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Resumo: Com base nos pressupostos tedricos da Andlise do Discurso, este trabalho discute, através de
alguns questionamentos, a pratica de leitura, numa perspectiva discursiva, na formagio do professor que
atua no Estado de Tocantins, on seja, reflete sobre leitura como efeito de sentidos, conforme pressupostos
tedricos da Andlise do Discurso (AD) de linba francesa. O intuito no presente texto, mais que contribuir
para o debate da questio, ¢ apontar alguns obstaculos na formagao inicial (FI) ou na formagio
continnada (FC) de professores do nivel bisico que podem estar causando entraves em seu entendimento
dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCIN) e, consequentemente, sua compreensio inadequada do
Referencial Curricnlar do Estado de Tocantins (RC-TO) em relagio ao ensino/ aprendizagem de leitura
em uma perspectiva mais flexivel, que leve em conta as condigoes de producio num contexto mais
abrangente.
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1INTRODUGAO

O foco de pesquisas sobre ensino e aprendizagem de leitura no
estado do Tocantins, assim como o foi (e ainda tem sido) em outros
estados brasileiros com mais tradi¢io em pesquisas nessa area, tem-se
intensificado, visto que muitos relatérios de estagio, de estudantes do
curso de Letras (UFT), apontam ainda, como recorrente, maior
incidéncia de praticas de leitura como mera decodificacio do que se
apresenta a superficie textual. Em decorréncia disso, problematizamos as
referéncias do professor sobre ensino de leitura numa perspectiva
discursiva, conforme informada pelos PCN (BRASIL, 1998), e seu
assujeitamento a praticas tradicionais de ensino e aprendizagem de
leitura, seja por meio de sua formacio inicial (FI), escolar e académica,

! Este texto é uma reelaboracio de parte de minha reflexao sobre leitura na formagao docente, feita
durante minha pesquisa de doutorado, em Lingiistica Aplicada/Unicamp, cuja tese, tematizando
modos de assujeitamento, foi defendida no IEL em 2010.
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seja por meio de sua formagdo continuada (FC). Por conta disso,
também discutimos brevemente nossa prépria concepgdo e pratica de
ensino de leitura (resultado de nossa reelaboracio de discursos tedricos
por nés também incorporados), através de uma sucinta mostra de aula, a
fim de contribuir com a reflexdo do professor que busca ampliar suas
possibilidades de incorporar contribuicdes da Analise do Discurso em
sua pratica docente.

Assim, o presente texto enfoca mais especificamente a pratica de
leitura numa perspectiva discursiva, no intuito de discutir e exemplificar,
mesmo que de forma breve, leitura como efeito de sentidos, conforme
pressupostos tedricos da Andlise do Discurso (AD) de linha francesa.
Esperamos com isso, mais que contribuir com o debate, apontar, em
relagdo ao professor do ensino basico (no s6 o tocantinense), alguns
entraves que sua FI ou FC podem ter favorecido e¢/ou estar favorecendo
para sua pouca compreensdo sobre o que sugerem os Parimetros
Curriculares (PCN) e o Referencial Curricular do Estado do Tocantins
RC-TO) em relagio ao ensino/aprendizagem de leitura numa
perspectiva mais flexivel, que leva em conta as condi¢bes de producio
num contexto mais abrangente.

2 LEITURA NA PERSPECTIVA DA AD FRANCESA

Os pressupostos da Analise do Discurso (AD) francesa, na linha
de Pécheux, definem fatores considerados fundamentais no processo de
leitura (constru¢do) de um texto, desencadeadores de sentidos, além do
texto em si, ou da relacdo do leitor com o objeto (texto), ou do autor e
leitor, ora dissociados, ora interagindo apenas, como acontece nas
concepgdes de viés sociointeracionista. Para a AD, as condi¢des de
producio vao definir os contornos da leitura, o como se 1é. Ou seja, ler,
numa perspectiva discursiva, vai além da mera ativagdo do conhecimento
prévio ou enciclopédico do leitor (concepcio de viés cognitivista), ou de
contato entre leitor e texto, leitor e autor, ou da eficaz estratégia textual,
usada pelo autor e detectada pelo leitor no texto etc.
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Uma concepeio discursiva de leitura reconhece a mobilizac¢io de
tudo isso e muito mais. Entram em cena, nesse processo, além da relacdo
entre sujeitos (autor e leitor), a relacdo do inconsciente com a ideologia.
Outro fator fundamental, pouco levado em conta em outras abordagens,
¢ a ndo transparéncia da linguagem, que desconstréi a ideia de que
conseguimos expressar exatamente o que queremos, a0 enunciar, e de
que qualquer texto pode ser lido do mesmo jeito por qualquer um que
domine o cédigo. Ressalte-se, aqui, que, mesmo nos dias de hoje,
existem professores de lingua materna (LM), de formacio purista, que
ainda buscam encontrar, nos textos, uma unica interpretacdo possivel.

Em contrapartida, o processo de leitura, na perspectiva discursiva,
leva ainda em conta os diferentes tipos de discurso, a historia de leitura
de textos e, também, a histéria de leitura do leitor (ORLANDI, 1996, p.
38). Desta dltima, podem-se distinguir duas formas que se cristalizam (ou
se mesclam) na formacdo do leitor: leitura parafrastica (repete o que o
autor disse) ¢/ou leitura polissémica (atribuicio de multiplos sentidos ao
texto). Orlandi (1996) ja enfatizava, em pédgina anterior, que essa
perspectiva discursiva de leitura

procura observar o processo de sua produgio e, logo, da sua
significacdo. Correspondentemente, considera que o leitor nio
apreende meramente um sentido que estd 1a; o leitor atribui
sentidos ao texto. Ou seja: considera-se que a leitura é produzida
e se procura determinar o processo ¢ as condicdes de sua
producio. Dai se poder dizer que a leitura é o momento critico da
constituicio do texto... (1996, p. 37)

Isso explica por que as leituras, numa linha discursiva, ndo sio
idénticas (ORLANDI, 1996), visto que, como processo comunicativo, a
linguagem ¢é histdrico-social. Dai que, como exemplifica Otlandi (1996,
p. 41), toda leitura tem sua histéria, pois: “lemos diferentemente um
mesmo texto em épocas (condi¢des) diferentes”.

Se, por um lado, hé sentidos ja estabelecidos alhures que afetam a
linguagem no aqui/agora, as condicoes de produgdo da leitura também
podem fazer emergir sentidos novos, pois cada leitor se insere em
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formagao(cOes) discursiva(s) que o leva(m) a um ou a outro tipo de
interagdo com o dito, circunscrevendo-se em interdiscursos, os ja-ditos, a
memoria discursiva mobilizada a cada enunciagio. Otlandi (1996, p. 87)
lembra que a pluralidade de leitura “é a possibilidade de se ler um mesmo
texto de varias maneiras”.

Argumenta ainda a autora que, dentre os componentes das
condi¢ées de producido da leitura, estaio os modos de leitura, que
também estabelecem a relacio dos leitores com o texto. Assim,
conforme o(s) sentido(s) que se tenta estabelecer durante a leitura,
acentua-se o elemento organizador dessa relacdo, como transcrito a
seguir (ORLANDI, 1996, p. 10):

a) O que o autor quis dizer? — relagdo do texto com o autor (a
partir do ponto de vista do leitor)

b) Em que este texto difere de tal texto? — relagdo do texto com
outros textos

©) O que o texto diz de X? — relacdo do texto com seu referente
d) O que voceé entendeu? — relagio do texto com o leitor

e) O que ¢ mais significativo neste texto para o professor Z? O
que significa X para o professor Z? — relagdo do texto com o para
quem se 1¢é (se for para o professor)

Na escola basica, poderfamos reforcar, também, que as estratégias
comumente usadas para orientar o olhar dos alunos sobre o texto
acabam salientando-se através das perguntas de compreensiao (SANTOS,
2001), ou seja, naquilo que o professor ¢/ou o autor do livro diditico
(LD) propéem ao aprendiz observar no texto. Os tipos de pergunta
acabam “ensinando” ao leitor-aprendiz como se deve ler determinado
texto. A rotina dessa pratica vai criando uma identidade de leitor para o
aprendiz.

O professor, que normalmente utiliza o LD nas atividades de sala
de aula, também constréi uma imagem especifica para a abordagem dos
textos ou media¢do que faz junto a seus alunos. Isso porque o LD (seu
autor) ¢ visto como quem tem “autoridade” para definir como se deve
ler este ou aquele texto (CORACINI, 1999, p. 33-43), por meio das
propostas de “reflexdo” sobre o texto que apresenta ao leitor-aluno e ao
leitor-mediador-professor.
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Vale considerar que, geralmente, o professor, cujo discurso sofre
menos deslocamentos, apenas repete o ensino de leitura que recebeu
durante sua escolarizagdo obrigatéria, isto quando a universidade nio
conseguiu desestabilizar arraigadas crengas e praticas equivocadas de
leitura durante sua formacio académica. Como apontam pesquisas
coordenadas por Coracini (1995, p. 83; 1999, p. 24), e como mostraram
os dados analisados na tese, da qual este artigo é um recorte, mesmo
tentando fugir as amatras que o LD lhe impde, o professor ndo consegue
desestruturar o modo de abordagem do texto, proposto pelo autor. Essa
abordagem, em muitas salas de aula, tem se legitimado como portadora
da verdade, como veiculo transmissor de conhecimento cientifico,
adaptado pata o publico a que se destina.

Entretanto, se, por um lado, o LD conduz o trabalho na escola,
exercendo poder sobre o trabalho do professor, por outro, o professor,
nos processos interacionais, controla as trocas enunciativas no espaco da
sala de aula. Caso esteja atento ou até mais envolvido com teorias que
fogem a tradigdo do ensino de leitura e escrita, poderda permitir
deslocamentos que alterem praticas ineficazes. Segundo Moita Lopes
(2001, p. 161), na sala de aula, sio “os professores que dizem o que é
para ser feito, restando aos alunos um papel restrito ao que deve ser
desempenhado”.

3 ALGUMAS ORIENTACOES DOS PCN E DO
REFERENCIAL CURRICULAR DO ESTADO DO
TOCANTINS (RC-TO) PARA O ENSINO DE LINGUA

Ao ensinar portugués, na escola, o professor parte de referéncias
escolares e tedricas para ministrar suas aulas de lingua portuguesa (LP),
seja em relacio a sele¢do de conteudos, seja em relagio ao modo de
ensinar. Os documentos da FC do Tocantins também sio subsidiados
por orientagdes nacionais, como os PCN (Parimetros Curriculares
Nacionais), que, com algumas modifica¢des, compdem, como parafrase,
também o Referencial Curricular (RC-TO) do Estado, como se pode
constatar, abaixo, por um dos excertos extraidos da pesquisa de Silva e
Melo (2009, p. 48), quando compatra versoes de enunciados retirados das
orientacdes dos PCN e das orientacoes do RC-TO, respectivamente:
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(Excerto 1)

Entretanto, a refac¢do faz parte do processo de escrita: durante a
elaboragio de um texto, se reléem trechos para prosseguir a
redago, se reformulam passagens. Um texto pronto serd quase
sempre produto de sucessivas versGes. Tais procedimentos
devem ser ensinados [grifo dos autores] e podem ser aprendidos.
(PCN, 1998, p. 77)

(Excerto 2)

A refaccdo faz parte do processo de esctita, pois um texto serd
produto de sucessivas versdes, portanto é fundamental que este
procedimento seja ensinado de sucessivas versdes, portanto ¢é
fundamental que este procedimento seja ensinado [grifo dos
autores|. O professor devera destinar um tempo para a atividade
de refaccio, fornecendo instrumentos lingtifsticos para o aluno
fazer sua revisdo, permitindo-lhe atuar criticamente sobre seu
texto. (RC-TO, 20006, p. 249)

Essa alteracio minima no RC do Estado, para lingua portuguesa,
tem sido questionada por professores da rede publica, visto que, além de
ja haverem se manifestado, em cursos de Especializacio na UFT, contra
as “insipientes” otientaces didaticas dos PCN, reclamacio que se
estende por outros estados, conforme acusam algumas pesquisas que
tematizam a questdo, muitos professores esperavam encontrar nesse
documento orientagdes mais praticas de como ensinar. Isso pode ser
conferido, pela especificidade, na pesquisa de Silva e Melo (2009) sobre a
construcdo do referido RC-TO:

Pelo fato dos PCN (Brasil, 1998) nao responderem diretamente
as demandas da sala de aula e pela exigéncia oficial de que os
Estados tenham suas proprias diretrizes, a Secretaria de Educagio
e Cultura do Estado do Tocantins publicou o Referencial Curricular
de Lingna Portugnesa para o Ensino Fundamental — 1° a0 9° ano
(Palmas, 2006). A elaboragdo desse referencial pelos proprios
professores da rede estadual de ensino criou uma expectativa de
que orientagdes de “como trabalhar conteudo em sala de aula”
fossem apresentadas, ampliando o espago da pratica escolar na
diretriz local que orienta o ensino de lingua materna (p. 38).
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Duas questdes merecem destaque aqui. A primeira refere-se a
caréncia de reflexdo sobre transposicao didatica, sentida por muitos
professores de diversas regides do pafs. Afirmamos isso com base
também em nossos didlogos com colegas professores que militam no
ensino publico da escola basica, no Amapa, em Campinas e no préptio
Tocantins. Essa caréncia decerto contribuiu para que, ao serem
solicitados a ajudar na constru¢io do RC do Estado, esses profissionais
nao tenham conseguido imprimir tais reflexdes no texto derivado.

Ora, se o RC-TO ¢ considerado pelo préprio professor uma
espécie de plagio dos PCN (Silva e Melo, porém, defendem esse trabalho
como uma forma de retextualizacdo do texto nacional), e se os PCN,
para o professor, pouca informacido agregam em relagdo a transposicao
didatica, na intera¢do teotia/pratica, é compreensivel sua frustracio em
relagdo ao suporte tedrico derivado, isto é, ao referencial local.
Reproduzimos, abaixo, depoimentos de professores, coletados por Silva
e Melo em sua pesquisa (2009, p. 42), que manifestam essa percep¢ao
negativa do documento:

Anotagio 1

“RC/TO sio transgénicos dos PCN, genéricos dos PCN. Sio
como remédios que tanto faz tomar um ou outro que o efeito é o
mesmo”

Anotagio 2

“A impressio que fica é que o RC/TO é um verdadeiro
fichamento dos PCN, ou mesmo um resumo, em que 0s assuntos
nio estao amarrados.”

Anotagio 3

“O RC/TO ¢é uma sintese muito grosseira dos PCN.”

As criticas dos professores, em relagio as reelaboracdes dos
documentos nacionais feitas nos documentos do Estado, parecem se
confirmar também ao se contrapor, por exemplo, enunciados do
programa GESTAR II (outro documento nacional) a enunciados do RC-
TO, versio 2008, como transcritos abaixo, permutando-se, porém, nesta
parafrase, o item lexical comunicativa por discursiva:
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(Excerto 3)

Concepgdes do Programa

O desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, o
qual se evidencia na oralidade, na leitura e na produgio de textos
(GESTAR 11, 2008, p. 36-37, grifo nosso)

(Excerto 4)

Portanto, o processo de ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa deve

estar voltado para a ampliacdo da competéncia discursiva,
proporcionando condigdes de insercao efetiva no mundo da
linguagem oral e escrita. (RC-TO, 2008, p. 261, grifo nosso)

Esses questionamentos dos docentes justificariam, assim, algumas
contradi¢Oes nas praticas dos professores, cujos discursos foram por nés
analisados, pois ecoam os conflitos por que muitos deles passam. Apesar
disso, sdo essas referéncias dos PCN que o professor tenta contemplar
em suas aulas, ou, no minimo, sdo elas que balizam o melhor
encaminhamento ou ndo de seu trabalho com a linguagem. Isso se
justifica por se considerar que os produtores de tais pardmetros
basearam-se em pesquisas do campo da Linguistica Teorica e Aplicada, a
fim de orientar, sugerir, alertar o professor sobre o que ¢, na atualidade,
proficuo ou nio no ensino da lingua materna (LM).

Muitos desses discursos ja sdo conhecidos de professores que se
formaram recentemente, entretanto, muitos desses professores estio
também mais assujeitados a discursos sobre ensino de lingua de sua
época escolar, ou seja, aos discursos do ensino tradicional, que sdo
anteriores ao seu periodo na Universidade, em formacio inicial (FI).
Logo, é compreensivel o embate que se instaura nas praticas docentes
em relacdo ao ensino e aprendizagem de LM, pois, muitas vezes, nem na
FI nem na FC se consegue desestabilizar discursos ja hd muito
cristalizados, a fim de que novas e mais eficientes praticas se
concretizem.

Em se tratando de ensino de lingua portuguesa, ou lingua
materna, os PCN definem, como objeto de estudo, o conhecimento
linguistico e discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das
praticas sociais mediadas pela linguagem (BRASIL, 1998). Dessa forma,
o documento afirma que:
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Ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades
didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o
esforco de agdo e reflexio do aluno, procurando garantir
aprendizagem efetiva. Cabe também assumir o papel de
informante e de interlocutor privilegiado, que tematiza aspectos
prioritarios em fun¢ao das necessidades dos alunos e de suas
possibilidades de aprendizagem. (BRASIL, 1998, p. 22)

De fato, como se observa, o documento, através de oracOes
modalizadoras (cabe ao professor = o professor deve), langa sobre o
professor a responsabilidade de pensar sua aula, conhecer sua matéria,
auxiliar seu aluno, fazendo a devida transposi¢do didatica, sem
exemplificar, ao nivel da necessidade e da expectativa do professot, o
como fazé-lo. Quanto a selecio do objeto linguistico como unidade
basica de ensino, diz o documento que:

nao ¢ possivel tomar como unidades basicas do processo de
ensino as que decorrem de uma analise de estratos
letras/fonemas, silabas, palavras, sintagmas, frases que,
descontextualizados, sio normalmente tomados como exemplos
de estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia
discursiva. Dentro desse marco, a unidade bésica do ensino sé
pode ser o texto. (BRASIL, 1998, p. 23)

Assim, otientam também os PCN como o texto deve ser tomado,
ou seja, de que perspectiva deve ser abordado:

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricoes de
natureza tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam
como pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a nogdo
de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto
de ensino. (BRASIL, 1998, p. 23)

Para essa nog¢do constitutiva do género, ha mostras de exemplos
de géneros (primarios e secundarios, orais e escritos) na perspectiva
bakhtiniana, que devem ser tomados como objeto de ensino, sendo,
porém, o professor orientando a dar maior relevancia aos géneros na
modalidade escrita:
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Sem negar a importancia dos textos que respondem a exigéncias
das situagoes privadas de interlocug¢do, em funcio dos
compromissos de assegurar ao aluno o exercicio pleno da
cidadania, é preciso que as situa¢des escolares de ensino de
Lingua Portuguesa priorizem textos que caracterizam 0S usos
publicos da linguagem. Os textos a serem selecionados sao
aqueles que, por suas caracteristicas e usos, podem favorecer a
reflexdo critica, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, bem como a fruicio estética dos usos
artisticos da linguagem, ou seja, os mais vitais para a plena
participagdo numa sociedade letrada (BRASIL, 1998, p. 24).

Apesar de o documento, em paragrafo posterior, pontuar o
trabalho com textos orais, deixa em relevancia a prioridade dos escritos
sobre os orais, esclarecendo em nota o que considera textos de uso
publico da linguagem:

Por usos publicos da linguagem entendem-se aqueles que
implicam interlocutores desconhecidos que nem sempre
compartilham sistemas de referéncia, em que as interacoes
normalmente ocorrem a distancia (no tempo e no espago), e em
que ha o privilégio da modalidade escrita da linguagem. Dessa
forma, exigem, por parte do enunciador, um maior controle para
dominar as conveng¢des que regulam e definem seu sentido
institucional (BRASIL, 1998, p. 24).

Ao tratar do trabalho com a linguagem no tocante a leitura, um
dos objetivos gerais do ensino de lingua portuguesa, segundo os PCN
(BRASIL, 1998, p. 33), é ensinar o aluno a “analisar criticamente os
diferentes discursos, inclusive o préprio, desenvolvendo a capacidade de
avaliacdo dos textos”. Dentro desse objetivo, porém, aparece ainda a
concepgao de lingua como c6digo e como transmissao do pensamento,
ou scja, nele ¢ tangida a ideia de transparéncia da linguagem: inferindo as
possiveis inten¢des do autor marcadas no texto. Apesar disso, quando
elencam os conteudos sobre o uso da linguagem, os PCN apontam a
concepeao de leitura como producio de sentidos, como se depreende do
recorte abaixo (BRASIL, 1998, p. 35):
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Os conteudos das praticas que constituem o eixo USO dizem
respeito  aos aspectos que caractetizam o processo de
interlocugio. Sio eles:

1. historicidade da linguagem e da lingua;

2. constitui¢do do contexto de producio, representacdes e mundo
¢ interacdes sociais:

. sujeito enunciador;

. interlocutor;

. finalidade da interacio;

. lugar e momento de producio.

3. implicagdes do contexto de producido na organizacio dos
discursos: restricoes de conteudo e forma decorrentes da escolha
dos géneros e suportes.

4. implicacbes do contexto de produgio no processo de
significacio:

. representacoes dos interlocutores no processo de construcio
dos sentidos;

. articulacdo entre texto e contexto no processo de compreensio;
. telagBes intertextuais.

Assim, os PCN trazem referéncias de leitura, ainda que pouco
esclarecedoras para a necessidade do professor, como pratica de
producio de sentidos, orientagdo que sera refor¢ada pelos documentos
nacionais de gestdo da aprendizagem GESTAR II (2006) e GESTAR
11/ Guia Geral (2008).

Como se pode depreender, os PCN e, por conseguinte, o RC-TO
elegem objetos linguisticos e modos parciais de abordagem desses
conteddos, as vezes persistindo em equivocos, apontando ao professor o
que vale e o que nio vale perpetuar no ensino de lingua portuguesa.
Além disso, criticam o ensino tradicional e instigam o professor a pensar
novos modos de tratar seu objeto de ensino com sugestdes muito
genéricas, pois direcionadas a um profissional que se debate em busca de
criatividade e dinamica de sala de aula, que dé conta das exigéncias
contemporineas de seu oficio, sendo que a maior referéncia, e a mais
cristalizada, que possui para o exercicio de sua profissio lhe foi dada
enquanto sujeito-aluno antes da graduacdo. Se a graduacio nio o
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despertou para novas formas de atuagio e de tratamento do conteudo
selecionado e a FC pouco consegue ou nido consegue efetivamente
desestabilizar crencas e praticas ineficientes, a atuacdo segura e mais
eficaz do professor em seu espago profissional pode continuar, por
maior tempo, ainda comprometida ou limitada.

Na perspectiva da AD, sempre estamos assujeitados a discursos
que nos constroem no curso da vida, ora mais, ora menos, isto é, ora
mais a uma rede discursiva, ora mais a outra; ora dando voz a uns e
silenciando outros, ora parecendo filiarmo-nos a discursos mais remotos,
ora aos mais atuais. Isso porque, a0 tomarmos a palavra, as condi¢des de
producio do discurso nos constrangem 2a negociagdo com esse
emaranhado de vozes que povoam nossas mentes. Em vista dessa
diversidade de vozes, melhor dizendo, desses diferentes papéis, ou
posicOes-sujeito, que assumimos ao enunciar, o contraditério, em nossos
discursos, transparece em nossas identidades; por isso, ndo sio estavelis.

Apesar do assujeitamento que nos domina tacitamente, nessas
fronteiras interdiscursivas, sempre é possivel o afloramento de sentidos
outros, que podem ser acolhidos ou techacados por nossos
interlocutores. Isso nos levara a repetir essa pratica com os outros ou a
resistir a elas com os outros, nos embates discursivos que pdem em jogo
as relacdes de poder, permitindo-nos outro modo de assujeitamento
(menos passivo), posto que efetivado por um modo de adesdo em que a
reflexdo opera resisténcias e reelaboragio de posicionamentos, de forma
nio alienada, ou menos alienada. Em vista disso, neste trabalho, é
necessario refletir como essas praticas de leitura podem ter sido
vivenciadas pelo docente, no Tocantins. Para isso, em se¢do mais a
frente, alguns questionamentos serdo propostos e discutidos,
considerando-se possiveis praticas desde sua FI até o momento presente,
na FC, que, presumimos, ¢é efetivada com o propésito de ajudar a
reconfigurar a atuacdo do professor, sempre em busca de atualizacio,
modernizacio e/ou superacio no seu trabalho com a linguagem.
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4 CONCEPCAO DE LEITURA DA PESQUISADORA

O ensino de leitura, numa perspectiva discursiva, considera que os
efeitos de sentido sao condicionados pelas condi¢cdes de produciao da
leitura e que estas sio afetadas pelas formacgdes discursivas, pelas forcas
ideoldgicas, do sujeito-leitor. A titulo de exemplifica¢do aos docentes da
escola basica que porventura vierem a ler este artigo, descreveremos
brevemente uma aula de leitura e producdo de texto, para calouros do
periodo noturno, na universidade onde trabalhamos. Os alunos leram e
comentaram um texto que versava sobre o carater das personagens do
filme As pontes de Madison (EASTWOOD, 1995). Depois disso, assistiram
ao filme para fazer novo comentario. O filme narra a descoberta pos-
morte, pelos filhos, dos conflitos de uma mulher casada (Francesca,
interpretada por Meryl Streep) que se envolve numa relagdo
extraconjugal com um fotégrafo (Robert, interpretado por Clinton
Eastwood) de uma renomada revista, recém-chegado a sua localidade
rural a época. Francesca que, em vida, conseguiu manter a relagio toda
em segredo, tanto para os filhos como para o marido, teve de optar
silenciosamente entre permanecer com o marido (que a amava) por causa
também dos filhos ou ir embora com o amante, por quem estava
fortemente apaixonada, sendo plenamente correspondida. Optou pela
primeira alternativa.

No texto escrito, o autor do comentirio sobre o filme, através de
questionamentos, provoca constantemente o leitor a se posicionar sobre
o que teria levado Francescaa trair o marido. Seria Robert mais um
aventureiro ou apenas um romantico? Francesca fol inconsequente ou
martir  da  situagdor Enfim, sdo varias as reflexées que o autor do
comentario sobre filme propée ao leitor, sem, contudo, se
posicionar claramente, conforme apontaram os alunos, em sua maioria
(eles quetiam ouvit/ler/saber a opinido do comentatista, talvez patra
balizar a prépria interpretagio).

Os alunos (tanto homens como mulheres) mais religiosos foram
taxativos em tracar um perfil bastante negativo de Francesca e de Robert,
culpando principalmente Francesca pelos rumos dos acontecimentos. As
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mulheres de posicionamento politico mais libertatio ou que ndo estavam
satisfeitas com seu casamento foram as que mais defenderam Francesca.
Dizemos isso com base no andamento das discussGes, que permitiram
que algumas alunas esbocassem questdes pessoais, levando-nos a
perceber de que lugar social elas enunciavam, e que ideologias,
impregnadas em suas FD, orientavam seus posicionamentos. Os homens
que defenderam Francesca foram poucos em relagdo aos que, dominados
pela ideologia machista, elogiaram bastante Robert, por nio ter perdido a
oportunidade de “pegar quem deu mole”. Ao assistir ao filme, houve
flexibilidade no posicionamento deuns e reposicionamento de
outros, em relagdo ao que leram e ao que assistiram.

Comparando a leitura do filme com a leitura do texto escrito,
resguardadas as devidas diferencas, vejamos o que os posicionamentos
antagonicos dos /fitores, acima, revelam. Primeiro, mostram que os efeitos
de sentido, produzidos pela leitura (assisténcia) de um filme, divergem e
podem também ser comparaveis, em muitos aspectos, a interpretagdo de
um texto esctito, ou seja, a andlise das personagens, filtrada por
diferentes enunciadores, a partir do autor do texto escrito, foi diferente,
em relagio ao percebido através do filme. Segundo, as formacGes
discursivas, as ideologias dominantes no sujeito-leitor condicionaram seu
posicionamento, em relagdo ao comportamento das personagens, isto &,
favoreceram um tipo de olhar/percepgio/sensibilidade/sentido e nio
outro.

Evidentemente, tudo isso ndo passa de uma sintetizacdo do que
ocorreu naaula. Nao desenhamos o quadro completo das leituras
ocorridas, o que aqui nem seria possivel, dos diversos comentatios, das
diferentes vozes que apareciam nas falas dos alunos. Nao obstante,
acreditamos que essa pequena mostra pode desanuviar, para muitos
professores da escola basica, alguns pontos sobre leitura como produgio
de sentidos, ou seja, leitura numa perspectiva discursiva, apontando,
como enfatiza Cazarin (20006, p. 302) ao explicitar a tese pécheuxtiana
sobre essa questio, que ler implica inscrever-se numa disputa de
interpretacoes.
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Além disso, ndo cabia a Pesquisadora, como professora,
determinar sentidos (mesmo vendo-se a isto tentada) para a leitura do
texto esctito, nem para a leitura do filme (texto cinético audiovisual),
através de perguntas fechadas. Tais perguntas, meramente decodificativas
ou ndo, trazem, embutidas, expectativas afuniladas para certas respostas,
como, muitas vezes, ¢ feito por certos LD. Muitos professores do ensino
basico, que internalizaram a forma cristalizada de ler e de ensinar a ler do
LD tradicional, ttm a tendéncia de, também, agir dessa forma, tolhendo
a possibilidade de leitura plural de um mesmo texto.

O que cabia a Pesquisadora, como coordenadora dessa agdo
naquele espaco, era provocar e questionar a leitura dos alunos,
favorecendo a fluidez de sentidos. Para isso, foi necessitio avangar (ou
restringir a acdo/atividade), na sequéncia, para questionamentos sobre
marcas textuais e discursivas que estavam a suscitar sentidos, que
apareciam na leitura dos alunos. Tal agdo, sem duvida, pode ser vista
como uma forma de delimitacdo e de legitimagdo de certas leituras
(interpretagdes) em relacdo a outras. Porém, ela também ajuda a balizar,
através dos elementos textuais, visiveis no texto escrito, a interpretagio
do filme (um texto audiovisual).

Caso o objetivo da aula da professora fosse, também, usar o texto
como pretexto para estudar a estrutura de uma narrativa de texto escrito
e/ou de texto cinético (o que entendemos nio ser o problema do
ensino), questdes pertinentes a este saber poderiam entrar
categoricamente, isto é, até deveriam entrar. No entanto, a leitura plural,
acima descrita, faz-se necessaria, para que o texto nio se perca, isto €,
para que o texto nio se esvazie de sua funcdo essencial, que ¢ o embate
ideolégico. . esse embate que gera o texto, no momento da leitura, ou
seja, ao ser lido, as perguntas suscitadas pelo(s) leitor(es) produzem o
texto, no verdadeiro sentido da palavra “produzir” (= criar, fazer existir,
gerar).

No entanto, na sala de aula, em geral, os textos “lidos” sio usados
de outra forma, como meros pretextos para objetivos secundarios,
dissociados do objetivo maior que opera a emergéncia de um texto. A
questio problemadtica que se impde, a nosso vet, é que os objetivos
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secundarios do uso de textos na escola basica (texto apenas como
pretexto para atividade/contetdo limitado) acabam por eliminatr o
processo discursivo, que envolve autor, leitor e texto, implicados nas
condi¢oes de produgio do processo. Esse processo implica producio de
sentidos, com tomada de posi¢ido do autor e do leitor ante as vozes que
os provocam nos embates discursivos, o questionamento das ideologias,
que perpassam os textos, etc. E isso que contribuira para ampliar a visio
de mundo do estudante; ¢ o que o ajudaré a se tornar positivamente mais
ctitico em relagdo a si, aos outros e a tudo que o cerca; dando sentido a
seu esforco intelectual para se envolver com as vozes alheias. Impedir
esse tipo de pratica discursiva de leitura gera insatisfacdo a todos os
envolvidos com o texto, seja o aluno, seja o professor, e até mesmo o
autor do texto (caso esteja presente).

Na escola, o engessamento em nossas aulas de leitura (e de escrita)
elimina o prazer da leitura critica (e cria barreiras quanto a produgio
escrita). E por isso que muitas pessoas, que passaram ou que passam pela
escola, também, nio gostam de ler (nem de escrever). Justificam-se,
dizendo (talvez até repetindo o que ouviram de ex-professores) que nio
sabem ler, ndo aprendem a ler e tém horror as aulas de portugués
(engrossando a lista de analfabetos funcionais® na sociedade).

Evidentemente, a ideia de estar preparado (ou de preparar alguém)
para ler plenamente qualquer texto é uma questdo para ser discutida
holisticamente. Isso porque a questdo implica inumeras variaveis que se
atravessam ou que se complementam. Cada texto, por exemplo, em cada
época, pode ter uma leitura mais ou menos otientada e/ou aceita.
Mediante isso, sutgem petguntas que afetam (possibilitam ou impedem)
um preparo desse porte: o que significa ler plenamente? Quem tem
autoridade para legitimar determinadas leituras em determinados
assuntos? Como se pode ler determinado texto em determinadas
circunstancias? As respostas implicam varidveis, cuja relevancia, cada

3 Entenda-se por analfabetos funcionais cidadios alfabetizados, inclusive com diploma, que ndo
conseguem entender minima ou razoavelmente o que leem nem produzir, por escrito, enunciados
quer curtos, quer pouco mais extensos que tematizem assuntos genéricos, ainda que do senso
comum e mesmo quando os assuntos lhes sejam bem mais familiares.
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uma de per sz, mobiliza, nos intetlocutores que discutem o assunto,
crencas e questOes tedricas de cariter cognitivo, linguistico, sociolégico,
filoséfico, religioso etc., o que ndo é a discussdo em foco, pois estamos
falando do ensino bésico, com vistas a um letramento do tipo ideolégico
(e ndo autbnomo).

Nessa perspectiva, o leitor carece de liberdade para comentar,
avaliar, discutitr o texto (tematica, posi¢io ideoldgica, estilo etc.),
posicionando-se discursivamente. O leitor ndao deveria ser tolhido;
importa evitar questionamentos irrelevantes, como mero trabalho de
decodificagdo, que provoque o desinteresse dos leitores. Justificando o
uso destacado aqui da palavra fberdade, é necessario lembrar que
discursivamente ela ndo é tomada de forma igual na pratica de sala de
aula. Ora, se a cada palavra enunciada formacgdes discursivas e
ideoldgicas especificas sdo mobilizadas para interpreta-la, considerando a
posicdo-sujeito que a enuncia e/ou a qual ela se refere, decerto que, na
sala de aula, a liberdade de interpretacio do professor ndo é a mesma
oferecida ao aluno ou por este reclamada, dadas as relagdes de forga,
geralmente assimétricas, que se instauram nessas enunciagoes.

A leitura como processo, € nio como um mero produto da
decodificagdo, ¢ um fenémeno complexo, ou seja, implica fatores de
diversas ordens, dependendo da perspectiva pela qual é tratada. Os livros
didaticos (LD), na tentativa de atender aos dispositivos teéricos de
documentos oficiais, como os PCN, tém passado por um processo de
constante (re)avaliagio (BUNZEN; ROJO, 2005; SANTOS, 2001), por
se saber que eles contribuem para a cristalizagdo de estratégias de leitura.
Dai seria talvez desnecessario dizer que ensinar a ler um texto, na escola
basica, acaba refleindo muito o tipo de abordagem prejudicial e
naturalizada que muitos LD desenharam, ou que ainda desenham,
principalmente se o professor ndo for ousado o suficiente para soltar,
mesmo que por alguns momentos, o texto das amarras das perguntas
que o seguem, principalmente quando estas sio improdutivas, ou seja,
quando estas nio instigam aprofundamento ao se olhar o texto.
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Assim, ao discutir os tipos de perguntas feitas em LD, Santos
(2001) nao censura, por exemplo, os tipos de perguntas chamadas
subjetivas, consideradas problematicas, para alguns avaliadores, por
estarem centradas mais no sujeito-leitor que propriamente no texto.
Considera que esse ¢ um dos tipos que bem pode evidenciar leitura
como produgdo de sentidos, ou seja, leitura como relagdo entre sujeitos
(leitor/enunciadotes), leitura como efeito de sentidos entre locutores.

5 DA LEITURA COMO EFEITO DE SENTIDOS
E SUA ABORDAGEM NA FORMACAO DOCENTE

Reiterando a fala de muitos docentes da escola basica e da drea
académica, reafirmamos que ndo ¢é facil fazer certas transposicOes
didaticas, mesmo que o profissional seja engajado, aplicado, imbuido do
desejo de efetivar praticas mais satisfatorias, como o sdo, por exemplo,
nossos sujeitos de pesquisa. Além do mais, sabemos que reproduzimos o
discurso oficial, as vezes tacitamente, outras com maior reflexdo, até
como forma de legitimar nossa funcdo como professores, mesmo
(sabendo) que ainda ndo o tenhamos incorporado a pratica,
efetivamente, ou que o rejeitemos em parte, por razdes especificas (as
vezes nem mesmo claras para nos).

A reflexdo acima denuncia, todavia, que nem sempre somos
meros papagaios, como bem observa Possenti (2004, p. 107), ao nos
chamar a aten¢do para a sutileza semantica entre o determinar ¢/ou o
condicionar o dizer, que as condi¢des de producio do discurso operam
durante a enunciagdo. Dai, questionarmo-nos sobre como o dizer
inesperado, nio previsto pata a posicdo-sujeito que enuncia, é/foi
trabalhado na graduacdo de nossos sujeitos-informantes.

Levantamos alguns questionamentos para o silenciamento no
discurso e na pratica de docentes do ensino basico no Tocantins, para a
leitura como produgao de sentidos:

a) Que situacdo empirica nossos informantes efetivamente

tiveram, ou tém, de leitura como producio de sentidos?
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Na graduacio, os docentes permitiam, a esses futuros
professores, sentidos ndo autotizados pelos textos/assuntos
lidos/“discutidos”, em aula?

Como os futuros professores eram silenciados ou como os
sentidos divergentes que produziam, ou viam produzidos pot
colegas, eram negociados em classe?

Eles tinham voz nessa arena discursiva? Até que ponto?
Como essa voz era negociada? Como eram censurados
quando seu posicionamento ou interpretacdo ia de encontro a
leitura que o docente da graduacio otientava/pretendia?
Enquanto graduandos, a que tipo de discussio, debate,
embate, polémica, aula, eles foram expostos?

Atualmente, como é dada voz aos professores, nos encontros
de FC? As noc¢bes de certo e errado, tio criticadas no ensino
de lingua, vicejam ou sdo modalizadas no espago das
discussoes da FC? De que forma?

Os professores tém direito de “errar” (destoar do que ¢é
privilegiado/esperado), ou melhor, de também acertar
errando em seus posicionamentos durante cursos e encontros
de formac¢io? Como a leitura nio autorizada ¢ rechacada ou
acolhida nos encontros/cursos de FC?

A que tipo de concep¢io de leitura os professores vivem
ainda hoje expostos, na pratica, durante os encontros e cursos
de FC? Como se chega a um consenso de leitura (esperada)
nesse espaco? Como as outras leituras sio afloradas ou
reprimidas?

Como a FC problematiza essas questdes junto aos
professores? A que referenciais praticos de leitura (e esctita)
os  coordenadores, orientadores,  professores  e¢/ou
supetvisores expdem os professores durante as FC?

Sabemos que as perguntas acima parecem redundantes, mas o sio

propositalmente. Elas visam a possibilitar o afloramento da

autorreflexdo, tanto dos professores pesquisados e colegas, como, e

principalmente (se possivel), dos professores universitirios que os
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formam, dentro ou fora do Tocantins, considerado até o momento de
baixa produtividade escolar, mormente nas areas de leitura/esctita.

Além disso, talvez estejamos, com esse questionamento prolixo,
apontando, ou (re)lembrando, que o circulo vicioso de resultado de
pesquisas, que tanto desctevem ou acusam a ctistalizacdio e/ou a
permanéncia de praticas de leitura apenas, ou mais, como decodificacio,
¢ reflexo da busca (ou da defesa) de uma pratica que nio foi privilegiada
no espago onde mais ainda deveria aflorar, durante a formacao inicial dos
professores. Entendemos, outrossim, que ler as linhas, as entrelinhas e
além destas, como define Silva (1998), o processo de formagao do leitor
critico, é ensinado ndo apenas com discursos tedricos, mas com praticas,
resultando em conhecimento empirico.

Quanto a formagido dos professores de LM, no estado de
Tocantins, surgem varios fatores condicionantes, que poderiam num
certo sentido justificar praticas de leitura como decodificacdo. Se a
graduagio pouco favoreceu esse tipo de interlocucio, em que o absurdo
apatece, se 14 a aula é/foi mais um mondlogo (sé o docente fala/falou)
que uma pratica dialégica, como defende Bakhtin (1997) no processo
interacional de comunicagio; se na oralidade nio ha/houve espago para a
voz discordante dos, entdo, alunos-futuros-professores, nem para a
leitura absurda, ndo prevista pelo docente; se s6 sua leitura [do docente]
é/fol permitida, compreende-se melhor, inclusive, a avalanche de
trabalhos académicos da graduagdo mais com perfil de copia que de
reelaboragdo e posicionamento diante das vozes com as quais o aluno-
leitor-futuro-professor dialoga.

Em tais condi¢Oes, uma pratica desfavoravel ao ensino de leitura
levaria a uma visao de linguagem com efeito de transparéncia e de leitura
com sentido unico. Ndo se trata aqui de apelo a uma pratica de
superinterpretacio (ECO, 1993), isto ¢, de uma liberdade excessiva para
o leitor interpretar o texto como lhe convier, estimulando-se #
interpretacbes  através da  superinterpretacdo  ad  infinitum. A
superinterpretacdo desconsidera a negociacido necessatia entre aspectos
centrais e marginais no texto, legitimando leituras nio autorizadas pelo
grupo social.
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Seria necessatio, no entanto, verificar, neste caso questionar, até
que ponto a defendida perspectiva discursiva de leitura é privilegiada, na
pratica, no espaco da Universidade. Quando ela é permitida, a
supetinterpretacdo e¢/ou a leitura absurda também ocorrem, mesmo que
sutjam para ser refutadas ou, pelo menos, discutidas. A questdo central é
a forma como sio refutadas, ou seja, como se negociam as diversas
leituras que surgem, quando se admite o florescimento do multiplo, do
heterogéneo, ou como se prestiglham/autorizam as leituras mais
convincentes 4 maioria do grupo de leitores, envolvidos no processo.

O que também se pée em questdo aqui, além da metodologia de
abordagem de texto, é a postura do docente em posi¢do privilegiada, que
acata ou descarta, educadamente ou de modo autoritirio, o que é
essencial no processo de leitura como producio de sentidos. Se o
aprendiz, futuro-professor, é ensinado, seja qual for o nivel (basico,
graduaciio, especializacdo etc.), através da intimidacdo, a s6 falar o
previsivel, melhor dizendo, a tomar a palavra apenas quando for capaz
de enunciar reiterando a leitura do docente, assujeitando-se (tacitamente)
a esse modo de relacdo de poder, mais facilmente transplantard isso para
sua sala de aula, seja com criangas, seja com jovens, seja com adultos.
Esse comportamento ndo favorece, a nosso ver, uma pedagogia de
ensino/aprendizagem saudavel, que carece de peculiar liberdade e
respeito pelo esforco intelectual do aprendiz, para efetivar o processo
educacional de forma mais humana. A nio ser que, reflexivamente, o
aprendiz (futuro-professor) consiga rebelar-se contra esses modos, por
vezes desumanos, de coercdo didatica, evitando sua reiteracdo nos
diversos niveis de ensino. Se isso nio ocotre, o circulo vicioso de
metodologia e de posturas equivocadas em  relagio ao
ensino/aprendizagem permanecera dificultando o fluxo da tio almejada
educacio de qualidade.

Entendemos que ¢é essa possibilidade de florescimento do
inesperado, do equivoco, e esse modo de negociagdo entre o pertinente e
o impertinente que vado dar a referéncia pratica, ao professor em
formacio, sobre o processo de leitura como produgdo de sentidos. Ou
seja, ele também estatia preparado patra ouvir as leituras avessas de seus
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alunos, daria certa liberdade a eles para pensar a fim de que sutrjam
outras/novas leituras, inclusive as mais afinadas com as marcas textuais.
Teria mais respeito pelo esforco intelectual de seu aluno. Nio ficatia,
assim, exigindo, esperando ou orientando uma leitura unica e igual de
todos os alunos, validada pelo autor do LD que segue, ou por sua
propria leitura, como professor.

Por conseguinte — aqui reforcamos —, realidades como essas nao
mudardo apenas com a massificacdo de leituras tedricas sobre a leitura
como producdo de sentidos, para que se perceba apenas o efeito
papagaio da repeti¢do mecanica ou, no maximo, o efeito parafrastico da
repeticio técnica do discurso oficial. E necessario desenvolver préticas
efetivas de leitura como produgio de sentidos, desde a graduacgao, que se
mantenham também na FC, e nio apenas com reflexGes tedricas sobre a
questdo, sem que o referencial seja sua efetivacdo nos cursos de FI e
encontros/cursos de FC, como amostragens do discutso na pratica por
aqueles que tanto a defendem.

A AD chama a ateng¢do para uma questio crucial, nesse aspecto: a
ideologia, que se materializa no discurso, é vista como resultado de
praticas que as refor¢am ou as desestabilizam, conforme a posicio-
sujeito ao enunciar. Explicando melhor: ha professores que sio capazes
de listar mnemonicamente as orientagbes dos PCN para o ensino de LM.
Apesar disso, ndo sdo capazes de colocar em pratica o que o documento
sugere, mesmo que com ele concorde. Ora, se nunca, pouco, ou mal
vivenciou tal pratica, no maximo sabera repetir o que a voz de autoridade
manda, mas pouco sabera efetivamente realizar concretamente.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Entendemos que a discussdo aqui encaminhada nio é resposta
definitiva a solu¢io do problema discutido, pois complexo, porém,
cremos que ela aponta e/ou ecoa possiveis causas — e,
consequentemente, algumas sugestdes exequiveis de intervencao — para
efeitos negativos ainda muito presentes nas aulas de leitura, que
ultrapassam os limites da sala de aula do ensino obrigatério (ensino
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basico). Desse modo, tanto a FI quanto a FC do docente desse nivel de
ensino tém a responsabilidade de assumir sua parcela de contribuiciao na
pouca compreensio que muitos professores demonstram sobte nog¢oes
tdo em voga no discurso oficial da atualidade, mesmo tendo sido os PCN
produzidos hd mais de uma década. Tal assuncdo pode produzir mais
fortemente a¢oes e reformulacdes metodoldgicas nos cursos e encontros,
quer da FI, que da FC, na busca de reverter quadro tdo questionado, pois
se tem tentado, muitas vezes, materializar na pratica o discurso da
cidadania, sem, no entanto, dar aos sujeitos de classes menos favorecidas
acesso ao usufruto do direito de pensar, agir e participar ativamente das
decisdes que o afetam, direta ou indiretamente, na comunidade micro ou
macro da qual participa, por meio de seu patrimonio maior: a linguagem.
Afinal, o desenvolvimento da competéncia discursiva para o exercicio da
cidadania é um processo de formacdo que cobre todos os ciclos do
ensino sistematizado e legitimado socialmente, isto ¢, instaura-se da
alfabetizacio a pos-graduagio.
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