ai no texto parece que
as idéias das mulheres ndo valem muita coisa. Parece que ta escrito de um jeito pra,
pra...colocar a mulher...pra desvalorizar as coisas que ela faz.

P: Ok, turma! Mais alguma coisa? Mais alguém? A12. Quer falar? Qual a tua opinido?

A12: Esse texto € uma discussdo entre homens e mulheres, eles tdo discutindo o que o
homem inventou e o que a mulher tentou melhorar sé que de um modo que o homem nao
se agradou. Af eu acho que esse texto é uma critica as mulheres. Af assim no caso esse, essa
critica € mostrando que as mulheres, as vezes, elas ndo, ndo inventam uma coisa que
favoreca a todos s6 a elas.

P: E qual a tua opinido sobre isso?

A12: (xxx) sdo um pouco egoistas.

A16: E vocés ndo sao?

A13: Até mais!

P: Certo, gente. Vamos escutar a explicacdo dele. Entdo, A12. Vocé acha que o texto faz
uma espécie de critica as mulheres e::: na tua opinido elas sdo um pouco egoistas?
Raimundo: E.

A19: Professor. (xxx) inventa coisas que favorece os dois. Ela ndo. Inventa coisas que
favorecem so a ela.

P: Sera mesmo? Olha. A gente tem que fazer uma leitura critica dessas coisas, né? Até essa
coisa ai de inventar, né? o homem inventou a, a mulher b. até isso nds temos que
questionar.

A16: Concordo, teacher.

P: Entdo. Turma. Eu vou fazer a chamada agora e::: daif eu tenho uma atividade aqui pra
vocés, mas antes eu queria ver aquele exercicio que deixei na aula passada. Todo mundo
fez?

A17: Fiz uma parte.

P: Uma parte?

Entrevista

E: Bem. Entdo estamos aqui com o professor Carlos. Boa tarde, professor.

P: Boa tarde.

E: Entdo. O professor Carlos se disponibilizou para contribuir com nossa pesquisa sobre
leitura e... Bem. Antes de fazer qualquer pergunta, gostariamos de agradecer pela sua
contribuicdo e... E por abrir também sua sala de aula pra essa investigacao.

P: Ah. Eu também quero agradecer por que eu acho que ai todo mundo sai ganhando, né?
eu espero, né? de alguma forma. A gente ta sempre procurando respostas pra melhorar o
que nds fazemos em sala de aula, fazendo cursos de aperfeicoamento e... assim a gente vai
melhorando, né?
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E: Certo, professor. Entdo. NOs vamos fazer dessa entrevista uma espécie de relato sobre
sua experiéncia com leitura em lingua estrangeira.

P: uhum.

E: Dai nés vamos comecar pedindo que vocé falasse um pouco da sua experi€ncia como
aluno.

P: como aluno?

E: Isso. Como aluno no ensino médio. Como foi estudar lingua estrangeira no ensino
médio? Como a questdo da leitura ficava situada ai nesse contexto, nessas condi¢des?

P: tudo bem. Leitura, né?

E: isso.

P: no ensino médio, quando era aluno, ndés viamos bastante assim, tinha didlogos,
encenagdo. A professora lia, nés repetiamos. Era assim. O professor primeiro lia, nds
repetiamos...uhum... quando era didlogo e dai nds liamos sozinhos, respondiamos algumas
perguntas sobre o didlogo. Entdo quando era texto

E: Uhum

P: era semelhante. As vezes a professora fazia leitura em voz alta e dai nés repetiamos,
mas com textos assim, pardgrafos, essa leitura em voz alta ja ndo era comum. E... nds
faziamos leitura silenciosa

E: Uhum

P: Dai n6s respondiamos questdes de gramadtica e compreensdo assim, nos nao liamos
muitos textos comparado assim como na universidade

E: Certo.

P: Mas nés ndo liamos muitos textos. Agora sim eles tdo focando mais na leitura, né? O
vestibular. Ha o psg da universidade federal, o pases da estadual e ai houve uma mudanca,
né. o foco ta mais na leitura. Mas na minha época era mais gramatica. Nao que eu nao tenha
aprendido. Eu ndo to dizendo que foi ruim. Mas agora eu to lembrando que quando era
texto, nés faziamos mais traducdo e respondiamos aquelas questdes de compreensdo. Tipo
desses livros paradidéticos. Aquelas questdes de multipla escolha

E: Tudo bem, professor. Agora vamos nos mover pra outro momento: a universidade.

P: universidade? E, rapaz. Ai eu acho que vou ter mais histdria pra contar (risos)

E: Mais historias?

P:E.

E: tudo bem. Entdo, continuando com a primeira pergunta s6 que agora em outro contexto,
como € que foi a experiéncia com lingua estrangeira na universidade, com leitura?

P: Olha. Eu vou falar primeiro do curso, pode ser?

E: tudo bem.

P: Ham... assim, em termos de literatura, o curso era bom, né? nds liamos muitos textos pra
discutir, analisar e... eu posso dizer que eu fiz, acho que uma especializacdo em literatura.
Por que nés tinhamos literatura portuguesa, brasileira, americana, maranhense.

E: Sei.

P: Puxa! Foi muita literatura. Ficou faltando, eu acho, né? alguma coisa de literatura
infantil e acho que também pensar a literatura, né? O ensino da literatura nas escolas onde
nés famos trabalhar. Assim. Depois que a gente se graduasse

E: certo, professor. E ai como ficava a lingua estrangeira nesse contexto que vocé ta
descrevendo? Era diferente? Como € que funcionava?

P: desculpa. E que eu me empolgo e ai quero falar de tudo. Mas... eh... Na drea de linguas,
eu posso falar pelo inglés que eu tive na universidade, né? Nao sei como funcionava com
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meus amigos que faziam francés, espanhol, mas... Basicamente, foi como um curso desses
de idiomas.

E: como um curso de idiomas?

P: é. Eu fiz inglés instrumental, um, dois, trés, quatro, cinco e ndo sei, acho que tinha o seis
também, mas a questdo € que ndo tive uma disciplina direcionada pra discutir leitura em
lingua estrangeira. Na verdade, nem em portugués.

E: uhum.

P: Eu lembro que eu tive portugués, filologia, latim, eh... Chomsky, sabe? Aquelas drvores,
gramdtica transformacional e... o que mais? Ah! Saussure. Esse ¢ famoso em qualquer
lugar.

(risos)

P: entdo. Foi s6 uma disciplina de lingiifstica que ndés tivemos e como eu ja disse, olha!
Como eu!

(risos)

P: Entdo. No inglés nés usamos o headway e liamos, faziamos exercicios de gramatica, de
listening. Nas provas as vezes nds faziamos exercicios de listening e... Assim a leitura foi
algo que, acho que posso dizer mais ligado a chamar nossa ateng¢do pra coisas como
palavras transparentes, palavras cognatas, falsos cognatos, aquelas técnicas de scanning,
skimming, né?

E: sei.

P: eh... Estratégias de leitura. Mas isso, assim, era feito, eu acho que foi s6 uma das
professoras que chamou nossa ateng¢do pra essas coisas. Mas foi um momento assim
1solado, sabe?

E: Uhum.

E: Mas dai vocés ndo tiveram alguma disciplina ou numa disciplina momentos pra discutir
o ensino da leitura?

P: Nao. € do jeito que eu ja falei. Eu acho que mais que isso, nds tinhamos gramatica. Nada
assim pra refletir sobre o ensino de leitura em inglés e at€ mesmo assim a disciplina como
um todo. E mais aquela coisa no final do curso, o estigio, né? Hd uma supervisora pra cada
habilitagdo, ai ndés ministramos umas aulas pros nossos colegas de turma. A supervisora faz
uma espécie de avaliac@o e ai nds vamos pro campo de estigio.

E: Certo. E... professor Carlos. Agora nds vamos pra o terceiro momento que ta relacionado
a sua experiéncia como professor de lingua estrangeira.

P: Uhum.

E: no inicio vocé falou de cursos de aperfeicoamento, né? eu anotei aqui e... eu gostaria que
voce falasse um pouco... eh... nesses cursos que nds vamos fazendo de formacao
continuada, em congresso se ha algo relacionado com leitura de um modo geral. Nao
necessariamente lingua estrangeira.

P: olha. J4 faz um ano, um ano e meio que eu fiz um curso de andlise do discurso e nele eu
vi alguma coisa sobre leitura. Foi um curso de curta duracdo, mas foi interessante. Eu:::
gostei.

E: Uhum.

P: Aconteceu 14 na federal, com uma professora que estava fazendo doutorado em Sao
Paulo. Eu até tento aplicar, eh... trabalhar a partir das coisas que eles dizem nessa drea,
nessa teoria, né? a questdo da linguagem ndo ser completa, de na leitura a gente levar em
consideragdo o contexto de produgdo dos textos, a experiéncia de leitura do aluno e.... eu
acho até que eu j4 tava comecando a trabalhar assim nas minhas aulas de leitura. Antes
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mesmo de fazer esse curso por que nds temos que considerar a experiéncia de mundo do
aluno, né? e o contexto do texto e o extralingiifstico e... a linguagem ndo-verbal.

E: Sei.

P: E af eu ja vinha lendo uns livros da 4rea de lingiiistica, ensino de lingua estrangeira. Eu
lembro que eu li um livro de, eu acho que era de lingiiistica ...eh... de dois autores...eh::: eu
ndo me lembro dos autores agora, mas acho que foi nesse livro que eu tive um contato com
essas metodologias, os métodos, né? direto, comunicativo e dai eu li um outro que é o
oficina de lingiiistica e::: af depois desse curso de andlise do discurso, eu comecei a ler uns
livros dessa drea e::: o que mais? E alguns livros didaticos que nds professores recebemos
nas escolas. Tem algumas dicas de como trabalhar com os textos, estratégias e outras coisas
que eu ja falei. Sdo leituras que eu fui fazendo assim de maneira independente. Eu ia
comprando uns livros e lendo, pra tentar fazer um trabalho um trabalho melhor em sala de
aula com meus alunos. Critico.

E: tudo bem, professor. Entdo vocé diz ai que ta querendo fazer um trabalho mais critico
com os alunos, né?

P: é. Uma leitura critica. Pra eles refletirem sobre o que tdo lendo.

E: entdo. Ja que nés tocamos nessa questio da leitura critica e eu vejo que 14 no plano anual
da disciplina isso ta colocado também e... eu gostaria que primeiro vocé falasse um pouco
da elaboracdo desse documento. Como € que foi? Quem participou?

P: bem. Aqui na escola nds estamos com inglés e espanhol, né? comecou esse ano.

E: inglés e espanhol?

P: é. E é como estd 14 na 1db, né? duas opcdes de lingua estrangeira. Eu j4 tava pedindo pra
isso acontecer hd muito tempo por que trabalhar com salas de mais de quarenta alunos nao
€ facil ndo. 14 na outra escola onde trabalho ainda é essa média por que 14 é fundamental,
mas acho que também vai mudar daqui a algum tempo.

E: s6 pra registrar aqui professor. Com quantas turmas vocé ta trabalhando este ano?

P: Eh... oito aqui mais... deixe me ver... dez, onze... acho que sdo dezenove.

E: Uhum.

P: € por que no ensino fundamental eu pego umas turmas de quinta e sexta que s6 tem uma
aula por semana. Ai pra completar a carga horaria eu acabo ficando com muitas dessas
turmas. Eh... e olha que minha situagdo é... eu acho que € até boa por que um professor de
artes pega umas dezesseis turmas s6 numa escolas dessas.

E: muito mesmo.

P: Aqui no ensino médio sdo apenas oito turmas, né? e agora ficou bem melhor com o
espanhol por que o nimero de alunos por sala diminuiu. Pelo menos na primeira série por
que os alunos que tdo no segundo e no terceiro ano vao continuar com o inglés. Af aos
poucos no ano que vem jd vai haver umas turmas de espanhol na segunda série. E bom
assim.

E: e as aulas acontecem em hordrios diferentes?

P: Ndo. é no mesmo horéario. Os alunos que estudam inglés ficam na sala onde ja estdo e...
no caso os alunos de espanhol vao pra outra sala.

E: Uhum. Ok, professor. Vamos retomar a questao do plano anual, né?

P: Opa! Desculpa.

E: ndo, ndo, ndo. tudo bem. Entdo. Como € que foi a elaboragdo desse plano?

P: Olha. As aulas comecaram por volta de margo e::: é. Foi margo ja pra abril e::: e foi
durante a semana pedagdgica que a gente elaborou o plano, assim, cada um ia fazendo
sugestdes, mas cada professor tem que ter seu plano.
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E: Certo.

P: E::: no caso, na minha drea, uma das supervisoras trouxe um plano que era... era mais
uma lista com conteddo gramatical de cada série. Dai ela pediu pra que nds elabordssemos
um plano anual pra cada série. No caso, eu td trabalhando com a primeira, né?

E: Uhum.

P: Entao nés elencamos o contetido que a universidade pede, né? o conteido gramatical e
além desse conteddo, nds colocamos... o que mais? Ah! Eu achei que seria bom uma
metodologia, né? Assim qual seria o enfoque do nosso trabalho?

E: certo.

P: mas, nés... Eu coloquei essa parte ai da metodologia... acho que posso falar assim tem
mais o meu dedo.

E: Ah, ta.

P: entdo, eu coloquei 14, eu falo de leitura critica, né? Entdao. Na metodologia eu coloquei
que € considerar a experi€ncia de leitura do aluno, as experiéncias...eh... também levar em
consideracio o contexto de produgio do texto, né? A palavra é... condicdes. E. L4 o termo
que eles usam € condic¢des de producao do texto, né? nem tudo ta no texto, né? a linguagem
nio € completa, né? tem mais outra coisa que eu ndo me recordo agora e... eu acho que é
1ss0, né? Nao € so o leitor, ou o texto, ou autor, né? Entdo, por isso eu coloquei isso. Essa
sugestdo foi minha. E eu acho que eu ja falei dos parametros, né? Eu acho ali que, eu
concordo com o que ta ali nos parametros. Acho que d4 pra juntar as duas coisas. A questdao
da leitura critica. Ler criticamente um texto, se posicionar em relacdo ao que, no caso, ta
sendo lido na aula, né? e estimular essa coisa do pensamento critico, né?

E: uhum.

P: Mas dai cada professor escreve sua metodologia, né? A maneira como pretende
trabalhar.

E: Certo.

P: A avaliagdo, por exemplo. Eu ndo fago aquelas provas de marca-marca, loteria. Eu acho
que o aluno tem que escrever, argumentar, mesmo que a resposta, no caso de compreensao
textual, seja dada em portugués. Dai a avaliacdo acontece toda semana, eles 1éem textos,
escrevem com base nos textos que eles léem. Eu faco jogos pra trabalhar vocabuldrio,
gramatica e por ai vai.

E: Tudo bem, professor. E::: vocé disse que o plano foi elaborado durante a semana
pedagdgica, né?

P: E. Na verdade foi num dos dias da semana que nés nos reunimos pra fazer o plano.

E: Ah!

P: E. Porque nés discutimos também outras questdes eh::: se alguém j4 tem algum projeto
pra ser desenvolvido durante o ano e::: o calenddrio das aulas, né? aula aos sibados,
nimero de alunos por turma e... durante o ano a gente vai fazendo outras reunides pra
discutir outras questdes que vao surgindo, né? o ppp, avaliagdo, indisciplina

E: ppp?

P: E. O projeto politico pedagégico.

E: Ah!

P: Eu t6 até em débito com as reunides do projeto.

E: Em débito?

P: E. Eu ndo tenho... ido. Mas eu t6 vendo minha agenda pra conciliar os hordrios das
escolas. E aquela correria. cé sabe, né?
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E: Entendo. E nessas outras reunides vocés retomam o que foi planejado? Tem alguma
reunido com a supervisao, com outros professores pra rever esse planejamento?

P: Olha. Eu posso falar do meu turno. Em termos de reunido pra ver, pra::: pra ver plano de
aula e::: e o plano anual que a gente faz 14 no inicio do ano, pra discutir isso ndo tem nao.

E: uhum.

P: Tem uns momentos assim breves em que perguntam se os professores estdo no mesmo
conteddo, né? o matutino e o vespertino. E a gente fala de::: de que mais? Indisciplina, o
rendimento dos alunos e::: nota de aluno... essas coisas.

E: uhum.

P: mas eu acho que as conversas que nds temos nos hordrios vagos ajudam. Enquanto nds
estamos corrigindo, lendo alguma coisa a gente da sugestdes pro colega, fala de estratégias
que ta usando pra ajudar na compreensao dos textos e::: eu acho que cada professor tem que
ir adaptando a proposta de acordo com as turmas que ele tem, né? Vocé nao acha?

E: Eh... adaptacdo € algo que, eu acho que a gente ta sempre fazendo. Concordo.

P: entdo. Eh::: 0 que mais que eu posso dizer? Eh::: 14 no plano, eh::: por exemplo, eu acho
que todo mundo coloca aquelas competéncias que tdo nos PCNs, mas na hora da
metodologia, na maneira de trabalhar, eu acho que cada professor segue uma jeito, uma
teoria, tenta trabalhar de uma forma.

E: E. Os PCNs funcionam como sugestdo, né? E::: mas assim em termos de querer
trabalhar com, eh::: como estd 14 na tua metodologia de condi¢des de produgdo, aquilo que
voce ja falou aqui de sugerir essa forma de trabalho com::: com base na anélise de discurso
€ uma coisa que € mais do teu plano, né?

P: E. Na verdade é como vocé ta falando ai. PCN ¢é sugestio. Entdo quando nds estavamos
preparando os planos anuais e essa sugestdo de, de metodologia foi eu quem fiz. Mas € do
jeito que eu ja disse, cada um d4 sua sugestdo, faz sua metodologia.

E: Certo, professor. S6 retomando um ponto aqui. Eh... vocé falou que... eu anotei
aqui...um momentinho... Vocé falou que t4 tentando trabalhar com, td tentando por em
pratica, aplicar a teoria, né? Realizar um trabalho com seus alunos a partir dos pressupostos
da andlise de discurso?

P: é. Mas eu ainda ndo... ainda ndo domino essa teoria, mas eu penso que ja estou fazendo
alguma coisa nesse sentido.

E: Hum. E::: vocé poderia me falar um pouco como € que ta sendo esse processo?

P: Olha. Assim em termos de prética, quando eu levo um texto pra sala de aula, eu peco aos
meus alunos pra que eles questionem o que ta dito no texto, com base na, no contexto, nas
condi¢des em que o texto foi escrito. Quando o texto tem alguma imagem, figura, eu peco
pra eles considerem essas imagens, pra ndo ficar s6 no lingiiistico, né?

E: Hum.

P: E... Eu também peco que eles pensem no sentido possivel em que as palavras tdo sendo
usadas no texto, nas relacdes que esse texto pode manter com outros textos. A gente
trabalha também aquelas estratégias de leitura pra ajudar na interpretacdo. Eu faco um
trabalho com vocabulario, antes da leitura do texto, né?

E: E como € que € esse trabalho?

P: Ah! Eu seleciono algumas palavras do texto que eu suponho que::: que os alunos
provavelmente ndo saibam o significado e preparo uns exercicios, jogos.

E: Uhum.

P: E::: Dai eu acho que os alunos vao interagindo com o texto e::: a questdo das
significacdes pro texto ficam mais claras pra eles.
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E: Certo, professor. E

P: Nossa.

E: Nossa? O que foi?

P: Nao. € que eu to falando aqui dessas coisas de andlise de discurso e... as vezes, ah! Deixa
pra la. A gente vai aprendendo.

E: ah!... essas questdes de leitura nessa perspectiva?

P:E.

E: Ah! Mas as dividas fazem parte do jogo. Eu também ja conheco alguma coisa. Fiz uns
cursos. Mas € com a prética que a gente vai compreendendo e

P: Com a prética e os colegas de trabalho, né?

(Risos)

E: E. Entio, professor. Acho que por hoje j4 é suficiente.

P: Opa! Se precisar, estamos aqui.

E: T4 certo. Entdo, essa foi nossa conversa com o Carlos, que trabalha com lingua inglesa e
portuguesa e que cedeu um pouco do seu tempo pra nds gerarmos nossos dados pra
pesquisa. Ok.

Textos usados nas aulas selecionadas para analise
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UNIT 14 = C e mpulters: Mas euwline or Feminine?

Man discovered colors, invented painting.
Woman discovered painting, invented make-up.

Man discovered speech, invented conversation.
Woman discovered conversation, invented gossip.

Man discovered agriculture, invented food.
Woman discovered food, invented diet.

Man discovered friendship, invented love.
Woman discovered love, invented marriage.

Man discovered trade, invented money.

Woman discovered money,
and man was a complete mess after that.

one hundred and ninety-three 193
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© o ADWERRISEVENT R i g SRR

(“SpIDER-SENSE
" TINGLING! -

Wily? BECAUSE
NOT GETTING ENOUGH €ALCIUA
CAN BE DANGERCUS! THAT'S WHY
1 DRINK THREE GLASSES OF MILK A
DAY FOR STRONG BONES. HEY, WHEN
YOU'RE TRADING PUNCHES WITH
DOC OCK, CALCLUM 1S YOUR .~ >
T
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N E W PASSWORD: READ AND L EA RN

READY TO READ

This is Guga. He is a famous |
tennis player.

In fact, “Guga” is his
nickname.

His real name is Gustavo
Kuerten.

He is one of the best
tennis players in the
world!

He's great! And he is Brazilian, of course!
From Florianépolis, Santa Catarina.
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7 odos os profissionais da escola sdo impor-
tantes para a realizacdo dos objetivos do
projeto politico-pedagégico. Os professores

sao responsaveis por aquilo que os especialistas

chamam de transposicdo diddtica, ou seja, concre-
tizar os principios politico-pedagédgicos em ensino-
aprendizagem. Cada um dos demais profissionais tem
um papel fundamental no processo educativo, cujo
resultado ndo depende apenas da sala de aula, mas
também da vivéncia e da observacio de atitudes

Parte de um dos capitulos do documento por meio do qual se esta fazendo o
diagnéstico, para a construcio do projeto politico pedagogico da escola.

corretas e respeitosas no cotidiano da escola. Tama-
nha responsabilidade exige boas condicoes de tra-
balho, preparo e equilibrio. Para tanto, & importante
que se garanta formacdo continuada aos profis-
sionais e também outras condices, tais como esta-
bilidade do corpo docente, o que incide sobre a
consolidacdo dos vinculos e dos processos de
aprendizagem, uma adequada relacio entre o ni-
mero de professores e o niimero de alunos, salarios
condizentes com a importdncia do trabalho, etc.

- - o G
() 1. Habilitagao
s :
(") 1.1, Todas os professores que trabalham na escola t&m habilitacio (formagdo inicial) necessaria
N para o-exercicio de sua funcdo?

s 1.2. 0s demais funcionarios da escola também tém habilitacdo para o exercicio de suas funcées?

1.2. Se a resposta para alguma das duas perguntas anteriores for negativa, a comunidade escolar

reivindica oportunidades para que todos se habilitem para o exercicio de seu trabatho?

A
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* INDICADURES DA QUALIDADE uA EBUCALAU +

Explicar resumidamente as razdes da cor atribuida pelo grupo ac indicador Habili

L 3V ""L -tbﬂ,\.:: &y ’VM\L\A-LM r‘q.m. ‘L‘\‘(»—‘VLL\.CL»—LCVD' dline  Barut—

e Ci,\.LL. sl GAALLminL LL\-'JL&.!\.LLLM:M G Newo ,LIM \-{_“LLLLLLH“_LL;,J Cor |
LG (e cLL ‘:t'ua.&cw

/
|
i ll-»‘..\,.iw o lmu f_\.,-,w\,\c AT U'Vuui_ -wé:o J{:m .tuu‘-‘lﬁ.hhim 'l'lL'u'ﬁL- ﬂtL.U-TVV“L"“-“'df’“
I \.\,\.u((,\.“
i
|
1

@ 2. Formagdo continuada

{ %y 2.1, Todas as pessoas que trabalham na escola tém oportunidades de se atualizar e participar de
= cursos e acgdes de formagdo?

{ f\ 2.%. 0s cursos e as aces de formagdo correspondem &s expectativas de guem participa?

g@ 2.3. Os profissionais se mobilizam para reivindicar ou organizar as atividades de formacio que
lhes interessam?

m 2.4, Os professores e coordenadores pedagdgicos sempre se refinem para a discussao dos planos
de aula e da proposta pedagégica e para a avaliacdo da pratica (reunides pedagbgicas)?

f Ty 2.5, Caso as reunides pedagégicas acontecam, elas ajudam a melhorar a pratica pedagégica?
N

@ 2.6. Professores e coordenadores pedagbgicos participam de formagges que os ajudam a trabalhar com
alunos com deficiéncia, atuando de acordo com o paradigma “inclusive™ ?

f@ 2.7. Professores e demais profissionais sio remunerados pelo tempo dedicado ao trabalho
- pedagégico realizado fora da sala de aula?

Explicar resumidamente as razGes da cor atribuida pelo grupo ao indicador Formagdo continuada.

Yraea .q,«.vw\lm.\, Wy j‘\,u,w\;ut\a ,'w\_/: Marelo eclos '}}r,{,!l.({_ )j,x,-mc‘; et ’éiLd,t
]L- L‘] \.LU-J - !

. Gix & g
: (¢, Swalances é\u G u.u,cw Anig &t,)l/\ui. et TA‘ ks
: UL 4

t Lo t‘vLL\,L\, CUNAD w_ Lt ann ﬁ,m_q ) Jé,u,u_aw’vuﬂv"’“‘" Avgve (JKLu LLmsnfs-c M
L er alguube fodiope i Jparn fo it frumnties B aeiers
s v ences f‘“”“’""“"g ’/"J'M"" o puaptids do Jevmagos i

:,f‘,guu e men /ml,n,uvo-

! De acordo com o chamade “paradigma inclusivo”, criangas e adolescentes com deficiéncia devem ser matriculados em escolas e salas

de aulas onde estudam criangas e adolescentes sem deficiéncia. Instituiges especiais ou salas especiais acarretam segregagao: a
pessoa com deficiéncia fica condenada a um processo de socializagio mantido a distancia. A convivéndia ensina criangas e adolescentes

a respeitar as diferencas, evitando preconceitos e discriminagées. Os educadores, entretanto, precisam estar preparados para lidar
adequadamente com esses alunos na sala de aula e em outros espacos educativos.
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