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Resumo

Este trabalho tem como objetivo determinar as concepcdes de leitura reproduzidas nas
respostas de formandos em Letras a questdo discursiva de Lingiiistica e Lingua Portuguesa do
Exame Nacional de Cursos (Provao/2001). Todas as respostas analisadas, num total de
duzentas e noventa, foram produzidas por universitarios do municipio de Sao Paulo, oriundos
de universidades publicas e privadas. A analise parte da hipdtese de que os sentidos atribuidos
a um texto orientam-se por diferentes concepcdes de leitura, as quais estdo vinculadas a
concepgdes de sujeito, de texto e de lingua. Sendo as concepgdes de leitura verificadas em
formandos do curso de Letras e considerando-se o fato de que aparecem em respostas a
questdo de Lingiiistica e Lingua Portuguesa, partiu-se da hipotese de que se encontrariam
nelas vestigios do embasamento tedrico construido no decorrer da vida escolar, pautado, ainda
que difusamente, por correntes do pensamento lingiiistico divulgadas nos cursos de Letras ou
assumidas no proprio ensino fundamental e médio. Partimos de estudos realizados a respeito
da leitura, organizando-os em concepgdes denominadas, neste trabalho, como tradicional,
estruturalista, cognitivista, interacional e discursiva, as quais, isoladas ou, mais
freqlientemente, combinadas, reproduzem um discurso pedagogico freqliente que tem como
principal finalidade a de observar falhas nos textos. Ao refletir acerca das concepgdes de
leitura assumidas por formandos em Letras, esta pesquisa preocupa-se em lancar luz sobre o
encaminhamento didatico-pedagdgico que esses futuros professores exemplificam em suas
respostas.

Palavras-chave: concepgoes de leitura; praticas de leitura; texto; sentido; letramento.



Abstract

The objective of this work is to determine the conceptions of reading in the answers of
students of Languages to the discursive question of Linguistics and Portuguese of the National
Examination of Courses (Provao/2001). The two hundred ninety selected answers were
produced by students of the municipal district of Sdo Paulo, from public and private
universities. The analysis comes from the hypothesis that the meanings that are attributed to
the text are guided by several conceptions of reading, which are not detached from the
conceptions of subject, text and language. Since they are checked in the students who
concluded the course of Languages, and by considering that they appear in answers to the
question of Linguistics and Portuguese, the initial hypothesis was that we would meet in them
some vestiges of the constructed theoretical basement pertaining to school life, based in the
divulged knowledge in the courses of Languages or assumed tendencies of the linguistic
thought in proper basic and high education. We started with studies regarding the reading,
organizing them in conceptions, called in this work as traditional, structuralist, cognitive,
interactive, and discursive, which, isolated or more frequently arranged, reproduce a frequent
pedagogical speech that has as main purpose to observe imperfections in the texts. Since we
think about the conceptions of reading assumed by students of Languages, this research is
worried in launching light on the didactic-pedagogical approach that these future teachers
mean in theirs answers.

Keywords: conceptions of reading; practical of reading; text; meaning; literacy.



Sumario

INTRODUCAO
I Por que a leitura?
II A constitui¢do do corpus
III  Primeiras hipoteses e objetivo da pesquisa
IV Organizagao do trabalho

CAPITULO I - A LEITURA NO EXAME NACIONAL DE CURSOS (PROVAO) DE
LETRAS -2001

I.  Leitura, letramento e o Provao

a)  Observacdes sobre a leitura
b)  Sobre letramento
¢)  Sobre o Provao

IT  Consideragdo acerca da questao, tipos de respostas e diversificacdo desses tipos face as
condi¢des de produgdo do discurso
a) A questdo do ENC
b)  Tipos de respostas dos formandos
c¢) A diversificagdo dos tipos de respostas: as condigdes de producao

CAPITULO Il - ASPECTOS TEORICOS E METODOLOGICOS
I Aspectos tedricos
I Aspectos metodologicos: as concepgdes de leitura

a)  Concepgdo tradicional

b)  Concepgao estruturalista

c¢)  Concepcao cognitivista

d) Concepgdo interacional

e) Concepcao discursiva

f)  Consideracdes acerca da referéncia as concepcdes de leitura nas respostas dos formandos
IIT  Procedimentos de analise

CAPITULO III - INDICIOS DA PRATICA DE LEITURA DOS FORMANDOS
CONSIDERACOES FINAIS

BIBLIOGRAFIA

10

10
13
18
19

21

21

21
22
26

31

31
40
43

62
62
64

64
71
76
80
83
86
92

102

111

115



Lista de anexos

Anexo A -  Oficio do INEP autorizando o uso do material 120

Anexo B-  “O outro lado da ilha” (texto integral) 121



Introducao

I. Por que a leitura?

Leitura ¢ um assunto recorrente em nossa sociedade nos dias atuais. Quer essa
atividade se relacione a formas de acesso ao mundo, a constru¢do de sentidos do texto, a
interacdo entre autor e leitor, a busca de sentidos depositados no texto ou até mesmo a simples
decodificagdo, ndo se questiona a necessidade de sua pratica no mundo atual nem se deixa de
lastimar resultados insatisfatorios obtidos em exames que se ocupam de diagnosticé-la em
varios paises.

Pesquisar a respeito da leitura ¢, por sua vez, um grande desafio, principalmente por
causa de sua multiplicidade de sentidos. Eleger uma defini¢do ¢ uma tarefa que demanda
reflexdo, pois as concepgdes de leitura variam de acordo com as distintas concepgdes de texto,
de sujeito, de lingua(gem) e de sentido, embora nem sempre sejam excludentes. Tomemos,
como ponto de partida, uma definicdo genérica de leitura, de modo a contemplar diferentes
vozes presentes nos discursos acerca desse tema. No caso do texto escrito, poderiamos pensa-
la, conforme propde Britto (1999, p. 6), como a¢do intelectiva, social e cultural, através da
qual os sujeitos, em funcdo de conhecimentos prévios, conscientes ou nao, processam a
informacao codificada, negociando com as representacdes do mundo trazidas nesses textos e
mobilizando as informagdes que constituem sua experiéncia de vida e aquelas fornecidas pelo
autor.

Uma tal defini¢do procura aproximar as diferentes concepgdes de leitura que serao
abordadas neste trabalho. No entanto, devemos estar atentos ao fato de que, embora sejam
vozes acerca do mesmo tema, existem nelas alguns pontos divergentes. Nao podemos pensar,
por exemplo, no texto como sendo, a0 mesmo tempo, uma articulagdo logica de pensamentos
e uma dispersao de dizeres que se aliam, se opdem ou, enfim, estdo relacionados ao que ja foi
veiculado, nem tampouco conceber o autor como plenamente consciente €, a0 mesmo tempo,
assujeitado.

Assim, da definicdo proposta, apoiando-nos em Corréa (2006b), podemos defender a
idéia de que a leitura ¢ negociagdo entre representagdes do mundo (e entre os proprios

sujeitos). Nessa negociagdo, o leitor mobiliza os contatos anteriores com praticas de leitura e
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escrita, mas ndo limita sua leitura atual a um simples célculo entre o ja conhecido e o0 que a
ele se apresenta como novo. Suas hipoteses sobre o sentido do texto podem ser feitas,
portanto, durante o processo de textualizacdo, numa negociagdo que constitui,
necessariamente, uma autoria para o texto. As vozes que detecta, com base nessa relagao
dialégica, sdo ndo apenas as que ja “ouviu” ou “leu”, mas também aquelas com que toma
contato no momento da leitura e aquelas cuja existéncia pode também antecipar.

Dessa forma, a concepg¢ao discursiva foi escolhida para nortear nossas reflexdes acerca
da leitura, uma vez que a apresenta como atribuicdo de sentidos, fazendo-nos acreditar que o
texto, com sua estrutura e seu conteudo constituintes, estimula atos e reflexdes que
desencadeiam a producdo de sentidos. Nessa producdo, estdo em questdo varios fatores que
sdo da instancia do proprio texto, do leitor e da historicidade de ambos. Por essa razao,
Orlandi (2003:1999) nos alerta para o fato de que a leitura pode ser um processo muito mais
complexo do que pode parecer.

Portanto, se afirmamos que a escolha de uma defini¢do para leitura ¢ uma tarefa ardua
¢ porque sdo multiplas as formas de considerar o texto, seu autor ¢ o papel do leitor. No
entanto, nao se pode deixar de pensar nessa questao para que demarquemos bem o ponto de
vista a ser apresentadol. Embora estejamos diante de uma andlise de avaliagdo de final de
curso, teremos como foco de nossa atengdo a constituicdo dos sujeitos envolvidos no processo
discursivo, bem como a pratica discursiva advinda dessa situagao.

No contexto brasileiro, a leitura esta mais relacionada ao fracasso que ao sucesso.
Problemas referentes ao insucesso de estudantes na habilidade de leitura (e da educacao, de
um modo geral) sdo divulgados constantemente pela midia. Em 2003, por exemplo, na
pesquisa Literacy Skills for the World of Tomorrow (Alfabetizagdo para o Mundo de
Amanha), produzida pela Unesco e pela OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico), o Brasil ficou em 37° lugar em leitura (tendo sido pesquisados
41 paises). Foi divulgado, pela grande imprensa, nessa ocasido, que cerca de 50% dos alunos
brasileiros de 15 anos estavam abaixo no nivel 1 de alfabetizagdo, uma escala, criada pela
Unesco, que classifica os estudantes que tém dificuldades em utilizar os instrumentos da

leitura para aumentar seus conhecimentos € competéncias em outros assuntos. Segundo essa

! Lidamos, neste trabalho, com respostas dissertativas de formandos em Letras a uma questio sobre Lingua
Portuguesa e Lingiiistica do Exame Nacional de Cursos (Provao) de 2001.
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informac¢do, metade dos brasileiros de 15 anos ndo conseguiam identificar, num texto,
informagdes pontuais, evidentes *.

De acordo com o Indicador Nacional de Analfabetismo Funcional (Inaf), no Brasil,
9% da populac¢do com 15 anos ou mais ¢ analfabeta e 66% dos que I€em ndo entendem textos
simples.’

Por esse motivo, foram criados alguns instrumentos de avaliagdo — Saeb, Enem, ENC
e o atual Enade (substituto do Exame Nacional de Cursos - ENC) —, os quais procuram
diagnosticar, dentre outras competéncias, a maneira como estudantes com diferentes niveis de
escolaridade lIéem textos pertencentes a diversos géneros discursivos. Essas avaliagdes, ao
procurarem diagnosticar competéncias, preocupam-se com o que entendem por possibilidades
da cognicdo humana na fase de desenvolvimento em que se encontram os sujeitos ao se
submeterem a tais instrumentos.

No caso especifico do Enade, um de seus principais objetivos® & “aferir o rendimento
dos alunos dos cursos de graduag¢do em relagdo aos conteudos programaticos, suas
habilidades e competéncias”. Objetivo semelhante (“avaliar os cursos de gradua¢do da
Educacio Superior, no que tange aos resultados do processo de ensino-aprendizagem’)
norteou o modelo anterior de avaliagdo do Ensino Superior: o antigo Exame Nacional de
Cursos, que ficou conhecido como Provao, fonte do material que analisamos.

Centrando-se principalmente nos resultados obtidos numa avaliagdo, os dois exames
(Enade e ENC), ao se proporem a conferir o rendimento dos alunos de Ensino Superior para
tentarem verificar a qualidade dos cursos de graduagdo, deixam de considerar que uma Unica
prova nao pode fornecer um retrato fiel da aprendizagem do sujeito, ou ainda que o resultado
dos alunos num exame como esse ndo retrataria apenas o nivel dos cursos de graduacdo, mas
também de toda a educacgdo, ja que ndo € somente o ensino superior o responsavel pela
formacdo do sujeito, mas também todo o percurso escolar, tragado desde a educagdo infantil,
aliado as praticas sociais de leitura e de escrita mantidas por ele durante toda sua vida.

Além desses fatores, existe um outro a ser questionado em todos os exames nacionais

que buscam avaliar o nivel da educacao brasileira: todos eles procuram medir, conforme ja foi

? Dados encontrados em “Brasil ¢ penultimo de 41 paises no desempenho escolar”(noticia de 01/07/2003).
Disponivel em: <http.//wwwl.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305ul3178.shtiml>. Acesso em: 4 jan. 2006.

3 Disponivel em: <http://www.unesco.org.br/noticias/opiniao/artigow/vivamosaleitura/mostra_documento>.
Acesso em: 2 out. 2006.

* Disponivel em <http://www.INEP.gov.br/superior/enade/enade_oquee.htm>. Acesso em 15 mar. 2007.

> Disponivel em <http://www.INEP.gov.br/superior/provao/default.asp>. Acesso em 15 mar. 2007.
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citado, as competéncias e as habilidades do sujeito, sendo que o INEP (1999, p. 7) considera
por competéncias “as modalidades estruturais de inteligéncia”, ou seja, as operacdes
utilizadas para o estabelecimento de relagdes entre objetos, situagcdes e fenOmenos. As
habilidades seriam decorrentes das competéncias e, ao se aperfeigoarem, possibilitariam uma
“nova reorganizagdo das competéncias”. Percebe-se, nesse ponto de vista, um privilégio do
individual em detrimento do aspecto social envolvido na aprendizagem. Nao se pensa no
sujeito tendo em vista suas praticas sociais de leitura e escrita, ou seu engajamento com
atividades socioculturais. Tem-se apenas a intencao de medir a competéncia de cada sujeito
separadamente, procurando quantificar sua inteligéncia, algo que faz lembrar o que propdem
os testes de Q.I. Assim sendo, ao se pensar em verificagdo de competéncias e habilidades em
uma avaliacdo (Enade, Enem, Saeb), tem-se uma visao de prova como retrato da cognicao do
sujeito. Evidentemente, ndo se pode esperar que apenas um instrumento de avaliagdo tenha
condi¢do de aferir a cogni¢do, o nivel de leitura ou de conhecimentos, até porque tais fatores
ndo sdo passiveis de quantificagao.

Assim, ao analisarmos a leitura numa avalia¢dao nacional, ndo temos a intencao de usar
um discurso catastrofista (CORREA, 2006¢). Ndo é nossa intengdo lamentar resultados
insatisfatorios, mas tentar compreender a pratica de leitura dos formandos em Letras que se
submeteram aquele exame. Acreditamos que esse discurso ndo traria nenhum auxilio a
realidade educacional brasileira. Basta lembrar que problemas referentes ao insucesso de
estudantes na habilidade de leitura (¢ da educacdo, de um modo geral) sdo divulgados
constantemente pela midia.

Dessa forma, pretendemos demonstrar que esses exames ndo podem ser vistos como
definitivos, mas apenas como um recorte que busca mostrar um aspecto centrado num produto

de apenas um exame da educacao formal/académica do sujeito.

I1. A constituicdo do corpus

O corpus deste trabalho foi selecionado a partir de um corpus maior, constituido de

3363° textos correspondentes as respostas 4 primeira questio do Provédo de Letras de 2001”.

6 . .
Foram recebidos 3625, mas foram desconsideradas as 262 provas que apresentavam resposta em branco.

7 Esse material foi fornecido pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) ao orientador desta pesquisa. A autorizagdo para a utilizagao desses dados estd anexa a esse trabalho.
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Esses textos foram produzidos por formandos provenientes de institui¢des publicas (federais,
estaduais e municipais) e privadas de todo o Brasil. Essas institui¢des sdo representadas por
universidades, centros universitarios, faculdades integradas, institutos de ensino superior e
centros tecnologicos.

No que se refere a organizacdo do material analisado neste trabalho, houve a
numera¢do de todas as respostas selecionadas, respeitando-se a ordem em que elas se
encontravam no arquivo (em formato Word) que trazia a digitacdo das respostas dos
formandos fornecidas pela Fundac¢dao Carlos Chagas. Elas foram digitadas da maneira como
foram redigidas, ou seja, ndo foi realizado qualquer tipo de alteragdo nos enunciados
produzidos no Provao.

Para este trabalho, foram selecionadas, do corpus maior, as 290 (duzentas e noventa)
respostas dos formandos que estudaram no municipio de Sdo Paulo®. Quando se pensa na
andlise de dados de sujeitos representantes do municipio de Sdo Paulo, pode-se cometer o
engano de se considerar, em virtude do avango tecnoldgico desse municipio, que seriam
encontrados dados mais satisfatorios do que os de outros municipios. Esse tipo de olhar
relaciona diretamente letramento a avango tecnoldgico. Partimos da hipdtese de que essa
relagdo ¢ um engano, pois nem o avango tecnoldégico nem mesmo a simples permanéncia na
escola garantem o dominio da leitura e da escrita por parte do sujeito. Acreditamos, com base
no modelo ideoldgico de letramento (Street, 1994:1983), que s6 o investimento na qualidade
educacional pode garantir bons resultados na formacao de leitores capazes de compreender os
mais variados géneros textuais. Essa consideragcdo pode ser confirmada com a verificagao dos
dados que fazem parte do Programa para a Avaliacdo Internacional de Estudantes (Pisa, na
sigla em inglés), que revelam uma compara¢do entre os resultados obtidos por testes e
questionarios aplicados, em 2000, para alunos de 15 anos de 41 paises. Os resultados colocam
o Brasil muito perto da ultima posi¢do, ao lado da Macedonia, Albania, Indonésia e Peru.
Segundo esses dados, mesmo os resultados dos melhores alunos brasileiros ficam bem abaixo
dos piores estudantes dos paises nas primeiras colocagdes. Os primeiros colocados nessa

pesquisa acerca da leitura foram Finlandia, Hong Kong, Canada, Japao e Coréia do Sul. A

¥ Em nosso corpus, temos 58 formandos provenientes de universidades piblicas (o que corresponde a 20 %
do total) e 232 provenientes de universidades particulares.
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inclusdo de Hong Kong e Coréia no topo da lista privilegiada indica, segundo Schleicher, um
dos relatores dessa pesquisa, que a riqueza do pais ndo é garantia de boa educacio.’

Mesmo que haja na lista paises considerados mais ricos que o Brasil, hd também
alguns que, apesar de problemas econdmicos e de certo atraso quanto a tecnologia, estao bem
proximos ou até acima da posi¢do por ele ocupada, o que prova que ndo ha, como afirma

Graff (1995), citando Galtunglo, correlacdo mecanica entre alfabetizacdo e desenvolvimento:

“Que aconteceria se o mundo inteiro se tornasse
alfabetizado? Resposta: ndo muita coisa, pois o mundo €, em
grande medida, estruturado de uma forma tal que é capaz de
absorver o impacto. Mas se o mundo consistisse de pessoas
alfabetizadas, autonomas, criticas, construtivas, capazes de
traduzir as idéias em acdo, individual ou coletivamente — entdo
o mundo mudaria”.

Essas seriam realmente as grandes diferencas a serem oferecidas na educagdo: a
consciéncia critica e o engajamento social. Isso ocorrerda somente com uma busca por maior
qualidade na educacdo, buscando ndo apenas manter alunos na escola, aumentar o nimero de
estudantes nos diversos niveis de ensino ou oferecer merenda e uniforme escolar. Seria
necessario, além dessas medidas, principalmente, uma maior consciéncia do papel social da
escola: o de fornecer um ensino de qualidade para os alunos, no qual eles participem
constantemente de diversas praticas de letramento e, com isso, percebam seu papel social e
possam ter espagco para atuar como cidaddos participativos em sua comunidade.
Evidentemente, cada sujeito, em virtude também de seus interesses e de seu convivio social,
poderd ampliar seu contato com a leitura durante toda sua vida, mas ndo podemos nos
esquecer de que a escola tem como um de seus principais papéis o de formar leitores, ou seja,
sujeitos capazes de dialogar com os mais variados textos.

Mais uma comprovag¢do para a consideragdo de que avango tecnoldgico ndo esta
vinculado necessariamente a qualidade na educagao seria a recente divulgacdo pela grande
imprensa do resultado do SAEB 2005. Houve uma queda significativa no rendimento de
estudantes da 8* série do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio em Portugués.
Mesmo tendo havido melhora nas notas dos alunos de 4* série de ensino fundamental, o

rendimento destes estudantes em leitura permanece num nivel considerado critico: 172,3

’ Informagdes retiradas de “Educacdo no Brasil estd entre as piores, diz Unesco”. Disponivel
em:<http://www.bbc.co.uk/portuguese/noticias/story/2003/07/030701 _educaebc.shtml>. Acesso em: 03 jan.
2006.

' GALTUNG , Johan. Literacy, Education and Schooling — for what? In: Turning Point.Ed. Bataille, p. 93.
Apud: GRAFF, 1995, p. 52.

15



pontos, numa escala de 0 a 500'". O ponto mais importante a ser considerado foi a queda do
desempenho de Sao Paulo, tendo sido apontado como o Estado cujo desempenho mais caiu.
Ao procurarem as causas para esse problema, especialistas citaram como fatores a aplicagdo
equivocada do sistema de progressao continuada, a falta de estrutura para absorver a
quantidade de estudantes e a auséncia de incentivo a professores. Assim, mesmo sendo o
Estado com maior avango tecnologico, ndo tem conseguido elevar a qualidade da formagao de
seus estudantes.

Neste trabalho, ao analisarmos as respostas de formandos do municipio de Sao Paulo a
uma questdo discursiva do Provao de Letras de 2001 (cf. p. 31), temos como interesse a
leitura realizada nesse contexto. No entanto, nio pretendemos elencar dificuldades'?, mas
observar a que concepgdes de leitura esses sujeitos associam o processo de estabelecimento de
sentido para o texto narrativo que compunha essa questdo. A partir de tal verificagdo,
refletiremos acerca da seguinte indagagdo: quais as nogdes que esses formandos consideram
imprescindiveis para estabelecer o sentido de um texto e como essas nogdes sdo aplicadas em
suas praticas de leitura? Para que isso seja possivel, trabalharemos com as crengas que esses
estudantes t€ém quanto ao estabelecimento de sentido para um texto, as quais nomearemos
concepgdes de sentido, definidoras das concepgdes de leitura, bem como com a aplicacao
dessas concepcdes. Para tanto, entenderemos que toda pratica de leitura envolve o
estabelecimento e a aplicacdo de uma concepcao a respeito de como se estabelece o sentido
do texto. Como essas concepgdes nao sdo criacdes individuais, mas construgdes socio-
histéricas que participam da constituicdo desses sujeitos, nem sempre sao plenamente
conscientes e variam de uma pratica a outra. Por exemplo, no material que analisamos,
quando parte dos formandos comenta a leitura que se pode fazer do texto indicado para
analise na questao do Provao, essas concepcdes sdao, de algum modo, explicitadas. Contudo,
quando os formandos realizam essa leitura, evidenciam uma pratica multipla no que se refere
as diferentes concepcdes de leitura, algumas vezes distinta das anunciadas explicitamente na

resposta produzida para a banca examinadora.

""" Disponivel em <http://www.lpp-uerj.net/olped/exibir_opiniao.asp?codnoticias=20720>. Acesso em 17

mar. 2007.

"2 Nossa questdo ndo é, tampouco, a dislexia, considerada um disturbio de origem neuroldgica. Ocupamo-
nos, neste trabalho, do estudo das concepgdes que norteiam o estabelecimento de um sentido para o texto. Nao
procuraremos levantar hipoteses de como os formandos deveriam realizar a atividade leitora, mas analisaremos
como essa atividade ¢ efetivamente praticada por eles.
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Vale lembrar que as respostas produzidas por ocasido de um exame sdo marcadas por
uma situacdo de leitura muito particular. A questdo do Provao (cf. p. 31) solicitava que o
formando realizasse dois tipos de leitura: uma que buscava compreender as instru¢des do que
deveria ser respondido e outra dirigida ao texto produzido por uma menina de dez anos, que
deveria ser corrigido. Assim, a analise das respostas dos formandos consiste na verificagao do
estabelecimento de sentido para a questdo, composta pelo comando e pelo texto da menina.
Com base nisso, serdo também investigadas as concepgdes de leitura que essas praticas
suscitam.

Essa analise s6 ¢ possivel porque a questao proposta permitia ao formando exercer trés
papéis distintos durante o ato de leitura: o de leitor do comando da questdo que constava em
sua avaliagdo, o de leitor de um texto que ele deveria avaliar e o de leitor de seu proprio
processo de escrita. Este ultimo refere-se ao mecanismo de transposi¢do indicado por Corréa
(1994, p.106-7), que permite “ao autor do texto fazer-se — no processo de sua produgdo —
leitor de si mesmo”. Esse mecanismo tem o “intuito de bem configurar o seu leitor”, o que,
segundo Corréa, torna “inevitavel que faca interferir em sua producdo, a antecipagdo do
leitor previsto, momento em que a produgdo inclui, necessariamente, um procedimento de
leitura”. Sendo assim, esse papel relaciona-se com a producdo da resposta, seguindo a
imagem que o formando tem do avaliador e de si mesmo ao ser avaliado pelo Provao.

Embora se pudesse pensar que a verificagdo das concepcdes de leitura num texto escrito
revela problemas de produgdo do texto mais do que de leitura, acreditamos, ao contrario, que
toda produgdo textual parte de leituras e que estas, por sua vez, partem de diferentes
concepgdes de sentido. Em outras palavras, se consideradas como praticas sociais, leitura e
escrita sdo praticas constitutivas de letramento, diferentes entre si, mas indissociaveis. Do
ponto de vista da sua realizacdo empirica na relagdo entre dois sujeitos, a leitura consiste na
“realizagdo do objetivo da escrita. Quem escreve, escreve para ser lido” (CAGLIARI, 2001,
p. 149). Nao se deve esquecer que, do ponto de vista dos saberes envolvidos na producao do
texto escrito — inclusive, freqiientemente, em relacdo ao do reconhecimento do codigo escrito
—, a leitura, tanto em seu sentido amplo como em sentido restrito (leitura como

decodificagdo), precede a producao escrita do texto.

A formagao do leitor faz parte também da tematica deste trabalho, uma vez que esta
presente em nossa proposta, quer na verificacdo da constituicao dos leitores analisados (como

se situam na sua pratica de leitura), quer na consideragcdo da fungdo que estariam habilitados
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a exercer depois da conclusdo do curso de Letras (a de professores de lingua materna e,

portanto, de profissionais responsaveis pela formagao de novos leitores).

I11. Primeiras hipoteses e objetivo da pesquisa

Inicialmente, pensamos em duas hipdteses a serem verificadas neste trabalho:

eH1 — o estabelecimento de uma leitura para o texto orienta-se por distintas concepgoes
de leitura, as quais ndo estdo desvinculadas das concepcdes de sujeito, de texto, de
lingua(gem);

eH2 - essas concepcdes de leitura, mesmo quando comentadas explicitamente nas
respostas dos formandos, podem se afastar da pratica desenvolvida pelo sujeito.

Ao levantar e verificar tais hipoteses, esta pesquisa pretende contribuir para a reflexao
acerca do ensino-aprendizagem de leitura nas escolas de ensino fundamental e médio e nas
universidades em relacdo ao ensino e a aprendizagem de leitura. Entende-se que a escola
tenha como papel capacitar seus alunos a ler qualquer tipo de texto, permitindo-lhes conhecer
os géneros mais usuais em diversas praticas sociais. A faculdade, caberia aperfeigoar o
dominio dos géneros com os quais cada um estard em intenso contato em funcdo das
exigéncias do ramo da atividade escolhida para sua formacdo. De acordo com os Pardmetros
Curriculares Nacionais: Introdu¢do — 5 a 8 séries, ¢ necessario que as escolas centrem o
ensino ¢ a aprendizagem no desenvolvimento das capacidades que permitirdo ao aluno
produzir bens culturais, sociais € economicos, em lugar de centra-lo no contetido conceitual
(p. 74).

Assim sendo, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais: Lingua
Portuguesa - 5 a 8 séries, acredita-se que a escola deva trabalhar para a formagao de um

leitor competente, ou seja, alguém que

“sabe selecionar, dentre os trechos que circulam socialmente,
aqueles que podem atender a suas necessidades, conseguindo
estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais textos
(...) [sendo] capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir
do que esta escrito, elementos implicitos, estabelecendo
relagdes entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o
texto e outros textos ja lidos”(p. 70).

Todos esses saberes devem ser trabalhados na escola, mas também sdo desenvolvidos

fora dela de acordo com as praticas de leitura e escrita em que cada um se insere. Por isso,
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quanto mais intensa for a atividade cultural e mais diversificadas forem as experiéncias

sociais do sujeito, mais facilmente ele se tornara um leitor eficiente.

IV.Organizacao do trabalho

Este trabalho estd organizado em trés capitulos: “A leitura no Provao de Letras -
2001>, “Aspectos teoricos e metodologicos™ e “Indicios da pratica de leitura dos formandos”.

No primeiro capitulo, “A leitura no Provao de Letras -2001”, serd apresentada numa
reflexdo acerca da leitura e de seus estudos mais recentes. Sera realizada uma associagdo entre
esse topico e o letramento, mostrando a dissociagdo existente entre alfabetizagdo (pelo menos
em um certo sentido de alfabetizag¢do) e leitura. Além disso, recorremos a uma exposi¢ao a
respeito dos dois modelos de avaliacdo do Ensino Superior aplicados desde 2006: o Exame
Nacional de Cursos (Provao) desde sua origem até sua extingdo e substituicdo pelo Exame
Nacional de Desempenho (Enade). Além disso, apresentaremos algumas consideragdes
acerca da questdo que suscitou as respostas analisadas neste trabalho e os tipos de respostas
elaboradas pelos formandos, reveladoras das condi¢oes de produgdo em que eles estavam
envolvidos.

O segundo capitulo, “Aspectos teoricos e metodoldgicos”, apresentara alguns
conceitos tedricos da AD francesa utilizados como parte central da abordagem teorica deste
trabalho. Tendo como objetivo transpor aspectos tedricos referentes a leitura para a analise de
nosso material, isto €, transpo-los, em nosso trabalho, como recursos metodoldgicos, serdo
apresentadas algumas concepgdes de leitura propostas ao longo da histéria. Nesse capitulo,
abordaremos, ainda, a presenga e a auséncia de concepgdes de leitura nas respostas dos
formandos. Dentre essas concepgoes, incluimos: a tradicional, a estruturalista, a cognitivista, a
interacional e a discursiva, as quais foram escolhidas por representarem as principais teorias
acerca da leitura e por terem sido produzidas por tedricos conceituados. No entanto, longe de
pretendermos capta-las de forma explicita nos textos dos formandos, serdo observadas tendo
em vista as no¢des de texto, lingua, sujeito e sentido, presentes nas respostas produzidas.
Buscaremos chegar, portanto, as diferentes concepgdes de leitura por meio dessas nogdes
fundamentais que norteiam a constituicio de qualquer abordagem teérica sobre a leitura. E
desse modo, e ligando concepcdo de leitura a concepcdo de sentido que apresentaremos a

aproximacao entre as varias concepgoes acima mencionadas por meio de parametros teoricos
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revelados nas concepgdes de sujeito, texto, lingua e relacdo autor/leitor. Com isso,
pretendemos criar condi¢des de analisar a pratica de leitura dos formandos durante a
realizagdo da prova. Os aspectos metodologicos serdo apresentados também nesse capitulo
para que se perceba como se pretende chegar a andlise da pratica de leitura realizada no
Provao.

O terceiro capitulo, “Indicios da pratica de leitura dos formandos”, abordard os
possiveis entrelacamentos de concepgdes de leitura apresentadas no segundo capitulo, em
funcdo, uma vez mais, das nocdes de texto, lingua, sujeito e sentido, presentes nas respostas
produzidas pelos formandos. Essa analise dos dados levantados terd como referencial tedrico
a Analise do Discurso de linha francesa (AD) e partira dos indicios encontrados nas respostas
que sejam reveladores da maneira como os formandos entendem principalmente a leitura e o
texto.

As “Consideragdes finais” trardo um apanhado dos resultados obtidos e uma reflexdo
final acerca da leitura, com a intencdo de repensar seu ensino e sua pratica. Elas serdo
seguidas da “Bibliografia”.

Nos anexos, incluimos o Oficio do INEP com a autorizagao para utilizagdo do corpus
que esta sendo estudado pelo projeto “O Exame Nacional de Cursos e as praticas de leitura e
escrita de formandos em Letras, no qual o presente trabalho se integra, e a versao original do
texto, publicada em Marcuschi (2000b) e utilizada, com pequenas altera¢des, na questiao

discursiva do Provao 2001 sobre Lingua Portuguesa e Lingliistica.
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Capitulo 1

A leitura numa questao do Exame Nacional de Cursos (Provao)

de Letras - 2001

I. Leitura, letramento e o Provao

a) Observacoes sobre leitura

A escrita mudou a relagdo entre o sujeito e a memoria social. Por causa do dominio
dessa tecnologia, a transmissdao da historia ndo se limita mais as narrativas orais contadas
pelos mais experientes as criangas € aos jovens, pois permite que o sujeito projete sua cultura
e seus sentimentos no papel. O saber tornou-se distanciado e disponivel para a leitura dos
sujeitos. Com essa mudanca, surgiu a ilusdo de se conseguir registrar ¢ produzir verdades
independentes dos sujeitos ¢ dos contextos em que foram geradas, as quais seriam
permanentes, absolutas, universais.

Conseguir resgatar e decodificar os fatos registrados pela escrita tornou-se importante
para a humanidade. Ao longo dos séculos, conforme exposto por Cavallo e Chartier (1998), a
aprendizagem da leitura e da escrita sofreu algumas alteracdes: na Grécia Antiga, por
exemplo, realizava-se principalmente no ambito familiar, junto a professores particulares.
Antes de aprender a ler, aprendia-se a escrever. As criangas tinham de aprender as “formas” e
os nomes das letras em ordem alfabética. Os estagios posteriores eram constituidos pelo
tracado das silabas, de palavras completas e, finalmente, de frases. A leitura era ensinada num
segundo momento, de modo que havia individuos que eram capazes de escrever, mas nao de
ler.

Os exercicios de leitura comegavam pelo reconhecimento das letras isoladas, depois
pelo das silabas e, em seguida, pelo dominio de palavras completas. Ensinar a ler consistia
somente em ensinar a decodificar. Essa pratica de ensino foi mantida por muito tempo e ainda

hoje pode ser encontrada nas escolas.
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Por muitos séculos, a leitura/decodificagdo era ensinada apenas as classes sociais mais
favorecidas. Apenas no século XIX, houve uma preocupagdo em se garantir a alfabetizagdo
em massa. A partir de entdo, houve a inclusao de mulheres e criancas no universo da leitura e
passaram a existir novos géneros destinados a esse novo publico: livros de culinaria, romance
popular, revistas femininas, revistas infantis, livros de contos populares e de fadas.

Muito do avango ocorrido na Europa no século XIX — em relagdo a popularizagdo do
ensino - so foi percebido no Brasil no século seguinte. Principalmente a partir do movimento
escolanovista, houve consideraveis alteragcdes no ensino de um modo geral. Seu representante
mais conhecido, o educador Anisio Teixeira, trouxe para o Brasil as idéias do pedagogo e
filésofo americano John Dewey e as introduziu em nossa educagdo a partir da década de
1930. Entre essas idéias, as duas principais eram a defesa da escola publica e gratuita e a
necessidade da implantagdo de experiéncias praticas nas salas de aula.

Outras idéias que vieram para o Brasil mais recentemente foram propostas pela
Associagdo Francesa de Leitura (AFL), uma entidade composta por pesquisadores
preocupados com uma pedagogia critica de leitura, também chamada de pedagogia da
leiturizagdo (no Brasil, pedagogia do letramento). Entre seus membros, destaca-se Roger
Chartier, historiador francés e professor da Ecole de Haute Etudes en Sciences Sociales, em
Paris, que também integra o Instituto Nacional de Pesquisas Pedagogicas da Franga — INRP.
A principal preocupacdo desse autor € a alteracdo da tradicional pratica escolar da leitura que
tem como sindnimo a simples decodificagdo de textos. Ele defende a concepcdo de leitura
como pratica cultural e considera que, além de historicamente varidvel, a relagdo com a leitura
difere em funcdo do meio de socializagdo de seus leitores.

Para a AFL, leitura diz respeito ao ato de atribuir voluntdria e diretamente um
significado a escrita, cuja exploragdo ndo precisa acontecer de forma linear, obedecendo a
sucessao de palavras. Na verdade, quase sempre, o leitor realiza um movimento de

antecipagdes e retomadas textuais, além de usar indicios ndo-lingiiisticos para ler.

b) Sobre letramento

Sendo a leitura o cerne de nossa pesquisa, nao poderiamos deixar de mencionar o
letramento, ou seja, o conjunto de praticas sociais de leitura e escrita que circulam na

sociedade e sdo mantidas pelos sujeitos (Soares, 2000). Mais associado a leitura de mundo e a
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vivéncia do sujeito num mundo cada vez mais influenciado pela escrita, quer na oralidade
quer na escrita propriamente dita, o estudo acerca do /etramento foi levado em consideracao
para a formulagdo dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa, os quais
propdoem uma mudanca de enfoque em relagdo ao ensino de lingua materna. Nesses PCN,

entende-se por letramento

“o produto da participagdo em praticas sociais que usam a
escrita como sistema simbolico e tecnologia. Sdo praticas
discursivas que precisam da escrita para torna-las
significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as atividades
especificas de ler ou escrever. Dessa concepcdo decorre o
entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo
existe grau zero de letramento, pois nelas ¢ impossivel ndo
participar, de alguma forma, de algumas dessas praticas”.

(p-19)

No Brasil, os PCN trouxeram para a educacdo brasileira uma maior preocupacao com
o letramento ideologico, apresentado por Street (1994:1983) como oposto ao que ele chama
de letramento autonomo. A escrita, para o modelo autdbnomo, seria um produto completo em
si mesmo, distinto da linguagem oral, pois estaria determinada pelo funcionamento interno ao
texto escrito. Nesse modelo, o letramento ¢ visto como uma tecnologia neutra, na qual se
destaca a preocupagdo com o desenvolvimento da racionalidade (pensamento abstrato) e da
logica, diante do qual se formariam dois grupos cognitivamente distintos: os que sabem ler e
escrever (os letrados) e os que nao sabem ler nem escrever (os iletrados/analfabetos). Para
Street (op. cit.), a versdo moderna da teoria da grande divisa enquadra-se nesse modelo
auténomo de /etramento, que considera os textos escritos como causa da ascensdo econdmica
e das habilidades cognitivas e v€ a escrita como uma tecnologia que permite a
descontextualizacao como sendo relacionada a fungdes logicas superiores.
Passariam, assim, a existir usos puramente orais e usos puramente letrados da lingua,
e estes seriam separados, isolados, caracterizando o que se entendeu realmente por uma
divisa. Em outras palavras, segundo essa tese, haveria caracteristicas exclusivas para cada
uma das modalidades (oral e escrita) de comunicagdo. No caso da oralidade, teriamos por tras
um raciocinio emocional, contextualizado e ambiguo, e, no caso da escrita, um raciocinio
abstrato, descontextualizado e légico.
Ja no modelo ideologico, ¢ destacado o fato de que todas as praticas de letramento sdo

aspectos ndo sO culturais, mas também de estrutura de poder numa sociedade. Fala-se de
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praticas de letramento, subentendendo-se que ndo ha apenas um tipo de letramento e que
essas praticas mudam segundo o contexto.

Podendo influenciar at¢ mesmo culturas e individuos que ndo dominam a escrita, o
letramento € um processo muito mais amplo do que a alfabetizagdo, mas que estd intimamente
relacionado com a existéncia e influéncia de um cddigo escrito. Mesmo que seja analfabeto,
um individuo, numa sociedade como a nossa, sofre influéncia do sistema da escrita. Por isso,
existem caracteristicas proprias de textos escritos presentes na fala de analfabetos.

Tfouni (1994) considera o letramento um processo de natureza sécio-historica. Essa
autora opde-se as concepgdes de letramento que ndo sdo processuais nem historicas (ao
modelo autonomo criticado por Street). Sua principal critica a essas perspectivas (as quais ela
nomeia a-historicas) ¢ que, para elas, letramento tem sido tomado como sinénimo de
alfabetizacao.

As trés perspectivas a-historicas do leframento criticadas pela autora sdo por ela
nomeadas e definidas como:

. individualista - enxerga o leframento como aquisicao da leitura e escrita, ou
seja, como sinonimo de alfabetizagao;

. tecnoldgica - considera o letramento como um produto, com seus usos em
contextos altamente sofisticados, e associa os usos da leitura/escrita ao progresso da
civilizacdo e ao desenvolvimento tecnolédgico;

. cognitivista - refere-se ao letramento como um aprendizado decorrente das
atividades mentais, vendo o individuo como responsavel central pelo processo de aquisi¢ao da
escrita e ignorando suas origens sociais e culturais.

A énfase dessas perspectivas € colocada nas praticas, habilidades e conhecimento
voltados sempre para a codificagido/decodificacio de textos escritos. As vezes, de maneira
apenas sugerida, aparece também uma relacdo entre letramento e escolariza¢do, ensino
formal.

Outra consideracdo aliada a essas perspectivas ¢ a de que a escrita traz consigo
conseqiiéncias de uma ordem tal que isto modifica, de maneira radical, as modalidades de
comunicacao da sociedade.

Segundo uma visdo mais discursiva, as praticas de letramento sdo constitutivas da
identidade e da pessoalidade porque as formas de leitura e escrita que aprendemos e usamos
estdo associadas a determinadas identidades e expectativas sociais acerca de modelos de
comportamentos e papé€is a desempenhar. Assim, elas podem nos posicionar, mas também

podem ser lugares de negociacdo e de transformagao.

24



Os estudos do letramento sdo de extrema importancia por preocuparem-se com usos €
fungdes sociais da leitura e da escrita. Com estes, o enfoque da pesquisa em lingua materna
deixa de ser apenas as questdes sobre ensino-aprendizagem no contexto escolar, e vai para
além dos muros da escola, para toda a sociedade, onde as pessoas precisam aplicar o que
aprenderam na institui¢do escolar (e em todos os outros grupos sociais), tendo em vista sua
realizacdo pessoal e profissional.

A partir desse enfoque, comega-se a questionar a formagdo do professor de lingua
materna como agente de letramento na comunidade. E inegavel a importancia de seu papel,
mas nio se deve imaginar que ele possa ser o Unico agente, uma vez que todos os nucleos
sociais tém suas praticas de leitura e escrita e, com isso, contribuem com o letramento nao s
das criangas, mas de todos os integrantes do grupo social.

Na maioria das praticas sociais, ainda hoje, o letramento dominante - praticas de
leitura e escrita vistas como corretas e valorizadas pelo grupo de maior poder econémico e
maior prestigio social - ¢ apresentado como o Unico tipo de leframento existente. Outras
praticas de letramento sao apresentadas como inadequadas ou tentativas falhas de alcangar o
letramento proprio da cultura dominante. No contexto enunciativo do Provao, em que se
previa um modelo de resposta correta, a equipe que o elaborou — assim como em toda
avaliagdo institucional - estava esperando uma préatica de letramento dos formandos que fosse
proxima a variante legitimada por ela.

Nao pretendemos afirmar, a partir dos resultados obtidos pelas institui¢des de ensino
superior, que os formandos avaliados pelo Provdo estavam em um ou outro estagio de
letramento" e que, com um maior amadurecimento, atingiriam niveis mais elevados, uma vez
que, ao concordarmos com o modelo ideologico, acreditamos que, muitas vezes, resultados
considerados insatisfatorios devem-se ao fato de que as praticas de leframento nunca sao
puras (autonomas) € o contato entre diferentes praticas pode levar a diferentes resultados.
Assim, a historia de insercdo em certas praticas ¢, de fato, o que pode produzir o sucesso ou
ndo nesse tipo de avaliagdo, até porque todos esses exames aliam-se muito mais ao modelo
autonomo de letramento do que ao ideoldgico, pois, em sua grande maioria, sdo elaborados
enfocando muito mais a escolarizagdo do que as diversas praticas de leitura e escrita
encontradas na sociedade. Diante dessa perspectiva, lancam aos avaliados questdes para as
quais prevéem apenas uma resposta correta, apenas um sentido aceitavel (cf. aqui mesmo, o

gabarito proposto pelo INEP para a questdo analisada neste trabalho, p. 55-6). Com isso,

3 Nio é nossa intengdo, neste trabalho, referirmo-nos a graus de letramento dos formandos, mas a praticas de
letramento que orientam a leitura realizada no Provao.
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acreditam ser possivel medir a capacidade de leitura e escrita de estudantes que estejam num

determinado nivel de escolarizacgdo a partir de um perfil de leitor/escritor pré-definido.

¢) Sobre o Provao

Meneghel e Lamar (2002) lembram que:

“Devido ao enorme crescimento do numero de
matriculas e instituicdes nos anos 60 e 70, a exigéncia de
revisdo da qualidade dos cursos de graduagao ¢ a revalorizagio
dos titulos outorgados entraram para a ordem do dia” ( p. 151).

Em virtude dessa preocupagdo com a qualidade do ensino desenvolvido nas intimeras
institui¢des de Educagdo Superior que surgiram nas duas ultimas décadas, foi estabelecida,
pela lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995, a renovagao periodica do reconhecimento dos
cursos de graduagado, autorizada mediante avaliagdes, dentre as quais um exame nacional que
fosse gradativamente aplicado aos alunos em fase de conclusdo desses cursos. Além da
avaliacdo dos alunos, foi prevista, pelo Decreto n° 2.026, de 10 de outubro de 1996, a
observacao de outros aspectos do ensino de graduagdo. Estabelecendo os procedimentos para
o processo de avaliacdo dos cursos e instituicdes de educagdo superior, incluia uma avaliacao
in loco das condi¢des em que os cursos eram ofertados (corpo docente, projeto pedagogico,
infra-estrutura) e uma prova elaborada para verificar os conhecimentos especificos que os
formandos teriam desenvolvido ao longo do curso de graduagdo. Surgia, assim, o Exame
Nacional de Cursos, mais conhecido como Provao.

Em 10 de novembro de 1996, realizou-se o primeiro Exame Nacional de Cursos, que
envolveu inicialmente trés areas — Administra¢do, Direito e Engenharia Civil — com a
participacdo de 616 cursos e 59.343 graduandos. Em seguida, a Secretaria de Educacao
Superior do MEC (SESu) iniciava a verificacdo das condi¢des em que o ensino era ofertado
nos cursos submetidos ao Exame.

Dessa forma, o Exame Nacional de Cursos foi sendo gradativamente implantado e, em
2001, por exemplo, teve a participacdo de mais de 4.100 cursos e cerca de 270 mil alunos
(que correspondem aproximadamente a 80% de todos os graduandos do pais) de 20 areas:

Agronomia, Administracdo, Biologia, Direito, Economia, Engenharia Civil, Engenharia
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Elétrica, Engenharia Mecanica, Engenharia Quimica, Farmécia, Fisica, Jornalismo, Letras,
Matematica, Medicina, Medicina Veterinaria, Odontologia, Pedagogia, Psicologia e Quimica.

Apos a realizacdo do quinto ENC, entendeu o MEC que toda a avaliagdo da educacao
superior (exceto a avaliagdo da pos-graduacao) deveria estar sob a responsabilidade de um
mesmo Orgdo: o INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira).

As diretrizes para o Exame de cada area eram definidas por comissdes nomeadas pelo
Ministro da Educacdo, compostas de professores indicados por conselhos profissionais,
associacdes de ensino e associagOes cientificas de cada area, além do Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras e da Secretaria de Educacdo Superior do MEC.

Em 2001, ano em que ocorreu o exame abordado neste trabalho, criou-se um novo
critério para a atribui¢do de conceitos. O novo critério buscava retratar, mais detalhadamente,
a realidade dos cursos de graduacdo. Assim, a avaliacdo do desempenho global dos cursos de
Educacao Superior incluia a consideragdo de diversos fatores, tais como:

e regido e Unidade da Federacdo;

e classificagdo das institui¢oes;

e grau de autonomia da institui¢ao em relagao a entidade mantenedora;

e capacidade de acesso a redes de comunicagao e sistemas de informagao;

e estrutura curricular adotada e sua adequagdo com as diretrizes curriculares
nacionais de cursos de graduagao;

e critérios e procedimentos adotados na avaliagdo do rendimento escolar;

e programas e a¢des de integracdo social;

¢ produgdo cientifica, tecnologica e cultural;

¢ condigdes de trabalho e qualificagdo docente;

e a auto-avaliacdo realizada pela instituigdo e as providéncias adotadas para
saneamento de deficiéncias identificadas;

e adequacgdo das instalagdes fisicas gerais e especificas, tais como laboratorios e
outros ambientes e equipamentos integrados ao desenvolvimento do curso;

e bibliotecas, com atencao especial para o acervo especializado, inclusive o
eletronico, para as condi¢des de acesso as redes de comunicacdo e para os sistemas de
informagao, regime de funcionamento e moderniza¢do dos meios de atendimento.

O Exame Nacional de Cursos passou a incluir, além da prova, um questionario-pesquisa

respondido anualmente pelos graduandos participantes. Os dados do questionario-pesquisa

27



revelavam o perfil socioecondmico e cultural dos graduandos, suas perspectivas para o futuro
profissional e académico e a visdo que esses alunos tinham de seus respectivos cursos, com
relagdo ao corpo docente, curriculo, infra-estrutura. Com 59 questdes comuns a todos os
cursos ¢ um numero variavel de questdes especificas, esse instrumento era composto de
questdes objetivas do tipo multipla escolha, com cinco alternativas. As respostas, registradas
em folhas opticas, eram devolvidas pelos graduandos no dia do Exame.

As provas, compostas de questdes objetivas — cada qual com cinco alternativas — e
questdes discursivas (ou compostas somente de discursivas, dependendo do curso) foram
elaboradas sob a responsabilidade de um consoércio formado pela Fundagdo Cesgranrio e
Fundacao Carlos Chagas.

Outros dois questiondrios aplicados — um respondido pelos presentes imediatamente
apds a prova, o outro enviado aos coordenadores de cursos — tratavam de avaliagdo das
provas e tinham o objetivo de obter informagdes a respeito da qualidade do instrumento de
avalia¢do, com vistas ao seu aprimoramento.

O primeiro, denominado "Impressdes sobre a Prova", era composto de 10 questdes
objetivas do tipo multipla escolha, com cinco alternativas, e apresentado no final do caderno
de prova. As respostas eram registradas na mesma folha Optica das questdes da prova.

O segundo era um questionario com duas partes. Na primeira, solicitava-se ao
coordenador que registrasse suas impressdes sobre a prova como um todo. Na segunda parte,
era solicitada ao coordenador de curso sua avaliagdo quanto a adequagdo dos
conteudos/habilidades que cada questdo da prova pretendeu verificar.

No dia 10 de junho de 2001, das 13 as 17 horas (horario de Brasilia), foram aplicadas
simultaneamente, em todo o Pais, as provas dos 20 cursos participantes do ENC/2001. Cabe
lembrar que a responsabilidade pela elaboracao, aplicagao e correcao do exame foi atribuida a
Fundagao Cesgranrio e a Fundacdo Carlos Chagas. No entanto, para acompanhar a aplicagao,
o INEP credenciou observadores externos, que estiveram nos locais das provas para
verificarem as circunstancias em que se realizou o Exame e fornecer subsidios para o
aperfeigoamento do processo de aplicagao das provas.

Por mais dois anos, o Exame Nacional de Cursos foi aplicado. Recebeu algumas criticas,
dentre elas a de detectar as falhas dos cursos de graduacdo no final do processo, nao
permitindo que as instituigdes corrigissem os problemas apontados no decorrer do curso
oferecido aos avaliados. Com a mudanga de governo em 2003, foi alterada, em alguns pontos,
a politica de avaliacdo. Em 2004, houve a substituicdo do ENC por outro exame que visasse,

principalmente, verificar o processo de formagdo dos alunos de graduagdo, ndo apenas o
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“produto final”. Para tanto, foi criado, a partir da lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, o
Enade'*(Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes).

Por estar centrado na trajetoria e ndo no ponto de chegada, o Enade ¢ composto por
questdes de baixa, média e alta complexidade, contemplando diferentes momentos da vida
académica do estudante. Assim sendo, ele ¢ aplicado simultaneamente a ingressantes e
concluintes, permitindo identificar o nivel de ingresso e de saida dos alunos de um
determinado curso, ajudando a orientar as instituicdes sobre a necessidade ou nao de fazer
ajustes ou revisoes curriculares.

O Enade tem ainda questdes comuns a todas as areas do conhecimento. S3o questdes de
conhecimento geral e de ética e cidadania, consideradas, por especialistas, necessarias para a
educagao de todos os universitarios, independentemente de suas areas de especializagdo.

O reconhecimento, a renovagao de reconhecimento ou o fechamento de cursos deixam
de ser realizados em fung¢do apenas do desempenho dos estudantes no Exame. A nota do curso
no Enade sera somada a nota obtida durante a avaliagdo in loco, a ser feita periodicamente por
comissdes de especialistas nas diversas areas do conhecimento. Como a nota do Enade nao
serd considerada igual a qualidade do curso, ela também nao serd usada, para qualquer
classificagcdo das institui¢des.

Embora o Enade seja realizado todos os anos, a sua aplicagdo ¢ feita por grupos de
areas. Esses grupos serdo submetidos ao Exame somente a cada trés anos, sempre com
aplicacdo aos ingressantes e concluintes. Isto permitird avaliar um numero bem maior de
areas, além de possibilitar verificacdo dos ajustes feitos desde o ultimo exame. O Enade, em
trés anos, atingird 52 areas do conhecimento, incluindo os cursos tecnoldgicos, sendo que o
Exame Nacional de Cursos s6 conseguiu atingir 26 areas.

Outra mudanga em relagdo ao Provao ¢ que o Enade ¢ aplicado, sempre que possivel,
por amostragem. Os estudantes considerados ingressantes e concluintes sdo inscritos junto ao
INEP pelas instituigcdes, ¢ o Instituto, com base em procedimento estatistico, elabora
amostras, isto €, seleciona os alunos que devem participar do Exame. Sempre que o nimero
de alunos ¢ pequeno demais para garantir a confiabilidade dos resultados, o universo dos
alunos do curso ¢ submetido ao Enade. Uma das vantagens da amostragem seria a de permitir

a obtencdo de resultados confidveis a um custo significativamente menor.

" Todas as informagdes referentes ao Provdo foram encontradas em: RISTOFF, Dilvo ¢ LIMANA, Amir.
O Enade como parte da avaliagio da educagdo superior (2004). Disponivel em: <
http://www.fajopa.edu.br/banner/enade.htm>. Acesso em: 25 jun. 2005.
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A exemplo do que acontecia com o Exame Nacional de Curso, o Enade também solicita
aos estudantes — desde os ingressantes até os concluintes - o preenchimento de um
questionario sécio-econdmico-cultural. O objetivo ¢ entender como os estudantes véem o
curso quando ingressam na educagdo superior € como o véem, alguns anos mais tarde, quando
saem.

Muitas das perguntas feitas aos estudantes sdo também dirigidas aos coordenadores de
curso, em questionario a ser respondido por estes, via Internet. Essa triangulagdo de perguntas
permitird estudos comparativos entre a compreensao dos alunos e dos coordenadores acerca
dos cursos avaliados, e a compreensdo que o coordenador do curso tem dos alunos e do curso
como um todo, criando oportunidades para a auto-orientacdo académica.

Dada a sua natureza, o Enade gerara diversos tipos de nota: nota de desempenho dos
ingressantes na parte especifica; nota de desempenho dos concluintes na parte especifica; nota
de ingressantes e concluintes na parte geral e comum; e nota do indicativo de valor agregado,
mostrando o quanto a média de desempenho dos estudantes mudou durante a sua trajetdria.

Aos estudantes de melhor desempenho no Enade o Ministério da Educacdo concedera
estimulo, na forma de bolsa de estudos, ou auxilio especifico, ou ainda alguma outra forma de
distingdo com objetivo similar, destinado a favorecer a exceléncia e a continuidade dos
estudos, em nivel de graduacdo ou de pds-graduagao.

Podemos notar que a mudanga na maneira de se avaliar o Ensino Superior decorreu da
verificacdo de que a formagdo académica ndo ocorre em funcdo de um acumulo de
informacdes que s6 podem ser consideradas satisfatdrias ao término do curso. A formagao
académica, assim como toda aprendizagem, consiste num processo, num continuum, € as
falhas podem ser reparadas durante os anos em que o estudante estiver se preparando para
exercer uma determinada profissao. Essa ¢ uma visao mais produtiva do que apenas lamentar
as inadequacdes na formacao de um grande grupo de estudantes e torcer para que o proximo
tenha uma sorte maior em virtude apenas das alteragdes que cada universidade propord ao
ensino desenvolvido com seus alunos.

Mesmo assim, tendo como objetivo avaliar o rendimento de alunos do ensino superior €
confrontd-lo a dados obtidos junto as instituigdes em que o curso de graduacao foi realizado, o
Enade (e também o antigo Provao) partem do pressuposto de que ¢ possivel medir
conhecimento, leitura e letramento. Apesar de haver, em sua proposta, uma preocupacao
legitima com a qualidade do ensino e com a formagao adequada de profissionais de diversas

areas do ensino superior, essas iniciativas ainda estao distante de obter o que almejam porque
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se limitam a levantar dados/conceitos, mas ndo prevéem — como seqiiéncia do processo de

avaliagdo — acdes concretas na direcdo de atingir a qualidade almejada.

II. Consideracoes a respeito da questao, tipos de respostas e diversificacao desses tipos

face as condicoes de producio do discurso

a) A questio do ENC

A questdo dissertativa sob analise pretendia verificar se o formando em Letras seria
capaz de “ler e interpretar textos de diferentes géneros e registros lingiiisticos, explicitando
o0s processos ou argumentos utilizados para justificar tal interpreta¢do”."”” Ao elaborar a
questdo, a equipe tinha o perfil tragcado para o graduando como de alguém capaz de utilizar a
lingua(gem) em suas varias possibilidades, de refletir sobre elas, de desempenhar o papel de
multiplicador, formando leitores e produtores de textos diversos, e de ter atitude investigativa,
possibilitando um processo continuo de constru¢ao do conhecimento.

A seguir, encontra-se a questdo desencadeadora das respostas que serdo analisadas neste

trabalho.

O texto abaixo foi produzido por uma menina de 10 anos.
O outro lado da ilha

Essa historia comega com uma familia que vai a uma ilha passar suas férias. Quando cles
chegam eles vdo logo explorando a ilha e explodem uma barreira que os impediam de passar para o
outro lado da ilha.

Quando eles foram dormir eles perceberam que os bezerros comecaram a correr € que quando
eles foram ver o que estava assustando os bezerros. Quando eles de repente, com uma patada s6 um
caranguejo gigante os atacou. Débora que era sua esposa comecou a chorar dizendo que queria ir
embora.

Quando amanheceu eles foram ver como estava o barco, para ir embora e perceberam que o
barco ndo estava la. Os homens sairam para explorar a ilha, e no meio do caminho encontraram um
caranguejo que estava no penhasco. Eles ndo quiseram saber e atiraram no caranguejo que caiu
ribanceira abaixo. Mas o marido de Débora,desmaiou ¢ seu irmdo ndo tinha como ajuda-lo, por isso

foi chamar ajuda. [...]
(In: Marcuschi, L.A. Andfora indireta: o barco textual e suas dncoras, inédito, fragmento adaptado).

" Provdo  2001: Informativo Letras. Brasilia, abril de 2001. Disponivel em:

<http://'www.INEP.gov.br/download/enc/2001/informativos/letras.pdf>. Acesso em: 13 jul. 2005.
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Uma caracteristica desse texto ¢ a forma como a menina faz as ligacdes coesivas. Elabore um
texto no qual vocé proponha alteracdes para o segundo paragrafo, apresentando trés solugdes para o
problema dos elos coesivos. Justifique as alteragdes sugeridas com o apoio de nogdes lingliisticas.
(Valor total: 35 pontos)

Para atender ao que era solicitado na questao, o formando precisaria:
1° - ler e interpretar o texto narrativo “O outro lado da ilha” (tomado pelos formandos como
um exemplar do género “redagdo escolar”);
2° - ler e interpretar a questdo proposta (pertencente a um exemplar do género “prova”);
3° - produzir um texto, que fosse uma resposta dissertativa, a partir da analise realizada do
texto “O outro lado da ilha” (naturalmente, baseada em uma leitura) e do direcionamento dado
na questao (trés solugdes para o problema dos elos coesivos no texto narrativo);
4° - justificar tais solugdes, baseando-se em conceitos lingiiisticos, ou seja, trazendo para a
resposta as leituras e discussdes realizadas, no decorrer de sua formagao, a respeito da coesao
textual.

Dessa forma, a questao foi elaborada para um perfil de formando que tivesse praticas
de leitura e de producdo de géneros discursivos diversos e conseguisse buscar o que neles
fosse comum, uma vez que os géneros nao sdo estanques e estdo sujeitos a aproximagoes.
Como se pode notar, o tema da leitura esta presente em cada uma das etapas requeridas para a
realizacdo do trabalho, ou seja, para a elaboracdo dessa resposta. Ainda que ndo seja o
principal contetdo lingiiistico solicitado na questdo, além de ler o texto e o comando da
questdo, o formando precisava também antecipar a leitura que seria realizada por seu leitor
ideal, baseando-se na imagem que fazia do avaliador de sua resposta e procurando reativar
suas leituras acerca do tema central que estava sendo avaliado: a coesdo textual.

Outro fator a ser considerado para a leitura e a producgdo da resposta era o de ter, como
em toda situagdo de avaliagdo, um tempo pré-determinado para a realizacdo, o que sempre
interfere na maneira como o sujeito tera que proceder para demonstrar seus conhecimentos.
Seriam quatro horas de duracdo total, nas quais deveriam responder a quarenta questdes de
multipla escolha, a trés questdes discursivas (dentre elas, a que estd sendo analisada neste
trabalho) e a um questionario (também de multipla escolha) a respeito de alguns dados do
formando, tais como ano em que concluiu a graduacao, como avaliava o grau de dificuldade
da prova etc. Outra delimitacdo a se considerar era a do espaco disponivel para a resposta, que
era de 15 linhas.

Quanto a questdo propriamente dita, inicia-se com uma Unica informacao a respeito da

autora do texto. Informar a idade da menina foi uma maneira de os examinadores
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transmitirem uma imagem do sujeito que produziu o texto que seria analisado. Por outro lado,
essa informacdo foi desencadeadora da imagem de professor que muitos formandos
assumiram em seu discurso. Essa mesma imagem nao seria tdo freqiiente, ou provavelmente
nem apareceria, se o texto-base tivesse sido produzido por um adulto considerado referéncia
na area avaliada pela questao.

A citagdo da fonte — um dos tipos de heterogeneidade mostrada'® indicado por Authier-
Revuz (2004) - também pode ser verificada, uma vez que, além desse texto produzido pela
menina, existe também a indicacdio de onde ele foi retirado. E a palavra do outro, no caso de
Marcuschi, sendo trazida a questdo como responsavel pela legitimidade da indicagdo do texto,
j& que ele ¢ uma autoridade reconhecida na area da Lingiiistica, ou seja, na area de
conhecimento avaliada pela questao.

Apesar dessas duas indicagdes, ndo foi fornecida a situagdo em que o texto “O outro
lado da ilha” teria sido produzido'’. Os formandos poderiam deduzir que em situagio escolar,
pois uma histéria como essa normalmente seria redigida numa atividade durante uma aula de
Portugués.

Dentre os textos que compdem nosso material, dois explicitaram o que imaginavam

como condigoes de produgdo do texto-base, declarando que:

Exemplo 1, Esse texto “O outro lado da ilha” nos d4 impresdo de ser um tipico texto narrativo
contado por uma menina de 10 anos, que passou suas férias numa ilha com sua familia (pressupondo

16 por heterogeneidade mostrada entendem-se as formas pelas quais o sujeito inscreve, em seu discurso,
as palavras do outro. Isso pode ser demonstrado por meio de aspas, itadlico ou comentario de outro discurso.
Authier-Revuz da esse nome a tal processo porque o sujeito faz questdo de indicar o outro discurso que esta
sendo utilizado em seu proprio texto. A heterogeneidade mostrada articula-se com a heterogeneidade
constitutiva da linguagem, heterogeneidade ndo marcada na superficie, mas passivel de definir-se pela
interdiscursividade, isto €, pela relagdo que todo discurso mantém com outros discursos.

7 Uma pesquisadora de nosso grupo de pesquisa CNPQ sobre Prdticas de leitura e escrita em portugués
lingua materna, coordenado pelo Prof. Dr. Manoel Luiz Gongalves Corréa e desenvolvido no Programa de Pos-
Graduagdo em Filologia e Lingua Portuguesa da FFLCH - USP, Anna Carolina Barone, conseguiu, por
intermédio do professor Marcuschi, entrar em contato com a professora Mary Jane, profissional que obteve esse
texto da menina durante o processo de coleta de dados para a realizagdo de sua dissertacdo de mestrado - a
respeito da referenciagdo em textos orais e escritos - pela Universidade Federal de Sergipe. Quanto as condicdes
de producao desse texto, tratava-se de um resumo de narrativa solicitado a duas turmas de quintas séries de uma
escola da rede particular de Aracaju. Ele foi realizado no segundo semestre de 2000 e compunha uma estratégia
mantida, com certa freqii€ncia, pelo professor dessas turmas: apds a leitura de romances ou pequenas novelas, os
alunos fariam um resumo do texto lido e, num outro momento, contariam o que leram para o professor e para os
colegas.

Mary Jane acompanhou os trabalhos do professor por alguns meses e entrevistou os alunos, pedindo-
lhes que contassem a historia de que mais haviam gostado. Os alunos sabiam que ela realizava um trabalho e ndo
se opuseram a contar as historias. Esse processo foi realizado individualmente e gravado em fita cassete. Como
um dos seus objetivos era saber como se realizava a referenciagdo pronominal na fala e na escrita, solicitou ao
professor os textos escritos (resumos das historias) feitos pelos alunos. Assim, o texto "O outro lado da ilha" é o
resumo da leitura de um texto que tem o mesmo titulo e tinha um carater de registro da leitura, significando,
também, o cumprimento de uma tarefa proposta pelo professor.
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pai mae e filhos) e, que depois a professora pediu-lhes para fazer um texto narrativo sobre suas férias.
A menina escreveu como estivesse contando (oral), desse modo, para o leitor, a leitura se torna pouco
esclarecedora. Ela deveria ter eliminado o excesso de pronome (eles), adjunto adverbial(quando) e
substantivo (bezerro) além de procurar esclarecer as duas ultimas frases do segundo paragrafo, pois o
uso do “de- repente” ficou mal empregado. Seria bem vinda o esclarecimento de que os bezerros
foram atacados por um caranguejo gigante, no qual reagiram com uma patada que a esposa — Débora -
faz parte da familia citada acima. (resposta 88)

Exemplo 2. “Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr, € ao
ouvirem o barulho, foram ver o que estava assustando os bezerros. De repente apareceu um caranguejo
gigante, que com uma so patada, os atacou. Débora, a esposa, comegou a chorar dizendo que queria ir
embora. “A menina, autora do texto original, ao passar para a linguagem escrita o que havia escutado
da estoria, escreveu um texto ndo muito objetivo para quem ndo a conhece. Ela ndo especificou as
personagens e a situag@o por completo, deixando o leitor tentar advinhar o parentesco das personagens
e a situagdo em geral. (resposta 164)

O formando, ao elaborar essa resposta, apresentada como exemplo [1], recorreu a sua
memoria acerca da conhecida pratica de alguns professores de iniciarem o ano letivo ou o
segundo semestre de aulas propondo aos alunos para redagcdo o tema “minhas férias”. No
entanto, ao associar o texto da menina a essa pratica pedagogica, deixou de levar em
considerag¢do que a histdéria contada ndo aconteceria na realidade com nenhuma familia, ja que
ndo poderiamos encontrar um caranguejo gigante capaz de afugentar bezerros encontrados
numa ilha.

Ja no exemplo 2, o formando imaginou uma atividade de retextualizacao, segundo o
que propde Marcuschi (2003: 2000), ou seja, uma reorganizagao interna de um texto oral para
que ele assuma as caracteristicas de um texto escrito.

Assim, ao imaginarem as condi¢des de producdo do texto “O outro lado da ilha”,
ambos os formandos indicaram uma situacdo escolar, o que, de fato, era mais facilmente
presumivel.

No que se refere propriamente ao texto da menina, podemos notar que a autora
conhece muito bem o género “redacdo”, pois soube estruturar seu texto de acordo com o que
comumente € solicitado nesse tipo de atividade, ou seja, produziu um texto apresentando uma
situacdo inicial e as personagens envolvidas na histdria, a complicagdo, conflito, resolug¢do do
conflito e desfecho (cf. anexo B, p. 121).

Como todo texto, este se apresenta como uma unidade de sentido, sendo um objeto
nao so6 lingliistico, mas também historico. Ele € resultado de um processo que produz a autoria

~ . . . 18 . R
e tem relagdo com outros textos e com a memoria discursiva °, ou seja, com a memoria dos

'8 Segundo Charaudeau e Maingueneau (2004), o discurso relaciona-se com a memoéria em dois planos
complementares: o da textualidade e o da historia. No nivel textual, refere-se aos “saberes compartilhados pelos
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discursos sociais. Assim, ¢ exemplo de que um discurso nasce sempre de um discurso
anterior, fruto de um processo discursivo, no interior do qual todo dizer esta imerso. Trata-se
da presenca do interdiscurso, ou seja, o conjunto de unidades discursivas com que um dado
discurso tem relagdo implicita ou explicita (Charaudeau & Maingueneau 2004: 286). O
interdiscurso insere o discurso na historia, indicando a relagdo que este tem com o que o
antecede. Além dessa inser¢do na historia, ha também o conhecimento sociocultural ligado as
experiéncias cognitivas vividas pelo individuo. Todas as narrativas, ouvidas e lidas pela
menina, especialmente as de aventura, e seu conhecimento a respeito de familia, de férias e de
ilha integram o texto produzido por ela.

Percebe-se também que a autora do texto “O outro lado da ilha” ja estd familiarizada
com a producao do texto narrativo. Isso pode ser notado porque ela consegue estruturar bem o
género com que esta trabalhando, apresentando um conteudo temdatico (férias numa ilha) e
uma estrutura composicional (a construgdo do enredo, com a utilizagdo dos marcadores
temporais “quando” e “de repente”, e a exploracdo das acdes, representadas pela selecdo dos
verbos utilizados em sua narrativa), além do estilo (considerado adequado para se apresentar
uma narrativa de aventura). Além disso, podemos observar a expressividade com que a
menina narra sua historia, revelando também um estilo bastante caracteristico das praticas
discursivas de uma crianga, bastante proximo do que se verifica comumente em redagdes
escolares: uma mescla entre indices caracteristicos dos textos orais bem como indices dos
textos escritos que integram sua memoria discursiva. E Bakhtin (2003:1979), autor que teve
seus estudos explorados pelos analistas do discurso, quem considera que todo género
caracteriza-se por refletir um conteudo tematico, uma estrutura composicional e um estilo que

esta

(...) indissoluvelmente ligado ao enunciado e as formas tipicas
de enunciados, ou seja, aos géneros do discurso. Todo
enunciado (...) ¢ individual e por isso pode refletir a
individualidade do falante (ou de quem escreve), isto €, pode
ter estilo individual. Entretanto, nem todos os géneros sdo
igualmente propicios a tal reflexo da individualidade do falante
na linguagem do enunciado, ou seja, ao estilo individual. Os
géneros mais favoraveis da literatura de ficgdo: aqui o estilo
individual integra indiretamente o proprio edificio do
enunciado, ¢ um de seus objetivos principais (...) (BAKHTIN,
2003: 1979, p. 265)

interlocutores no decorrer de uma troca. Isso passa de maneira privilegiada pela anafora”. (p. 325). No nivel da
historia, ¢ entendida no sentido de que toda a produgao discursiva coloca em movimento formulagdes anteriores
ja enunciadas que sdo atualizadas no momento da enunciagao.
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Assim, para Bakhtin, estilo ndo pode ser entendido apenas como expressividade
enquanto manifestagdo individual. Ele responde também a coer¢oes genéricas, que indicam as
restri¢des para a producdo de um texto pertencente a um determinado género.

Sendo a historia uma fic¢do, podemos afirmar que, apesar de seguir uma determinada
estrutura, apreendida nos discursos prévios, ou seja, sendo uma retomada do ja-dito, a autora
conseguiu ter em seu texto sua individualidade refletida. Com seu estilo marcado pelo
envolvimento com a histdria, houve também, no momento em que as oragdes subordinadas
adverbiais seguidas das a¢des das personagens foram colocadas em cadeia, a criagdo de certo
suspense. Isso pode ser observado no segundo paragrafo, pois a tentativa de marcar a
seqiliéncia das agoes (“Quando eles foram dormir eles perceberam”, “quando eles foram ver
o que estava assustando os bezerros”) pode ser considerada uma forma de criar uma
expectativa para o que aconteceria a seguir.

A menina orienta o leitor de seu texto para o que estd contando: uma historia que
ocorreu com uma familia que decidiu passar as férias numa ilha. Nota-se que nao estariam
acostumados a esse tipo de passeio, ja que os incidentes ocorridos revelam falta de habilidade
para a vida nesse tipo de ambiente (“sua esposa comegou a chorar dizendo que queria ir
embora”, “atiraram no caranguejo”, “o marido de Débora desmaiou”).

Cortina (1994) afirma que todo texto apresenta, em sua organizagdo, uma “imagem de
leitor”, capaz de compreender a mensagem veiculada da exata maneira como seu narrador
pretendeu expressa-la. Esse “leitor ideal” esta inscrito no processo formador do discurso e
corresponde ao sujeito imaginario para quem o locutor dirige sua voz. Ele ¢ parte material do
discurso enunciado e pode assumir um contorno mais ou menos definido conforme seja a

intencao do sujeito produtor do discurso.

No texto em questdo, a menina criou uma imagem do leitor como alguém que tivesse
alguns conhecimentos prévios, como, por exemplo, que uma familia é composta por varias
pessoas, fato que se pode inferir quando ela substitui “familia” pelo pronome “eles”, logo no
inicio do texto. Esse processo — de anafora indireta — ¢ descrito por Marcuschi (2000b) ao
analisar o mesmo texto. Segundo o autor, a anafora indireta ¢ produzida por meio de

expressoes que

“nao tém um antecedente ou subseqiiente referencial explicito
na co-textualidade e se manifestam tanto na forma pronominal
como nominal. Essas anaforas diferem das anaforas classicas
por se darem de forma indireta, ou seja, ancoradas em
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condi¢des cognitivas, pragmaticas e se resolverem em
atividades inferenciais de natureza variada e em processos de
ativacdo e ndo de reativacdo de referentes. Sdo muito mais
freqiientes do que se imagina e ndo oferecem problema de
compreensao” (p.1)

Alguns formandos referiram-se as anaforas indiretas como causadoras de dificuldades
de estabelecimento de sentido para o texto. Isso pode ser verificado, por exemplo, na resposta

110, apresentada a seguir:

Exemplo 3. O fato de se ter escrito “uma familia” e, depois, s6 se referir a ela pelo pronome
“eles”ocasiona uma falta de coesdo, pois ndo da para se saber, ao certo a quem se refere “eles”. Outro
ponto em que ocorre falta de coesdo € no trecho “...os bezerros comecam a correr ¢ que quando ecles
foram ver o que estava assustando os bezerros.”. A menina ndo completou a idéia e, em seguida,
mencionou “caranguejo gigante”, “elemento” que ndo havia aparecido e que ndo apresenta relacdo
alguma com o texto. A menina deixou de pensar na coesdo do texto, o que poderia ser corrigido,
primeiramente, pela inser¢do de nomes proprios (os nomes das pessoas da familia) para que, em um
outro momento, seja possivel se ter uma idéias mais clara da mensagem que pretende ser passada.

Embora afirme que “ndo da para se saber ao certo a quem se refere ‘eles’”. O formando
percebe esse pronome como uma referéncia a familia. Sendo assim, ele demonstra
compreender esse uso da anafora indireta.

Podemos afirmar que as anaforas indiretas (“eles”, “os bezerros”, “sua esposa”,
“penhasco” e “ribanceira”) presentes no texto “O outro lado da ilha” ndo oferecem

problemas de compreensao, conforme postula Marcuschi (2000b). Para ele:

“Compreender uma AI corretamente ¢& investir
conhecimentos adequados buscados no contexto das ancoras
oferecidas. Certamente havera momentos de busca em que varias
sd0 as ancoras possiveis ou até mesmo ambigiiidades se
oferecem como em todos os casos de compreensdo. Pois ao se
oferecer uma descricdo e explicacdo do aparato que subjaz ao
processo de tratamento das AI ndo se esta oferecendo ao mesmo
tempo uma pilula para solugdo de todos os problemas inerentes
ao processo”. (p.20)

De um ponto de vista diferente, o da Analise do Discurso, elas relacionam-se com as
formagoes discursivas retomadas por essa menina. Pertencem a sua memoria discursiva e,
segundo sua percepcdo, podem ser utilizadas em seu texto sem que sejam consideradas
incoeréncias ou inadequagdes ao género em questao.

Analisando-se os trés pardgrafos que constituem o fragmento do texto apresentado na
questdo do Provao, podemos verificar que, no primeiro, além de a autora preocupar-se em

situar seu leitor quanto ao que contard e do uso da anafora indireta “eles” referindo-se a
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familia, sdo valorizadas as a¢des “vdo logo explorando a ilha’e “explodem uma barreira”
como uma maneira bem elaborada de introduzir uma aventura e de mostrar a coeréncia do
titulo, ja que a familia teria explodido a barreira para poder explorar o outro lado da ilha. Cria-
se, assim, um suspense: o que haveria no outro lado dessa ilha?

No segundo pardgrafo, foco da questdo proposta, houve um ataque de caranguejos
gigantes, o que assustou tanto os bezerros que estavam naquele local como a familia. A
menina, utilizando-se novamente de outras anaforas indiretas, como “os bezerros” e “sua
esposa’”’, apresenta uma complicacao que teria ocorrido no passeio da familia. Ela estrutura
esse paragrafo, como se estivesse contando a historia oralmente a seu interlocutor, mantendo,
com a intercalacdo de orag¢des subordinadas, a expectativa quanto ao préximo passo. Parece
pretender que seu leitor, apoiado nos dados de que dispde, infira tudo o que ndo esta escrito,
mas que, mesmo assim, esta sendo contado. Sendo assim, o entendimento desse paradgrafo nao
fica comprometido, apesar de os dois primeiros periodos estarem, do ponto de vista das
convengoes para produgdo de textos escritos, incompletos.

O terceiro paragrafo traz uma indicacao de tempo que coloca ao leitor algumas duvidas:
se eles foram procurar o barco quando amanheceu, o ataque dos caranguejos teria ocorrido a
que horas (durante a madrugada)? Ou teria a familia passado a noite protegida em algum lugar
esperando o momento em que poderia ir embora? Se a opg¢do fosse a segunda, que lugar
poderia ser esse?

Criada a segunda complicacao (ndo encontrar o barco), inicia-se outra seqliéncia de
acoes que exploram os perigos enfrentados naquela ilha. A menina mostra que ja sabe que
toda aventura deve ser permeada de complicagdes, devendo explorar o medo de alguns
personagens e a coragem de outros que salvardo a vida de todos, ou quase todos.

Ao lerem “O outro lado da ilha”, os formandos poderiam mobilizar os discursos que se
referem a férias em familia e a aventuras numa ilha deserta. Dessa forma, tudo o que foi
veiculado no texto poderia ser perfeitamente compreendido, uma vez que a autora deixou
“pistas” (pertencentes ao nivel pragmatico-enunciativo) que podem ser resgatadas no
momento da leitura (“essa historia”, “uma familia que vai a uma ilha passar suas férias”,
“explodem uma barreira que os impediam de passar para o outro lado da ilha”). Assim,
conclui-se que a menina tinha como imagem de seu leitor uma pessoa mais velha ou de sua
idade (professora, pais ou algum colega) e pressupunha que ele conseguisse compreender
perfeitamente sua historia. Por outro lado, ao lerem o texto, os formandos, também por

saberem a idade da autora, formularam uma imagem do enunciador do texto como a de uma
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criangca que estd escrevendo uma histéria em que aparecem alguns pontos que devem ser
corrigidos (atitude diante do texto suscitada pela propria questdo).

Se observarmos a indicagdo do que deveria ser feito na resposta, temos uma primeira
frase descritiva: “Uma caracteristica desse texto é a forma como a menina faz as ligagoes
coesivas”. Nao ha, até entdo, nenhuma referéncia explicita a problemas existentes no texto “O
outro lado da ilha”. No entanto, as duas frases seguintes trazem dois comandos: um induz que
o formando corrija o texto como se fosse o professor da menina ( “proponha alteragoes para o
segundo paragrafo, apresentando trés solucoes para o problema dos elos coesivos’) e outro
o relembra de que tera seus conhecimentos lingiiisticos avaliados (“Elabore um texto” e
“Justifique as alteragoes sugeridas com o apoio de nogoes lingiiisticas”).

Ao formando, sdo, pois, apresentadas afirmag¢des que procuravam situar a tarefa a ser
realizada: elaborar um texto, propor alteracdes para o segundo paragrafo do texto da menina,
apresentar solugdes para o problema dos elos coesivos. Apesar de ndo haver, no comando da
questdo, a palavra “corre¢do” do texto da menina, ela se torna presente na indicacdo de
“problemas dos elos coesivos”. Associando essa indicacdo a pratica pedagogica a que foram
submetidos e que muitos julgam ser a mais adequada, os formandos assumem o papel de
professores que devem corrigir as falhas do texto de uma crianga, vista como uma aluna
hipotética. Essa associacdo estd vinculada ndo s6 a vivéncia deles, mas também ao que a
questdo procurava verificar, ou seja, a propria questao fazia alusdo a corre¢do de textos como
uma tarefa a ser realizada pelo formando, ou melhor, por um futuro professor. Essa visao do
professor como corretor de textos com problemas tem sido mantida ha tempos e continuara
assim enquanto a elaboragdo de questdes para esse tipo de exame permanecer com esse olhar
que perpetua a consideragdo de problemas textuais em vez de enfatizar a observacao do que ja
¢ feito corretamente para, entdo, buscar aperfeicoar alguns pontos. Nao foram considerados
todos os conhecimentos lingiiisticos que essa menina mostrou em seu texto, tendo sido apenas
destacado o “problema” existente em sua producdo. Evidentemente, ndo acreditamos que o
olhar de simples corretor de textos, ou melhor, de verificador de falhas, seja o mais adequado
para garantir que uma crianca desenvolva a autoria de seus textos e sinta prazer em procurar

elabora-los satisfatoriamente.

39



b) Tipos de respostas dos formandos

A apresentacdo das indicagdes do que deveria ser feito originou respostas estruturadas
de maneiras diferentes. A seguir, estdo os quatro tipos de respostas encontrados,
acompanhados de exemplos:

1. apenasa reescrita’’ do paragrafo ou até de todo o texto produzido pela menina;

O paragrafo deveria ser escrito da seguinte maneira:

“Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros comecaram a correr ¢ foram ver o
que os assustava, quando, de repente, com uma so patada, um caranguejo gigante os atacou. Débora
comecgou a chorar dizendo que queria ir embora. (resposta 9)

Certa vez uma familia vai a uma ilha passar suas férias. Quando eles chegam comeg¢am a
explorar a ilha e explodem uma barreira que os impediam de passar para o outro lado.

A noite foram dormir, quando acordaram com o barulho dos bezerros correndo. Foram ver o
que estava acontecendo, quando se depararam com um caranguejo gigante que os atacou. Ficaram
totalmente assustados, a esposa comecou a chorar e dizia que queria ir embora.

Quando amanheceu eles foram em busca do barco para ir embora, € viram que o barco ndo
estava mais la. Ficaram desesperados e ndo sabiam o que fazer. (resposta 142)

Nesses tipos de respostas, os formandos reescreveram o texto ou apenas o segundo
pardgrafo, j& realizando as alteracdes que julgavam importantes para que fossem bem

apresentados/corrigidos os elos coesivos.

2. reescrita do paragrafo e justificativa ou comentdrio sobre as modifica¢des

realizadas;

Uma familia vai passar as férias em uma ilha. Ao chegar é preciso explodir uma barreira que
os impedem de passar.

Quando chegaram a ilha, viram que havia bezerros e caranguejos gigantes. Apods se
acomodaram, foram dormir.

Durante a noite, ouviram os bezerros correndo e foram verificar o que estava acontecendo. De
repente viram caranguejos gigantes atacando os animais. Débora ficou apavorada, comegou a chorar
dizendo que queria partir da ilha.

Trés solugdes: uso de elementos coesivos, coerentes € concordancia. Eliminagdo dos pronomes
excedentes, pois em alguns casos sdo elementos vazios (elipse “Ingedore”’em coesdo lexical) e os
mesmos sdo recuperados através dos verbos. Mas tudo isso ndo € caracterizado “erro”, pois o texto foi
produzido por uma crianca de apenas dez anos. (resposta 138)

Quando Débora e seu marido foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr,
pois se sentiam assustados com suas presencas ali na ilha. De repente, um caranguejo gigante os
atacou, com uma s6 patada, e Débora comegou a chorar pois queria ir embora.

O que chamamos aqui reescrita ndo corresponde ao modo como Marcuschi (2003:2000) utilizou o
termo retextualizagdo, ou seja, ndo se restringe a transposi¢do de um texto oral para um texto escrito. Para nos,
neste trabalho, reescrita esta sendo entendida como a produgdo de um novo texto a partir de um ou mais textos-
base, tendo em vista uma reorganizagdo interna deste(s) buscando aperfeigoa-lo(s), corrigi-lo(s).
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O texto desta crianca apresenta determinados problemas de coesao

*Primeiramente a crianga faz a apresentag@o de “uma familia que vai para a ilha”, porém nao
demonstra quem sdo os personagens especificamente ¢ generaliza-os: “Eles”. Somente no 2° paragrafo
que sintoniza quem era Débora “que era sua esposa”, porém continua ndo esclarecendo de quem
realmente a moga era sua esposa, somente no proximo paragrafo

*Qs paragrafos da crianga se apresentam curtos e ha varias repeti¢cdes de palavras “bezerros”,
“caranguejos”, “quando”...

*Quando a crianca faz uso do pronome pessoal do caso reto “Eles”, ela ndo sinaliza

claramente sobre quem esté escrevendo. (resposta 253)

A maior parte dos formandos optou por este tipo de resposta, em que reescrevem o
paragrafo inteiro com as alteracdes que julgavam adequadas para o estabelecimento dos elos

coesivos, procurando comentar cada mudanga proposta para justificar suas opgoes.

3. simples apresentacdo das alteracdes possiveis para modificagdo dos elos

Coesivos;

Uma maneira de corrigir esse problema seria deixar sub entendido o pronome “eles” e retirar
também o excessivo uso do pronome relativo “que”, pois poderia ser colocado que era a esposa entre
virgulas sem o uso do pronome. (resposta 19)

No segundo paragrafo ha inversdes de frases, problemas de pontuagdo misturando assim as
idéias e comprometendo a coesdo do texto. (resposta 153)

Esse tipo de resposta apresenta apenas o comentario do que seria importante modificar
no texto, sem qualquer justificativa para tais modificacdes nem demonstracdo de como ficaria

o texto “corrigido”.

4. apresentacdo de alteragdes pontuais possiveis para modificagcdo dos elos coesivos

e justificativa ou comentario sobre as modificagcdes propostas.

A primeira solugdo consiste em referenciar previamente, neste mesmo paragrafo ou no
anterior, os elementos lingiliisticos que aparecem no texto, como os bezerros ¢ sua esposa, sem
antecedentes 1ogicos.

A segunda solucdo seria eliminar do texto (2° paragrafo) a conjuncdo adverbial temporal
“quando”que aparece sem coesdo, nos dois exemplos finais do paragrafo.

A terceira solu¢do visa combinar as duas anteriores, adequando a introdugdo de elementos
lingiiisticos a presenga de um antecedente logico, ou tornando-os indefinidos( uns bezerros, por
exemplo) ou eliminando-os completamente (que era sua esposa), além de reordenar as frases evitando
comeca-las sempre pela mesma conjungdo adverbial temporal (“quando”) num jogo indefinido e
recorrente de anaforas tipicas de um discurso verbal ainda ndo pautado inteiramente pelo controle
racional do texto escrito. (resposta 8)
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No segundo paragrafo, percebe-se claramente uma deficiéncia nas ligagdes entre uma oragao
e outra, pois a autora ndo tinha conhecimento dos elos coesivos. Logo no inicio, deve-se retirar o
pronome “eles” em “eles perceberam”, o verbo conjugado ja indica o sujeito, portanto colocar uma
virgula apenas ¢ a melhor opc¢do a fim de separar oracdes e idéias. Posteriormente, em “e que quando
eles” pode se substituir pela conjugacdo “entdo” ou “por isso”. No unico da outra oracdo “Quando eles
de repente”, pode-se trocar por “Ao chegarem 14, repentinamente, foram atacados...” ou, também
pode-se apenas retirar o “Quando eles”, que esta deslocado na frase, ndo possuindo significancia. Na
mesma oragdo, deveria haver outra virgula apés o “patada s6”, ja que a ordem normal da oragdo foi
invertida. E ainda ha ambiguidade no final dessa mesma oragdo “gigante os atacou”. Atacou a quem?
A familia ou aos bezerros? Portanto, deve-se dizer “atacou a familia”. Na ultima oracdo, ndo € correto
explicar quem ¢ Débora, ja que nenhuma das personagens foram apresentadas. (resposta 45)

Neste tipo de resposta, os formandos indicam quais poderiam ser as modificagdes
pontuais no texto produzido pela menina, procurando justifica-las a partir do conhecimento
que julgavam legitimado pela banca examinadora.

Nosso corpus apresentou as estruturas de respostas da seguinte maneira:

Grafico das estruturas apresentadas nas 290 respostas analisadas.
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1. apenas a reescrita do paragrafo ou até de todo o texto produzido pela menina;
reescrita do paragrafo e justificativa ou comentario das modifica¢des realizadas;

apresentagdo das alteragdes possiveis para modificagdo dos elos coesivos;

oL

apresentacdo de alteragdes pontuais possiveis para modificagdo dos elos coesivos e justificativa ou comentario

sobre as modificagdes propostas.

Verificamos, portanto, que poucos foram os formandos que apenas apontaram o que
imaginavam ser os problemas referentes aos elos coesivos no texto da menina. Grande parte
deles apontou esses problemas ou reescreveu o texto procurando eliminé-los. Os comentarios
e justificativas também estdo presentes, como pode ser observado, na maior parte das
respostas. Podemos afirmar que as estruturas 2 e 4 sao perfeitamente adequadas em relagdo a
questdo. Esses tipos de reescrita sdo decorrentes da proposta.

Essa diversidade na estrutura das respostas estd associada, como dissemos, a maneira

como a questdo foi proposta. No entanto, ndo deixa de estar ligada também as praticas
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discursivas a que esses formandos foram expostos durante sua vida escolar/académica. A
maioria dos leitores da questdo considerou duas possibilidades:

a- producao de texto apenas com o comentario das possiveis alteragdes para o
texto lido buscando corrigir os “problemas dos elos coesivos” indicados no
comando (sendo esta interpretagdo mais “presa” ao aspecto literal da questdo);
ou

b- reescrita do texto, inserindo nele as corregdes imaginadas como adequadas para
depois justifica-las (esta interpretacdo estd mais proxima da alusdo, feita na
questdo, ao papel de professor que deveria ser assumido em relagdo ao texto em
analise).

No entanto, encontramos algumas respostas em que os formandos apenas reescreveram

o segundo paragrafo ou até todo o texto, sendo que alguns procuraram continuar a histéria do
ponto em que ele foi interrompido. Esses alunos reproduziram praticas extremamente comuns
no ensino fundamental e até mesmo no ensino médio, sem terem revelado um maior
envolvimento com praticas que deveriam ter sido vistas nos cursos de Letras: de analise de
textos para, por exemplo, a verificagdo de suas condi¢oes de produgdo, de suas estruturas
composicionais e de seus conteudos temdticos. As respostas em que s6 foram mostradas as
possiveis solu¢des para os “problemas dos elos coesivos” também estdo distantes do que
deveria ser habito desses formandos: associar as “corre¢des” sugeridas a estudos lingliisticos
desenvolvidos no ensino superior € nao apenas a seus conhecimentos, por vezes precario, da

gramatica normativa.

¢) A diversificacao dos tipos de resposta: as condi¢coes de producao

Ja sabemos que a questao analisada neste trabalho integrava uma avaliacao de conclusao
de curso. Nessas condi¢oes de produgdo, temos como sujeitos envolvidos os formandos, os
examinadores (grupo de profissionais que elaborou e/ou corrigiu a prova, o qual, mesmo que
ndo tenha sido composto pelos mesmos sujeitos, representava o mesmo lugar enunciativo: o
da instituicdo) e a menina de dez anos cujo texto foi apresentado como base para a questao.

As condi¢oes de produgdo foram primeiramente anunciadas por Pécheux em 1969. Na

formulagdo de Charaudeau & Maingueneau (2004) , sdo as “situacoes objetivas do locutor e
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de seu interlocutor (...) desdobradas em representacoes imagindrias dos lugares que um
atribui ao outro” (p.114).

Assim, segundo a Analise Automdatica do Discurso (AAD-69), proposta por Pécheux,
nos processos discursivos, existe uma série de formagoes imagindrias que designam o lugar
que A e B se atribuem a si e ao outro, e a imagem que fazem de seu lugar e do lugar do outro
(GADET e HAK, 2001: 1997, p.82).

Em outras palavras, os sujeitos imaginam para si € para o outro diferentes lugares para a

producao de seus discursos. Orlandi (2003) indica que existem

“a imagem da posicdo sujeito locutor (quem sou eu para lhe
falar assim?) mas também da posi¢do sujeito interlocutor
(quem ¢ ele para me falar assim, ou para que eu lhe fale
assim?) e também a do objeto do discurso (do que estou lhe
falando, do que ele me fala?). E pois todo um jogo imaginario
que preside a troca de palavras. E se fazemos intervir a
antecipacao, este jogo fica ainda mais complexo pois incluira:
a imagem que o locutor faz da imagem que seu interlocutor faz
dele, a imagem que o interlocutor faz da imagem que ele faz
do objeto do discurso e assim por diante” ( p. 40).

Além desse jogo de formagoes imagindrias, podemos levar em consideragdo também a
cenas enunciativas propostas por Maingueneau (2004: 2001), as quais também estdo
associadas as condigoes de produg¢do. Aplicando essas cenas ao contexto enunciativo do
Provao, podemos considerar que os formandos em Letras avaliados em 2001 estavam

envolvidos em trés cenas:
e a cena englobante, ou seja, o tipo do discurso (escolar);

® a cena genérica, ou seja, o género do discurso (prova);

2,20

I3

e a cenografia, ou seja, “ a fonte do discurso e aquilo que ele engendra”" (situacao de
avalia¢do institucional, envolvendo uma questdo dissertativa a respeito de conhecimentos
lingiiisticos).

Quanto as cenas englobante e genérica, elas definem o que Maingueneau (op. cit.,
p-87) chama quadro cénico, considerado “o espago estavel no interior do qual o enunciado
adquire sentido”. No entanto, esse autor afirma que o primeiro contato que o leitor tem nao ¢
com nenhuma das duas cenas, mas com a cenografia, sendo esta, em especial, muito

importante para nossa analise porque ela se relaciona a simulagdo de papéis sugerida pela

20 Maingueneau, op. cit., p. 87.
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propria questdo e assumida pelos formandos. Para alguns deles, no entanto, essa cenografia
sugerida ndo ¢ correspondente a cena genérica, uma vez que o papel assumido pelo leitor
como de professor corretor de um texto ¢ diferente do que poderia ser verificado na cena
genérica que temos: uma avaliagdo. Nessa cena genérica, comumente, teriamos apenas
sujeitos se submetendo a uma avaliagdo, o que, embora realmente ocorra, ndo ¢ verificado na
cenografia construida.

Assim sendo, a cenografia seria uma encenagdo capaz de conferir credibilidade a
enuncia¢do. Dela faz parte o enunciado, 0o modo como o enunciador se inscreve no tempo € no
espago de seu interlocutor e as determinagdes sintaticas e semanticas que contribuem para
forjar a imagem que os parceiros se atribuem um ao outro no ato de comunicacdo. Nesse
contexto, a no¢do de ethos *’ adquire, para Maingueneau, toda sua importancia.

Assim, consideramos que os formandos, ao compreenderem que estavam sendo
avaliados enquanto futuros professores, estavam presumindo essa imagem baseando-se na
cenografia e ndo no quadro cénico.

Outro fator a ser observado ¢ que nenhum discurso se d4 numa relacdo simétrica entre
os participantes. Da-se numa relagdo de dominancia, sempre havendo entre os interlocutores
uma relagcdo de poder. Além dessa relagdo de poder, podemos considerar também o maior ou
menor dominio a respeito do tema atribuido pelo interlocutor a si mesmo e ao(s) outro(s).

A situacdo de avaliagdo marca bem a assimetria entre os sujeitos (avaliador e avaliado).
No entanto, o papel de avaliador ¢ atribuido também ao formando a partir do momento em
que, como futuro professor, deve apontar e corrigir falhas no texto de uma crianga. Assim, o
texto dele ¢ avaliado pelo examinador enquanto ele avalia o texto da menina. Esses papéis
exercidos partem da imagem que cada sujeito (formando e examinador) tem de seu papel e do
outro (formagoes imaginarias, segundo Pécheux). A esses papéis atribuidos aos e pelos
sujeitos da-se o nome de simulacros™, os quais se fazem bem explicitos, por exemplo em [4],

resposta que ¢ um bilhete para a menina como se o formando fosse seu professor:

Exemplo 4. Caro aluno(a) mesmo reconhecendo que sua imaginagao ¢ notoria pra sua idade, observo
que o seu texto ndo tém coeréncia pela falta dos conectores, de conjungdes imprescendiveis num relato
coeso. Apos iniciar seu texto com a introdugdo, que estd correta, faltou atengdo na descricdo do

I Ethos é modo de presenca, a imagem do sujeito depreendida no enunciado (Maingueneau, 1989).

22 0s simulacros fundamentam a comunicagdo e revelam a enunciagdo. Consistem nos papeis atribuidos
aos/pelos sujeitos e revelam um contrato fiduciario (da ordem do fazer-crer) entre os sujeitos do discurso. Assim,
o sujeito assume um determinado papel para fazer o outro acreditar ou ndo em algo (cf. Greimas, apud
BARROS, 2002, p. 64).
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ambiente e elementos de concordancia na frase do 2° paragrafo. Procure apds apresentar uma
introdugdo num texto fazer um desenvolvimento nitido para que chegue a uma conclusdo, ndo deixe
frases soltas. Ex: na frase do seu texto”...e quando eles foram ver o qué estavam assustando os
bezerros”; faltou o complemento para dar coesdo, que podia ser assim: “...perceberam que era um
grande carangueijo”./. Se ele ndo tinha como ajuda-lo, por isso foi buscar ajuda”isto ¢ antitese, ‘;e uma
contradigdo. Por isso procure reescrever seu texto usando elementos coesivos como: mas, €, porém,
depois etc... assim havera coesao e coeréncia no seu texto. (resposta 96)

A propria questdo colocava o escrevente nesse jogo de simulacdo de papéis: ora
deveria ser aluno ora professor. Em outras palavras, a cena genérica (prova) estava associada
a essa simulagdo de papéis construida na cenografia.

Assim, esse formando, ao dirigir-se @ menina como se ela fosse sua aluna, o que pode
ser verificado logo no inicio da resposta em virtude do uso de “caro aluno(a)”, valoriza
alguns aspectos de sua produg¢do, elogiando sua imaginacado, - “sua imaginagdo é notoria pra
sua idade”- mas aponta varios problemas em seu texto, dando algumas sugestdes para
resolvé-los. Ora, essa ¢ uma intervengdo muito freqiiente entre professores, o que comprova
que esse formando assume um dos papéis que a questdo sugere. Ao assumi-lo, atribui a
menina o de aluna que, por ser muito nova, ndo teria muita imagina¢do nem conhecimento
necessario para a producdo de um texto considerado por ele satisfatorio. As escolhas que esse
formando fez tém relagdo com o lugar que ele quer ocupar diante da institui¢ao.

O lugar a partir do qual o sujeito produz seu discurso ¢ constitutivo do que ele diz.
Por isso, a escolha desse lugar por parte do formando, que aparece no discurso como uma
posi¢do enunciativa, ¢ extremamente importante para indicar a imagem que ele espera que o
examinador faca dele. Imaginando ser a posi¢ao enunciativa do professor mais respeitada do
que se ele se mantivesse na posi¢do enunciativa de aluno, essa resposta indica uma tentativa
do aluno de se aproximar do lugar que ele julga mais adequado para a producdo de seu
discurso.

Temos, entdo, que considerar a constru¢do da imagem dos interlocutores como uma
distribuicao de papéis, diante da qual o locutor pode escolher, mais ou menos livremente, sua
cenografia.

Isso pdde ser verificado em muitas das respostas em que se propuseram alteragdes na
histéria contada pela menina, com uma correcao que, muitas vezes, alterou completamente o

texto “O outro lado da ilha”. Algumas dessas respostas encontram-se a seguir:

Exemplo 5. Ao amanhecer todos sairam para ver como estava o barco, e perceberam que este estava

completamente destruido e ndo daria mais para irem embora, a menos que construissem outro barco.
Todos foram para a floresta buscar madeira e cipd, ao retornarem encontraram um carangueijo

enorme e assustador, sem parar para pensar, todos o mesmo tempo atiraram, matando assim o
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caranguejo, as mulheres ficaram assustadissimas e entraram em pénico, com medo de que viesse a
familia do caranguejo para vingar.

Construiram uma jangada rapidamente ¢ conseguiram sair daquela ilha dos horrores. (resposta
23)

Nesse exemplo, o formando continuou a histéria da menina em vez de alterar o
segundo paragrafo, conforme solicitava a questdo. Ele reproduz, dessa forma, uma situagao ja
vivenciada na escola, estando mais “preso” ao que se refere a cena englobante, ou seja, ao
discurso escolar - com o qual manteve contato - considerado por ele mais significativo. No

exemplo seguinte, o formando também continuou o texto a partir do segundo paragrafo:

Exemplo 6] O irmdo de Debora foi buscar ajuda porque com o tamanho do caranguejo seu cunhado
desmaiou e ndo conseguindo carrega-lo, porque com o tamanho do caranguejo correu € machucou o pé
na pedra ¢ estava com dificuldade para andar; mas ele conseguiu arrastar o seu cunhado para um canto
até chegar ajuda. Depois de um certo tempo encontrou os outros ¢ foram até o ferido.

E com a ajuda de todos seu cunhado ou seja o marido de Debora voltou em si com alguns
remédios que levaram para emergéncia. E logo em seguida comecaram a procura do barco que havia
sumido, quando derrepente avistaram deduziram com a for¢a do mar a corda rebentou levando o barco
para longe. A sorte que Debora ¢ uma campea de natagdo ¢ foi até o barco e o trouxe de volta e todos
foram embora muito felizes, porque estava saindo da ilha assustadora. (resposta 140)

Essa resposta também estd mais associada a cena englobante, a imagem que o
formando assume para si como de um aluno sendo avaliado numa situagao escolar, j& que
continuar textos costuma ser uma atividade solicitada nas aulas de redagao do ensino
fundamental e at¢é mesmo no ensino médio, mas ndo seria prevista para uma avaliacdo no
nivel adequado para o ensino superior. Assim, a relacdo desses exemplos [5] e [6] com a cena
genérica torna-se muito té€nue, pois, embora esse tipo de atividade ja possa ter sido avaliada
em sua vida escolar, ndo seria esperada numa avaliagdo de alunos de ensino superior em fase
de conclusdo do curso.

Ainda ligadas as posi¢des enunciativas assumidas no discurso, algumas respostas
apresentaram alteracdes no tema e também nos paragrafos escritos pela menina. Verificamos

isso, por exemplo, em:

Exemplo 7 A morte de um caranguejo gigante e assustador.

Um caranguejo gigante ¢ misterioso ¢ surpreendido, ao mesmo tempo, por uma familia;
Débora, o seu marido e o irmdo do marido. O caranguejo é muito perigoso, ¢ destruidor. O caranguejo
some com o barco da familia misteriosamente e, mais adiante, ¢ morto pelos homens (parentescos).

Por conseguinte, o esposo desmaia, sem poder alcangar a ajuda do irmdo, provavelmente, por
susto.

Logo, obtemos o seguinte, como resultado: as aventuras assustadoras vividas pela familia, a
emocdo de encarar um imprevisto inesperado e aterrorizador e finalmente, a morte e superagdo dos
obstaculos proposto. (resposta 50)
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Nessa resposta, verifica-se, logo de inicio, a alteracdo do titulo utilizado pela menina,
tarefa associada com a reescrita de uma histéria sem respeitar seu conteudo tematico, ja que
foram feitas muitas mudancas. Além disso, esse formando omite o tema central (o passeio em
familia) e agdes correlatas, como a da perseguicao dos bezerros, e atribui a culpa do sumigo
do barco ao caranguejo, afirmando ser este animal muito perigoso.

Podemos, portanto, afirmar que, nessas respostas, encontram-se os papéis assumidos
pelos formandos para si ao imaginarem que a autora do texto pudesse ser uma aluna com
quem eles atuariam enquanto professores. Tudo leva a crer que, numa situacao concreta, eles
procurariam manter as mesmas praticas vivenciadas durante sua escolaridade. Esses papéis
assumidos revelam um contrato fiduciario (Greimas, apud Barros, 2002) pautado na tentativa
de fazer a menina crer que uma alteragao em situagdes da histdria poderia torna-la mais bem
produzida, apontamento muito comum nas corre¢des realizadas por professores em textos de
seus alunos. Ao mesmo tempo, essa alteracdo realizada no texto-base revela que esses
formandos ndo estavam aptos a atender a solicitacdo da questdo: encontrar e propor solugdes
aos problemas nos elos coesivos da narrativa “O outro lado da ilha”. Assim, enquanto
modificavam o texto da menina tentando fazer crer ao examinador que esta seria a tarefa deles
como futuros professores, acabavam por se distanciar do solicitado na questao.

Ainda ligadas as posi¢des enunciativas assumidas no discurso, hd respostas que nio
alteram o tema central, mas acrescentam certos detalhes ao texto — por vezes incoerentes em
relacdo a producdo da menina — numa tentativa de responder a questao proposta, mesmo sem

a demonstracao dos saberes académicos indicados para a atividade. Isso ocorre em:

Exemplo 8.| “Quando a familia foi dormir percebeu que os bezerros comegaram a correr pelo quintal,
logo a familia foi ver o que estava assustando os bezerros. Quando de repente, com uma patada s6 um
caranguejo gigante os atacou. Débora que era a esposa comegou a chorar dizendo que queria ir
embora.

A 1° solucdo ¢ a substituicdo do pronome “ele”’ou a exclusdo. No texto o pronome foi
substituido pela palavra “familia” dando mais objetividade.

A 2° solugdo ¢ a ligagdo através da conjuncdo “logo”, desta forma a alteragdo indicara
seqiiéncia dos fatos.

A 3° solugdo ¢ a substituicao do pronome “sua” pelo artigo “a” definindo a relagdo de Débora
com a familia. (resposta 21)

Nesse exemplo, foram modificados somente alguns pontos do texto da menina, muito
embora certa mudanga tenha afetado a coeréncia do texto: a inclusdo de um quintal, por

exemplo, transforma o aspecto rustico da ilha em uma simples passagem rural, fato que, ao
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propor a indistin¢ao entre zona rural e regido ndo explorada, pode constituir-se em um indicio
sobre o enunciador, provavelmente um certo tipo de enunciador urbano.

No exemplo seguinte, verificamos uma situagdo um pouco diferente:

Exemplo 9. Historia ocorrida na Francga, por volta do ano de 1992, quando uma familia de classe
média resolveu passar as férias de final de ano numa ilha.

Antes de conhecer o lugar, comegaram a explorar a ilha e com isso explodiram uma barreira
existente no lugar que servia de protegao para os habitantes da ilha.

Quando caiu a noite, os animais correndo assustados, chamaram a atengdo dos visitantes, que
lembraram que havia tirado a barreira de protecao. (resposta 129)

Nessa resposta, o formando sugere que a historia tivesse ocorrido na Franga, em 1992,
nas férias de final de ano. Com esses acréscimos feitos no texto, ndo houve qualquer
proximidade com o que estava sendo solicitado na prova (cena genérica) como também com
os papéis de professor/ aluno prestes a se formar em Letras, propostos na cenografia.

No exemplo seguinte, também existe o acréscimo de informagdes:

Exemplo 10, Logo chegou as férias a familia Freitas foram viajar para uma ilha. Quando eles
chegam 4 foram logo explorando a ilha e explodiram uma barreira que os impediram de passar para o
outro lado.

A noite logo apos eles terem se recolhido, perceberam que um barulho estranho havia 14 fora,
quando foram ver o que estava acontecendo surpreenderam-se com um enorme caranguejo gigante que
atacou-os. Débora assustada comecou a chorar. Freitas imediatamente assustou o bicho.

Quando amanheceu eles foram até a margem do rio para ver como estava o barco, mas o barco
ndo estava la.

Voltaram para cabana e fizeram fogueira para serem identificados com a fumaga e voltarem
logo para casa. (resposta 265)

Com o acréscimo do nome da familia e a continuidade dada a historia, além de o
formando nao ter realizado o que sugeria a questao, ele também esteve mais preso ao que se
encontrava presente na cena englobante.

Além de alterarem a apresentacdo das situagdes expostas no texto, essas respostas
(exemplos 9 e 10) revelam certa confusdo entre paragrafo e frase, paradoxalmente como
efeito do alto grau de escolarizacao de seus produtores. As frases por nés sublinhadas, embora
pudessem ser vistas como excegdes, confirmam essa afirmacdo. Por serem extremamente
curtas, puderam ser apresentadas no mesmo pardgrafo da frase anterior, mas periodos mais
longos sdo considerados correspondentes a um paragrafo.

Por causa da alteracdo proposta ao texto, a resposta que se segue apresenta uma

histéria com uma viagem totalmente diferente da que ¢ narrada pela menina.
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Exemplo 11, A viagem

Em uma manha de domingo a familia do Senhor Osvaldo se prepara para fazer uma viagem.

Se preparam para conhecer a cidade de Ouro Preto.

E uma familia muito alegre e unida, um ajuda ao outro a se vestir e ndo esquecer nada que
esteja programada para a viagem.

Em poucos minutos estdo todos sentados no 6nibus com destino ao estado de Minas Gerais.
Dentro do transporte canta ¢ ouvem musica. Apos algumas horas param de cantar ¢ ficam encantos
com a paisagem que estdo vendo, a visdo que tem da cidade com muitos morros e varias igrejas com
decoragdes feitas a mao ¢ confeccionadas com ouro no século XVIIL.

A viagem foi linda e toda a familia ficou encantada. (resposta 141)

A ilha, nessa resposta, foi trocada pela cidade de Ouro Preto, onde teriam ocorrido
fatos completamente diferentes dos que estavam no texto da menina. Provavelmente, o
formando considerava esta historia criada mais bem elaborada que a da menina, o que revela
que, se ele estivesse seguindo a cenografia, imporia a sua aluna uma historia diferente
daquela produzida pela aluna, provavelmente como mais adequada, mais correta.. No entanto,
essa producdo pode também indicar que este formando, sabendo estar despreparado para
responder adequadamente a questdo do Provao, recorre ao que estava mais proximo do que
costumava fazer em suas praticas discursivas escolares.

Outra pratica comum na escola vem reproduzida na resposta a seguir:

Exemplo 12, Quando estou em lugar desconhecido a primeira coisa que faco e conhecer o lugar,
verificar se 0 mesmo esta limpo e se ndo existe alguma animal ou insento que me causara estranheza.

Percebi que no lugar havia bezerros, caranguejo passeando na ilha fui atras de uma pessoa
para prendé-los, pois esses animais remete-me medo. Os bezerreros consiguimos dete-los mais o
problema maior era de comum acabar com aqueles caranguejos. Foi um trabalho muito arduo, mas ndo
adiantava chorar e querer fugir do problema, enfrentamos-o ¢ resolvemos que maneira que ndo atraisse
alarido.(resposta 49)

Com a mudanca de foco narrativo e a alteragdo da narrativa, esse formando criou uma
situagdo também distinta da apresentada pela menina, além de nao ter realizado nenhuma
alteragcdo nos elos coesivos do texto “O outro lado da ilha”, até porque ele ndo existe mais
nessa resposta em virtude do niamero/tipo de alteragdes que foram realizadas. Também houve

mudanga de foco narrativo em:

Exemplo 13, Eu e minha familia fomos passear em uma ilha, chegando resolveram conhecer a ilha.
No meio do caminho tinha uma barreira na passagem, entao eles tiveram que explodi-la.

Logo ao anoitecer, foram dormir, mas nio conseguem, porque o barulho era insuportavel.
Resolveram entdo levantar e v€ o que estava acontecendo, viram os bezerros assustados, por causa dos
carangueijos que queria ataca-los.

O marido de Débora e o seu irmdo conseguiram pegar o carangueijo ¢ leva-lo para um lugar
distante onde pudessem apresentar perigo. Depois do problema resolvido enfim conseguiram dormir.
(resposta 192)
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No exemplo [13], diferentemente do anterior, o formando ndo conseguiu manter o
foco narrativo, apresentando o pronome pessoal de primeira pessoa somente no inicio da
primeira frase, passando a utilizar alguns de 3* pessoa no restante do texto produzido. Apesar
de ter modificado o texto da menina, esse formando tentou corrigir o “problema” dos elos
coesivos a que a questdo fazia referéncia, mas também procurou terminar o texto apresentado.
Embora houvesse a tentativa de “arrumar” o problema apontado, ndo houve qualquer
justificativa para as alteracdes realizadas.

Embora haja a presenca da primeira pessoa nos dois casos [12 e 13], do ponto de vista
discursivo, em fungdo dos papéis dominantes do quadro cénico, ha um esmaecimento do
sujeito, revelando certa distancia do que estava indicado na cenografia, ou seja, que houvesse
a tomada do lugar de professor ou de aluno de ensino superior, conforme a “escolha” feita
pelo formando em relagdo a como responderia a questao.

Houve ainda algumas respostas que se limitaram a simplesmente continuar o texto
produzido pela menina, também ignorando a solicitagcdo de correcdo dos problemas dos elos
coesivos no segundo paragrafo. Seguem alguns exemplos, os quais serdo comentados no final

da série (depois do exemplo 18):

Exemplo 14.| “Qdo amanheceu eles foram ver como estava o barco, p/ir embora ¢ perceberam que o
barco ndo estava la. Entdo sairam de novo p/explorar a ilha, ¢ no meio do caminho encontraram um
caranguejo que estava no penhasco. O marido de Débora, desmaiou e seu irmdo nao tinha como ajuda-
lo, por isso foi chamar ajuda. Eles ndo quiseram saber e atiraram no caranguejo que caiu ribanceira
abaixo.

Fiz uma inversdo de frases de modo a dar um sentido continuo no texto e achescentei um
palavra ( Ent3o) como forma de ligagdo entre as frases e para desfazer a infusdo com o primério
paragrafo. (resposta 16)

Exemplo 15| Quando amanheceu eles foram ver como estava o barco irem embora e perceberam
que o barco ndo estava 14, entdo sairam para explorar a ilha(...).

O marido de Débora desmaiou e seu irmdo ndo tinha como ajuda-lo e por isso foi chamar
ajuda(...).

*irem = verbo concordando com o sujeito

*entdo = conectivo entre uma frase e a outra

*foi feito um novo paragrafo (O marido de Débora) porque ¢ um outro acontecimento, nio
tem relagdo com a frase anterior. (resposta 43)

Exemplo 16 “Quando amanheceu, o barco ndo encontrava-se no lugar que a familia o deixara. Foi
encontrado um caranguejo em um penhasco e a familia o empurrou ribanceira abaixo. O marido de
Débora desmaiou e a familia foi procurar ajuda na ilha”.

A escritora deveria descrever as personagens ou ao menos os nomes dos componentes da familia; a
retirada dos pronomes pessoais (eles) contribuiria a um melhor entendimento da redacdo; a explicagdo
da ultima frase poderia aumentar a capacidade de entendimento do leitor. (resposta 46)
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Exemplo 17| Quando amanheceu, foram ver como estava o barco para partirem. Notaram que o
barco ndo estava 14. Os homens sairam para explorar a ilha. No meio do caminho, encontraram um
caranguejo que estava no penhasco. Eles ndo quiseram saber, atiraram no bicho. Este caiu ribanceira
abaixo. Contudo, o marido de Débora, desmaiou e seu irmdo ndo tinha como ajuda-lo, por isso foi
pedir ajuda.

Solugdes:

1* Adotar periodos curtos, facilitando a compreenséo do texto

2° evitar redundancias( o que pode ser viabilizado pela utilizagdo de virgulas)

3° Escolha lexical.(optar por sindnimos, evitando repeticdes de palavras e efeitos cacafonicos).
(resposta 113)

Exemplo 18| O irmdo de Debora foi buscar ajuda porque com o tamanho do caranguejo seu
cunhado desmaiou e ndo conseguindo carrega-lo, porque com o tamanho do caranguejo correu e
machucou o pé na pedra e estava com dificuldade para andar; mas ele conseguiu arrastar o seu
cunhado para um canto até chegar ajuda. Depois de um certo tempo encontrou os outros ¢ foram até o
férido.

E com a ajuda de todos seu cunhado ou seja o marido de Debora voltou em si com alguns
remédios que levaram para emergéncia. E logo em seguida comecaram a procura do barco que havia
sumido, quando derrepente avistaram deduziram com a for¢a do mar a corda rebentou levando o barco
para longe. A sorte que Debora ¢ uma campea de natagdo ¢ foi até o barco e o trouxe de volta e todos
foram embora muito felizes, porque estava saindo da ilha assustadora. (resposta 140)

Esses exemplos permitem afirmar que muitos formandos recorreram a sua memdria e
reproduziram uma pratica escolar bastante comum: a continuacao de narrativas. No que se
refere as cenas, voltaram-se mais para a cena englobante, conforme ja foi exposto.

Todos os exemplos apresentados neste capitulo (exceto o exemplo 4) remetem-nos a
uma postura impositiva que muitas vezes ¢ vista nas escolas. Ao corrigirem textos de seus
alunos, alguns professores alteram completamente a estrutura e, sobretudo, o sentido do que
foi produzido. Nao ¢ respeitada a autoria do produtor do texto e a maior parte das alteragdes
fica mais no ambito do estilo do autor do que no aspecto da clareza ou da estrutura do texto.

Fixados no quadro cénico, todas as respostas apresentadas fazem-nos afirmar que,
embora esses formandos assumam — no plano do enunciado — o papel de professores, tal como
acreditam que este possa ser, eles mantém, na verdade, a atengdo voltada para a demonstragao
de saberes que eles consideram pertinentes a solicitagdo da questdo e adequados ao que
imaginam estar mais proximo do esperado pela banca examinadora do Provao. Estavam
diante de uma situagdo complexa: ao assumirem papel de professores de uma menina,
procuravam também, enquanto alunos, dar testemunho do conhecimento que consideravam
pertinente para a situagdo de avaliacdo em que estavam envolvidos. No entanto, estavam bem
distantes dessa possibilidade, ja que reproduziram apenas uma pratica escolar diferente da que

deveriam demonstrar: um saber académico desenvolvido no ensino superior.
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Muitas respostas revelaram-se como atividades escolares voltadas para a alteragdo de
detalhes ou a continuidade do texto da menina sem que fosse feito algo similar ao que
solicitava a questdo. Isso ocorre em 47 respostas, ou seja, em 16,3 % do total de respostas
com que trabalhamos.

Voltando-se mais a cena englobante, ou seja, ao que consideravam adequado para
responder a uma atividade semelhante as atividades escolares ja conhecidas, dois desses
formandos indicaram o que poderia ser feito pela familia para resolver o problema enfrentado

na ilha e ndo os problemas dos elos coesivos no texto. Isso ocorreu em:

Exemplo 19.] Quando foram dormir poderiam ter vasculhado o local onde estava os bezerros, outra
solucdo era pegar os bezerros e colocar no outro lado da ilha e depois pegar sua familia e sair
imediatamente daquele local. (resposta 15)

Exemplo 20. Débora a esposa ao invés de ficar chorando dizendo que ia embora, deveria ter
colocado primeiro os bezerros em seus respectivos lugares para dormir. Quando os proprios
estivessem abrigados, entdo a familia se acomodaria em seu alojamento e nada disso aconteceria. Se os
proprios da familia tivessem se organizado como deveriam todos dormiram em paz. (resposta 32)

Tendo se referido ao que a familia deveria ter feito diante da situag¢do vivenciada na
ilha, esses formandos trouxeram as suas respostas um didlogo com a experiéncia apresentada
nessa narrativa. Tiveram uma atitude responsiva no ambito da praxis representada no texto “O
outro lado da ilha”, atitude esta que lhes serviu para ndo deixar em branco o espaco destinado
a resposta a uma questdo a que eles ndo sabiam responder. Estavam fora do quadro cénico,
nao seguindo nem o discurso escolar, nem o que seria esperado para uma prova.

Diante do exposto nos exemplos [4] a [20], podemos concluir que, ao se prenderem
mais ao que previam como cena englobante, ou seja, ao discurso escolar, alguns formandos
demonstraram-se despreparados para atender a solicitagdo da questdo. Outros, que se
ocuparam mais de procurar atender ao que estava indicado na cena genérica e na cenografia,
estiveram mais proximos de demonstrarem seus saberes, de acordo com o que foi proposto a
eles.

Ao solicitar que o aluno propusesse “trés solucoes para o problema dos elos
coesivos”, a questdo indicava que essas solucdes deveriam ser justificadas “com o apoio de
nogoes lingiiisticas”’. Assim, tudo o que os formandos leram ou ouviram a respeito de texto e
de coesdo textual foi observado em suas respostas, mesmo que ndo se pudesse verificar, em
suas afirmagdes e/ou justificativas, nogdes lingiiisticas geralmente discutidas no curso de

graduacao em Letras.
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Como o papel dos formandos era o de demonstrar amplo conhecimento lingiiistico,
surgem, em alguns casos, citacdes e comentarios de fontes tidas como insuspeitas (NGB) ou

de autores e conceitos considerados pertinentes a solicitacao da questao:

Exemplo 21. De acordo com a (NGB) Norma dita “culta”, o resultado seria:

Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr € viram o que os,
estava assustando. De repente, com uma patada s6 um caranguejo gigante os atacou. Débora, que era
esposa do atingido, comegou a chorar dizendo que queria ir embora.

Para compreensao do texto, totalmente gramaticalmente (Chomsky), basta compreender que
os anacolutos, repetigoes ¢ redundancias, marcas da oralidade (retiradas na constru¢do acima) foram
comumente utilizados — o que € de se esperar de uma menina de dez anos — em sua redagdo. A coesdo,
por outro lado, advém no texto infantil sem nogdo bem clara do que se concebe “sistema déitico—
anaforico”(Fiorim). Na retificagdo proposta os adjuntos adverbiais de tempo # apresentados pela
garota no primeiro periodo foram substituidos por uma orac¢do coordenada (ver) a principal (perceber)
da temporal (ir). A conjun¢do quando, desnecessaria e redundante, foi também excluida do segundo
periodo.

O tnico problema grave foi resolver a ambigiiidade do pronome possessivo “sua” do UGnico
periodo, aparentemente referente de “caranguejo”, no entanto referindo-se ao protagonista.(resposta
67 — grifo nosso)

O formando busca como justificativa para as alteragdes propostas a NGB, Chomsky e
Fiorim, indicando como conteudos associados a esses autores palavras referentes as suas
propostas, porém distantes de seus estudos propriamente ditos, o que nos sugere que ele tenha

feito uma leitura superficial desses topicos apresentados, diferente do que ocorre em:

Exemplo 22, Para melhor fluéncia na linguagem escrita, ¢ necessario coesdo perfeita, pois facilita a
coeréncia. Desse modo, o leitor pode compreender a mensagem com o minimo de esfor¢o e # evita-se
a quebra da maxima de quantidade de Grice (falar o necessario). Na reescritura do segundo paragrafo,
uma possibilidade é a retirada das repeti¢des “quando eles” porque ja esta sub-entendido que as ag¢des
giram ao redor da familia. Outra possibilidade ¢ a substituigdo da segunda mengdo de “os bezerros”
por um dgitico (“o0s”) a ser colocado antes do verbo. Também serd necessaria a transformacdo do#
“0s” que precede “atacou” por “a familia”, cujo lugar seria depois do verbo. A terceira mudanga seria
aclarar de quem Débora era esposa, ja que “sua” pede a clareza de “posse” e, no texto, um leitor
distraido pode achar que é do caranguejo... Em outras palavras, sugiro a seguinte reescritura:

“Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr ¢ foram ver o#
que os estava assustando. De repente, com uma patada sd, um caranguejo gigante atacou a familia.
Débora, que era a esposa, comegou a chorar dizendo quie queria ir embora” (resposta 68— grifo nosso)

Esse formando, ao citar Grice, consegue associa-lo, de passagem, ao que ele realmente

propoe. Ja, em [23], aparece uma referéncia a Saussure:

Exemplo 23 Ao anoitecer, notaram que os bezerros corriam rapidamente. Assustaram-se — Foram
atacados por um caranguejo gigante. Débora, chorando muito, pede para irem embora daquele lugar.

Justificativa — Segundo Saussure, o significado e o significante tem que haver um
significado, uma representacdo. Neste, segundo paragrafo, ndo ha clareza dos acontecimentos, nédo
tendo nem sequéncia dos fatos.
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Ocorrem problemas com os sintagmas, faltando objetividade. (resposta 132— grifo nosso)

Apesar de haver referéncia ao signo lingiiistico, ndo ¢ feita qualquer relacdo entre este
conceito e o conteudo solicitado na questdo, até porque realmente ndo ha relagdo entre eles. E
como se o formando, ao ter que justificar seu trabalho com seus conhecimentos lingiiisticos,
sO se lembrasse desse autor que certamente ¢ apresentado em todo e qualquer curso de Letras.

O exemplo [24] traz a indicagdo de uma autora conceituada na area de coesdo textual:

Exemplo 24, Uma familia vai passar as férias em uma ilha. Ao chegar ¢ preciso explodir uma
barreira que os impedem de passar.

Quando chegaram a ilha, viram que havia bezerros e caranguejos gigantes. Apos se
acomodaram, foram dormir.

Durante a noite, ouviram os bezerros correndo e foram verificar o que estava acontecendo. De
repente viram caranguejos gigantes atacando os animais. Débora ficou apavorada, comegou a chorar
dizendo que queria partir da ilha.

Trés solucdes: uso de elementos coesivos, coerentes e concordancia. Elimina¢do dos
pronomes excedentes, pois em alguns casos sdo elementos vazios (elipse “Ingedore”em coesdo
lexical) e os mesmos sdo recuperados através dos verbos. Mas tudo isso ndo ¢ caracterizado “erro”,
pois o texto foi produzido por uma crianc¢a de apenas dez anos. (resposta 138— grifo nosso)

A breve proposta de se usar a elipse no texto pode realmente ser associada aos estudos

de coesao textual realizado pela autora citada. Nao ocorre o mesmo em:

Exemplo 25, Notamos que o texto o “O outro lado da ilha” ¢ cheio de repetigdes, mal elaborado. O
pronome lhe teve varias repeti¢des, devido a autora ter pouco dominio da gramatica. Pois a gramatica
¢ de cunho filosofico, A lingua é dinamica e sofre suas transformagdes. Segundo Celso Pedro Luft,
ele defende totalmente a idéia de que a gramatica tradicional ainda é a melhor forma de ensinar na
produgdo de textos. E mostrar que o problema ndo esta na gramatica, mas nos educadores da lingua.
Enfatizando em algumas passagens do texto a preposigdo lhe foi aceitavel. (resposta 267— grifo nosso)

O formando, ao fazer referéncia a necessidade da gramatica normativa para a
aprendizagem da produgdo de textos, associa essa indicagdo ao autor Celso Pedro Luft, que
ndo propoOs exatamente essa associacao.

Nota-se, portanto, que, na tentativa de revelar o conhecimento lingiiistico sob avaliagdo,
esses formandos consideraram mais importante, nos exemplos apresentados, indicar o nome
do autor — uma forma de heterogeneidade mostrada — do que explicitar os conceitos por ele
desenvolvidos. Ao citar determinado nome, o formando imagina poder fazer crer que domina
o conhecimento lingiiistico proposto por esse autor tanto quanto o examinador. Assim, a

resposta dada estaria mais proxima do esperado.
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Foucault (1971), ao comentar a vontade de verdade presente na ordem do discurso,
afirma que o ponto central da relacdo saber/poder encontra-se na busca da verdade como
conhecimento absoluto. Nesses exemplos em que aparece a heterogeneidade mostrada, ha um
combate “pela verdade” travado entre os formandos e os examinadores, no qual os primeiros
tomam emprestadas as armas dos segundos para se alcarem a uma posi¢do em que essa
disputa seja possivel. Mesmo imaginando que os examinadores estejam mais proximos da
verdade por causa do poder que a situagdo lhes confere, os formandos também querem
conquistar a verdade ao demonstrar seus conhecimentos académicos, no caso apoiados em
autores ou noc¢des lingiiisticas.

Remetendo-nos as formagoes imagindrias propostas por Pécheux (AAD-69), podemos
afirmar que, ao procurar mostrar indicios de seu conhecimento, o formando faz a imagem de
seu interlocutor como a de alguém que conhece esses nomes e/ou conceitos € que imagina ser
necessario esse conhecimento para uma boa avaliagdo. Por outro lado, a imagem que faz do
“ideal” de formando em Letras, modelo que ele considera esperado pelo examinador, ¢ a de
alguém apto a discursar acerca desses temas e que precisa demonstrar certo conhecimento na
avaliacdo. Esses formandos tinham como imagens atribuidas a si mesmos a de sujeitos que
deveriam, de qualquer forma, provar seu conhecimento, mesmo que ndo conseguissem fazé-lo
de maneira satisfatoria. Estavam presos a cena genérica, ao que imaginavam adequado para
ser feito numa prova como essa: citar autores e fazer referéncia aos conceitos propostos por
eles.

Para demonstrar ao examinador a imagem de detentor do conhecimento considerado
satisfatorio, o formando também recorre a afirmagdes categoricas que produzem um ethos de
certeza, vinculado as coercdes genéricas depreensiveis do contexto de uma prova. Ele joga
com a expectativa de que o examinador tenha conhecimento, clareza, do que estd perguntando
e isso ¢ demonstrado pela maneira como se direciona a questdo ao formando: “Uma
caracteristica desse texto é a forma como a menina faz as ligagoes coesivas”. Esse enunciado
faz o formando, na posicao de leitor, crer que o avaliador, na posicdo de autor, domina
perfeitamente esse topico (coesdo textual). Sendo assim, caberia ao formando demonstrar tudo
o que aprendeu na faculdade a respeito desse tema, seguindo as ordens do enunciador:
“elabore um texto”, “proponha alteragdes”, “apresentando trés solugdes”, “justifique”. E dessa
maneira que o avaliador incita o formando a responder.

Sendo essa uma das questdoes de uma avaliagdo institucional, os formandos deveriam
respondé-la procurando revelar todo conhecimento lingiiistico construido durante os anos em

que se prepararam para tornarem-se professores, indicando também o ethos da certeza
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presente na elaboracdo da questdo. A questdo do ethos esté ligada, naturalmente, a situacdo do
discurso, no caso, uma prova. Nessa situacao, ndo ¢ conveniente demonstrar duvidas ou pouco
conhecimento acerca do assunto avaliado. Eis algumas outras respostas de formandos que
evidenciaram a tentativa de reproduzir esse ethos, as quais serdo comentadas ao final da série

(depois do exemplo [29]).

Exemplo 26| A primeira solu¢do consiste em referenciar previamente, neste mesmo paragrafo
ou no anterior, os elementos lingiiisticos que aparecem no texto, como os bezerros e sua esposa,
sem antecedentes 10gicos.

A segunda solugdo seria eliminar do texto (2° paragrafo) a conjungdo adverbial temporal
“quando”que aparece sem coesdo, nos dois exemplos finais do paragrafo.

A terceira solucdo visa combinar as duas anteriores, adequando a introdugdo de elementos
lingiiisticos a presen¢a de um antecedente logico, ou tornando-os indefinidos (uns bezerros, por
exemplo) ou eliminando-os completamente (que era sua esposa), além de reordenar as frases evitando
comeca-las sempre pela mesma conjung¢io adverbial temporal (“quando”) num jogo indefinido e
recorrente de anaforas tipicas de um discurso verbal ainda nio pautado inteiramente pelo
controle racional do texto escrito. (resposta 8 — grifos nossos)

Exemplo 27, Ao se analisar o segundo paragrafo, a caracteristica predominante é a oralidade,
além de conter falhas em termos de aspectos da lingua e intimeras repeticoes desnecessarias.
Assim sendo, para adaptar o texto a linguagem escrita, ¢ possivel reescrevé-lo da seguinte forma:

“Ao irem dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr ¢ foram ver o que estava
assustando os animais. De repente, com uma patada s6, um caranguejo gigante os atacou. Débora, a
esposa, comegou a chorar dizendo que queria ir embora.”

Diante das alteragdes, faz-se necessario explicar os motivos, a saber:

1-a repeticdo da palavra “bezerro” foi eliminada;

2-a primeira frase foi organizadas, posto que as idéias foram langadas, mas sem uma organizagdo
logica.

3-0 mesmo aplica-se para a frase seguinte: talvez a menina quisesse dizer: “Quando eles de repente
foram atacados por um caranguejo”. No entanto, também se lembrou que foi com uma patada.

4-em relagdo a tltima frase, a saber, “Débora que era sua esposa...”, ndo ¢é possivel descobrir de quem
ela era esposa, posto que o marido ndo foi mencionado anteriormente, sendo, portanto, a exclusdao do
pronome possessivo adequada. (resposta 85 — grifos nossos)

Exemplo 28, Os elementos de ligacio interna do texto estdo mal posicionados como por exemplo,
0 uso das virgulas, das conjungdes, o pleonasmo e outras tragos proprios da linguagem oral de criangas
nesta fase. Este conjunto, além da falta de coesdo, causa também como conseqiiéncia a incoeréncia,
pois tais construcées interferem diretamente uma sobre a outra, digo, interferem diretamente na
inteligibilidade do texto, seria mais proveitoso que o professor como mediador, fosse lentamente,
porém gradativamente adaptando o aluno (no caso a menina) ao uso correto das formas por
meio da lingua oral (a padrao) inicialmente fazendo-o perceber como fazemos tais ligacoes de
modo natural e espontineo, como por exemplo a tomada de termo, quando fazemos isso nao
repetimos pleonasticamente; ou invocamos sistematicamente a pessoa do discurso. Apds perceberem
estas fungdes que fazemos naturalmente e usamos, seria aconselhavel aplicar o pronome de reescrita
de seu proprio texto corrigindo as possiveis inadequagdes e escolhendo dentro de um campo
semantico as palavras a serem utilizadas. (resposta 172 — grifos nossos)

Exemplo 29. Percebemos que no texto, além de problemas de coesdo, temos também os de coeréncia.
Temos repeticoes desnecessarias que tornam o texto redundante, e podemos justifica-lo por se
tratar de uma produciio de uma crianca de 10 anos que utiliza muito a forma como ela fala ao
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escrever. Na 1? sentenca, ndo ha necessidade da repeticdo do pronome eles, a elipse tornaria o texto
mais coeso. Na continuagdo, eliminariamos “que quando eles” utilizariamos apenas “e” conjuncio
aditiva que ligaria as duas sentencas dando sentido adequado as mesmas. Na proxima oragao
comegariamos por “De repente que criaria uma expectativa no leitor, eliminariamos ‘“quando”
desnecessario, ¢ eles, pois “0s” atacou “ja nos remete a eles anaforicamente. Porém a tltima orag@o,
ndo ¢ coerente pois ndo sabemos de quem Débora era esposa. (resposta 206 — grifos nossos)

Nesses quatro exemplos, verifica-se, principalmente, em virtude da escolha lexical, a
tentativa de demonstrar um discurso técnico, tanto do ponto de vista lingiliistico como do
ponto de vista pedagdgico. Ao responder a questdo dessa maneira, os formandos parecem
querer atender a expectativa dos examinadores, revelando dominio do repertorio tedrico
esperado para um concluinte do curso de Letras. Procurando provocar esse efeito da certeza,
aproximam-se do que poderia ser considerada uma resposta aceitavel, o que mostra que a
certeza que pretendiam demonstrar estava aliada a seus saberes académicos, a0 modo como
eles se sentiam em relagdo ao contetido da questao.

Nota-se também, nos exemplos [28] € [29], o uso da primeira pessoa do plural (cf.
verbos sublinhados) como uma tentativa de demonstrar esse “nds” inclusivo como eu
(formando) e vocé (examinador) ou também como eu (formando) e os sujeitos que tém esse
mesmo conhecimento lingliistico, mas nunca correspondendo a “eu” (formando) e “vocé”
(autora do texto-base). Com esse recurso, o formando procura neutralizar as diferengas
impostas pela cena genérica.

Conforme verificamos, ao lado de formandos presos a situacdo de prova (cena
genérica), imaginando-se alunos sendo avaliados em um exame do ensino superior, hé outros,
mais presos a cenografia, reportando-se ao texto da menina como se fossem professores dela.

Em nosso corpus, as respostas dividem-se da seguinte forma:

200+
1501
OCena
100 genérica
B Cenografia
501
0" T T T T

Foram 167 respostas nas quais os formandos estiveram mais ocupados com a cena
genérica e 76 mais voltadas a cenografia proposta. Nao poderia haver qualquer relagao entre
essa “opcao” e a adequacdo da resposta, uma vez que existem respostas pertencentes aos dois

grupos que revelam boa reflexao acerca do tema proposto.
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As demais respostas dividem-se entre aquelas mais voltadas a cena englobante e as que
se distanciaram do quadro cénico (como observamos nos exemplos [19] e [20]). Nenhuma
delas atendia ao que era solicitado, pois ou o formando colocava-se no lugar de aluno de
ensino fundamental e médio, ou de alguém que poderia fornecer indicagdes a familia de como
resolver os problemas enfrentados em suas férias na ilha.

Por outro lado, vale afirmar, também, que o poder legitimado da institui¢do ndo ¢
marcado somente no contexto imediato, conforme ja foi mencionado, mas também na
veiculacdo, pela Internet, de uma indicacao de resposta esperada, sugerindo que o afastamento

desse gabarito poderia ser visto como erro.

O gabarito indicado pelo MEC?

17 Parte:

Identificar os problemas coesivos do 20 paragrafo e propor solucdes. Sao eles:

1. falta de explicitagdo do antecedente para “eles” (ja usado no 1o paragrafo também sem explicitagdo
do antecedente);

2. falta de explicitagdo do antecedente de “sua” ("sua esposa');

3. repetigdo de “eles”;

4. uso de "e que quando";

5. repeticdo de "os bezerros";

6. uso do artigo definido em "os bezerros" (na primeira vez em que aparece).

Solucdes possiveis:

1. mencionar um antecedente possivel para “eles”, que poderia ser: “pai, mae e filhos”; “Jodo, Débora
e filhos”, ou qualquer solucdo que seja apropriada para ser retomada por “eles”;

2. o marido de Débora deve ser nomeado antes ou todo o trecho ("Débora que era sua esposa') precisa
ser alterado;

3. arepeticao de “eles” pode ser evitada pelo uso de elipse, sinonimia etc;

4. poderia permanecer apenas o “e” ou alterar toda a estrutura da frase;

5. para eliminar a repeti¢do de “os bezerros”, usa-se o pronome adequado;

6. usar artigo indefinido ou outra forma de introduzir informagdo nova.

2? Parte:

Justificar as solug¢des, usando nogdes lingiiisticas.

B MEC - Exame Nacional de Cursos — Letras: Grade de respostas. (2001).  Disponivel em:

<http://www. INEP.gov.br/download/enc/2001/padrao_resposta/PR2001_letras.pdf>. Acesso em 14 jul. 2005.
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1. as formas pronominais precisam estar ancoradas em antecedentes explicitos no texto (isso justifica a
solugdo de 1 ¢ 2);

2. repetigdes sio tipicas da oralidade. E caracteristica da escrita o uso de diferentes recursos para fazer
retomadas;

3."que" e "quando" sdo conectivos que ndo tem funcdo neste texto;

4. os artigos definidos sdo usados para retomar uma informagao dada ou compartilhada.

Essa sugestdo de resposta parece muito mais voltada a normativiza¢do da lingua do
que a visao do texto como processo com multiplas possibilidades de atribuicao de sentidos.

Sabemos que o texto dado para ser corrigido no exame era apenas um fragmento do
que fora apresentado por Marcuschi (2000b) para a exemplificagdo da andfora indireta. Neste
gabarito, ignorou-se, porém, essa no¢ao. Algumas anaforas foram mostradas como erros, nao
tendo sido consideradas como possibilidades naturais presentes nos discursos, nao
interferindo negativatimente na coesdo nem na atribuicio de sentidos ao texto. E certo que
nao se supunha que os formandos tivessem realizado a leitura do texto de Marcuschi (2000b),
nem que a unica possibilidade de resposta seria a consideracao das andforas indiretas, mas
também ndo se deveria ignora-las ou até mesmo considera-las inadequadas. Com isso, ndo
estamos considerando que o topico da questdo deveria ser esse, mas que isso ndao poderia ser
totalmente desprezado porque se torna contraditério a propria fonte pesquisada para a
elaboragdo da questao.

Evidentemente, existem problemas de coesdo textual na produgdo desse texto
produzido pela menina, mas estes ndo surgem apenas da falta de “retomada” de informagoes
anteriores. Surgem também em virtude da sobreposicdo de oragdes subordinadas
desvinculadas de uma oragao principal, tendo sido este o recurso utilizado pela menina para
garantir maior suspense para seu texto, além de ndo haver continuidade entre a primeira e a
segunda frase do paragrafo a ser alterado, o que faz o texto parecer “truncado”, sem coesao.
Esses problemas realmente existem e podem ser corrigidos com uma maior estruturacao dos
paragrafos, porém nao podemos afirmar que a falta de coesdao ocorre em virtude do uso das
andforas indiretas.

Outra afirmacao a ser questionada ¢ a segunda justificativa apresentada para a solugao,
na qual se indica que as repeti¢des devem ser eliminadas e que ndo “tipicas da oralidade”.
Essa separacdo do que ¢ tipicamente oral e tipicamente escrito desconsidera que essas duas
modalidades lingiiisticas estdo intrinsecamente ligadas e ndo podem ser dicotomizadas, sem o

risco de se recair na “grande divisa”, situacdo criticada por Street e, segundo o autor,
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responsavel pela consideragdo de que a escrita seria uma tecnologia superior e mais complexa
que a oralidade.

Essa concep¢ao do Provao reflete os principios da pedagogia tecnicista, bastante
divulgados na década de 70 do século XX, que defendiam padrdes de racionalidade, eficiéncia
e reducdo de gastos. Se associarmos essa concepcdo de avaliagdo ao ensino de linguas,
veremos que o parametro seguido ¢ o do certo/errado, com base nos principios da gramatica
normativa. Assim, acredita avaliar com seguranga, com objetividade, pois haveria um
conhecimento correto, homogéneo e universal a ser aprendido. Subjacente a esse
procedimento estd uma concepcao de lingua como instrumento de comunicagdo, formado por
um sistema de signos, organizados em niveis hierarquicos (fonoldgico, morfoldgico e
sintatico). Enfim, vé-se a lingua apenas como estruturas lingiiisticas, as quais o aluno deve
reproduzir ao ser avaliado.

No Provao, a educacdo ¢ colocada como um produto a ser avaliado, com vistas a uma
melhoria na qualidade de ensino e seus reflexos na area econdomica. Assim, fica evidenciado o
carater centralizador do Estado na conducdo desse exame, destacando-se o0s aspectos
normativos ¢ de simples fiscalizagdo de desempenho, sem se verificar a analise dos dados
obtidos com a finalidade de se propor um plano de acdo para dar conta de eventuais

problemas que ocasionem a falta de qualidade nos cursos avaliados.
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Capitulo 11

Aspectos teoricos e metodologicos

I. Aspectos tedricos

Ao estudarmos a leitura no contexto enunciativo do Provdo, torna-se necessario
apresentar a que referentes tedricos os dados encontrados serdo submetidos, ou melhor, quais
nocoes de discurso e de leitura norteiam este trabalho.

Inicialmente, gostariamos de retomar o conceito de condi¢coes de produgdo, pois nao
se pode imaginar qualquer pratica discursiva sem levar em consideragdo os processos sOcio-
historicos constitutivos de todo discurso. Assim, tem-se de levar em consideracdo que os
sentidos sdao regulados socialmente, de modo que a mesma expressao ou gesto produz
sentidos diferentes, uma vez que o sentido ndo se depreende diretamente da materialidade
lingiiistica, mas de uma série de relagdes que, a partir dela, sdo estabelecidas entre
interlocutores e as condigoes de produgdo do discurso.

Em se tratando de condi¢oes de produgdo de leitura, por exemplo, temos uma gama
bastante complexa de fatores que produzem sentidos aos textos lidos, sendo impossivel
percebé-los apenas como transmissores de mensagens. Ao ler um determinado texto, tem-se
contato com aspectos sociais, historicos e inconscientes dos sujeitos envolvidos (autor e
leitor) que podem ser depreendidos do proprio enunciado.

Completando essa nocdo de condi¢oes de produgdo de leitura, recorremos a
proposi¢ao de Pécheux (AAD-69) quanto a consideracao das formagoes imaginarias,
entendidas como antecipagdes das representagdes dos interlocutores (A e B). Segundo esse
autor, o interlocutor A faz uma imagem do lugar que B ocupa, do lugar que B imagina ocupar,
do lugar que ele mesmo (A) ocupa ¢ também do lugar que B imagina para A. Esse jogo
imaginario representa a tomada de um lugar social que os interlocutores fazem no processo
discursivo. Assim, podemos considerar que, ao fazer uma antecipacao das representagdes do
leitor, o autor baseia-se na imagem que o leitor faria sobre o autor de tal texto, na imagem que
o autor tem da imagem que o leitor faz de si mesmo e na imagem que o autor tem da imagem
do leitor sobre o texto. Sem contar as respectivas imagens e antecipacdes sobre o referente do

discurso. Do mesmo modo, o leitor formula, inconscientemente, para si as representacdes do
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autor no processo discursivo. Evidentemente, essas imagens determinam, em grande parte, a
atribuicdo de sentidos ao texto lido.

Também no ambito das condi¢oes de produg¢do, consideramos para este trabalho,
conforme j& exposto no capitulo I, as cenas enunciativas propostas por Maingueneau (2004:
1998). Ao referir-se ao discurso como encenagdo, o autor ndo se referiu & “re-presentagdo de
realidades, de conflitos (sociais, economicos) dados antecipadamente” (Maingueneau,
1997:1987, p. 33), mas a elementos que se integram e ddo forma ao discurso e aos sujeitos
envolvidos no ato enunciativo. As cenas enunciativas, conforme vimos, dividem-se em: cena
englobante (tipo de discurso), cena genérica (género do discurso) e cenografia (modo de
constitui¢do do discurso). Toda leitura traz a tona essas cenas com as quais autor e leitor
também lidam para a atribui¢cdo de sentidos a seus discursos.

Aliadas a essas formagoes imagindrias € as cenas enunciativas, as condigoes de
produgdo envolvem-se, também, com os esquecimentos propostos por Pécheux (AAD-75)
como fundadores de todo discurso. O esquecimento n“ I, também chamado esquecimento
ideoldgico, ¢ da instancia do inconsciente e refere-se a ilusdo de sermos a origem do que
dizemos, quando, na realidade, retomamos sentidos preexistentes. O esquecimento n° 2
refere-se a ilusdo que o sujeito tem de produzir, em seu discurso, o que realmente pensou, da
maneira mais clara possivel.

Esses dois esquecimentos sdo bastante significativos para que se possa pensar a
leitura, pois indicam as ilusdes que o autor tem ao produzir seu texto. Ao imaginar-se origem
do discurso e transmissor de uma verdade facilmente depreendida do enunciado, o autor tem a
ilusdo de que o leitor atribuird o mesmo sentido que foi imaginado para seu texto. Sao esses
dois esquecimentos que o fazem agir dessa maneira, desconsiderando sua memoria discursiva,
uma vez que esta ¢ da ordem do inconsciente.

Na memoria discursiva dos autores e leitores, também se inserem as crengas acerca da
leitura. Essas crengas, neste trabalho chamadas de concepgdes de leitura, foram construidas ao
longo do tempo e se fixaram, em seus diferentes modos de circulagdo, como formas de
atribuicao de sentido ao texto. No presente trabalho, elas fazem parte dos aspectos

metodoldgicos, que apresentaremos a seguir.
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I1. Aspectos metodoldgicos: as concepcoes de leitura

Ao longo do tempo, a leitura foi percebida e ensinada de maneiras diferentes.
Logicamente, conforme a maneira como ela ¢ concebida, seu ensino também se torna
diferente. Embora saibamos que o ensino da leitura ndo seja diretamente o tema deste
trabalho, ndo desconsideramos sua relagdo com as crengas que se fazem/fizeram a seu
respeito.

Apresentaremos, a seguir, as concepgdes de leitura que identificamos como mais

significativas para o estabelecimento de critérios para a analise dos textos que compdem o

corpus.

a. Concepcao tradicional

Para a concepgao tradicional, a leitura ¢ tratada como mera decodificacdo, envolvendo
o reconhecimento dos sinais graficos da lingua e podendo ser reduzida a conversao de
grafemas nos fonemas correspondentes.

Essa habilidade de decodificagdo requer que o individuo seja capaz de realizar a
associagdo letra/som de forma passiva, repetitiva. Sua tarefa seria a de juntar “pegas” para
buscar o sentido que o autor atribuiu a obra.

Assim:

“a concepcao tradicional da leitura constituiria o que foi
definido como um modelo de processamento ascendente. Tal
modelo supde que o leitor comegara por fixar-se nos niveis
inferiores do texto (os sinais graficos, as palavras) para formar
sucessivamente as diferentes unidades lingliisticas até chegar
aos niveis superiores da frase e do texto. Para seguir esse
processo, o leitor deve decifrar os signos, oraliza-los mesmo
que seja de forma subvocalica, ouvir-se pronunciando-os,
receber o significado de cada unidade (palavras, frases,
paragrafos, etc.) € uni-los uns aos outros para que sua soma lhe
ofereca o significado global” (COLOMER e CAMPS, 1996,
p-30).

Baseando-nos em Cavallo e Chartier (1998), podemos notar que essa concepcao existe
desde a Antigiiidade, uma vez que os gregos e os romanos acreditavam que, para ler, seria
necessaria uma disciplina rigida e um método analitico caracterizado pelo progresso passo a

passo: primeiro decorar o alfabeto; depois, soletrar; por fim, decodificar palavras isoladas,
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frases, até chegar a textos continuos. Esse mesmo método era aplicado a aprendizagem da
escrita.

Ainda hoje, observamos alunos que aprendem a ler de uma maneira semelhante, uma
vez que encontramos essa concep¢do em nossa sociedade. Parte-se do pressuposto de que,
indo da menor unidade para a maior, o aluno conseguird, pouco a pouco, apropriar-se da
leitura porque ela ainda ¢ considerada por muitos apenas uma decodificagdo, uma simples
soma de sinais graficos, capaz de trazer a tona um sentido inquestionavel.

Assim como na concepgao tradicional, no behaviorismo, os individuos aprenderiam
por hébitos gerados por situacdes de estimulo/resposta. A capacidade de ler seria, entdo,
adquirida em fun¢do da formacao de habitos, sendo o sentido o resultado da soma linear das
palavras numa frase.

Por mais antiga e contestada que seja a pratica pedagogica decorrente dessa
concepg¢do, ainda hoje, observa-se, nas escolas, o mesmo método de alfabetizagdo adotado
pelos gregos e romanos durante a Antigiiidade. Com isso, a leitura ainda ¢ reduzida apenas ao

aspecto grafico e normativo que a constitui. Segundo Maingueneau (2004: 2001),

“Compreender um enunciado nao ¢ somente referir-se a
uma gramatica ¢ a um dicionario, ¢ mobilizar saberes muito
diversos, fazer hipoteses, raciocinar, construindo um contexto
que ndo ¢ um dado preestabelecido e estavel (p. 20).

Para além da concepcao da escrita como um cddigo, essa concep¢dao assume a
variedade codificada pela escrita como padrdo de correcdo e de exclusio das formas
lingliisticas concorrentes. As “marcas de oralidade” e as repetigdes sdo vistas como erros
nessa concepgao. Todo texto deveria recorrer as regras da gramatica normativa, sem as quais
ndo existiria possibilidade de compreensdo. Pode-se, pois, concluir que, ao lado de uma
concepedo de sujeito como decodificador de sinais graficos, ha uma concepgdo de texto como
armazenador de um sentido unico e da lingua como cddigo. Sujeito e texto assim concebidos
orientam para uma concepc¢ao de leitura como atribuicdo de um sentido inico e inquestionavel
ao texto.

Selecionamos algumas respostas — apresentadas a seguir - em que se observa a

referéncia a concepgao tradicional de leitura.

Exemplo 30, Uma solugdo seria, primeiramente, retirar o segundo que parece na frase, fazendo com
que haja uma coesdo na medida em que se consegue estabelecer o elo entre causa (ouviram os bezerros
correr) e consequéncia (foram ver).
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Feito isso, poder-se-ia retirar o pronome “eles” na frase: “Quando eles de repente...”,
fazendo com que a frase obtenha sentido. No final, substituindo-se o pronome possessivo “sua” pelo
nome de algum personagens (da familia) ou por uma defini¢do, como “Débora, que era esposa de
Jo20” ou “Débora, a mae das criangas”, etc, eliminando-se a ambigiiidade.(resposta 30- grifo nosso)

Esse formando acredita que, para que a frase tenha sentido € necessario retirar o
pronome “eles”. Em outras palavras, a frase em questdo so se tornaria interpretavel se tivesse
todos os elementos explicitamente relacionados. Ja observamos que essa afirmagao ¢ falsa.
Ainda que se aceite que ha um problema de coesdo, nao se pode afirmar que ha um problema
de atribui¢do de sentido a esse texto e que tdo somente a retirada do pronome “eles” basta
para evitar sua repeticdo no decorrer da narrativa.

A mesma consideragdo a respeito das anaforas indiretas ocorre em:

Exemplo 31, A dificuldade da aluna apresentada pelo texto ¢, entre outras, a inser¢do de elementos
que nao foram apresentados anteriormente. Nesse sentido, os bezerros “surgem” na historia sem
nenhum vinculo com o primeiro paragrafo e a referéncia a Débora se faz no mesmo momento que o
marido, que até entdo fora sequer mencionado. Além disso, a eliminacio das constantes repeticoes

“quando eles (foram)” tornaria o texto mais limpo e claro. Por fim, sugere-se a inclusdo de uma

virgula apds a locucdo adverbial de modo.* Com as alteragdes propostas o segundo paragrafo ficaria
assim:

“Quando foram dormir, perceberam a correria dos bezerros ¢ foram ver o que estava
assustando (os animais). De repente, um caranguejo gigante os atacou com uma patada s6. A esposa,
chamada Debora, comegou a chorar, dizendo que queria ir embora.”

* ou colocar a frase na ordem direta, como estd na alteragdo. (resposta 104- grifo nosso)

Esse formando buscou varias justificativas normativas para garantir a limpeza e a
clareza do texto. Essas justificativas seriam: a eliminacdo dos pronomes “eles”, a inclusdo de

virgula, o uso da ordem direta.

Exemplo 32, “Quando amanheceu, o barco ndo encontrava-se no lugar que a familia o deixara. Foi
encontrado um caranguejo em um penhasco e a familia o empurrou ribanceira abaixo. O marido de
Débora desmaiou e a familia foi procurar ajuda na ilha”.

A escritora deveria descrever as personagens ou ao menos os nomes dos componentes da
familia; a retirada dos pronomes pessoais (eles) contribuiria a um melhor entendimento da redacéo;
a explicacdo da ultima frase poderia aumentar a capacidade de entendimento do leitor. (resposta 46-
grifo nosso)

Nessa resposta, o formando, além de considerar que a repeticdo do pronome “eles”

prejudica o entendimento da redacdo, acredita que a mudanga de “seu irmao” para “familia”
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poderia contribuir para “aumentar a capacidade de entendimento do leitor”, mesmo tendo
havido alteracdo no que a menina estava pretendendo contar.

A repeticao de palavras ¢ também vista como um problema em:

Exemplo 33./ No segundo paragrafo a primeira alteragdo seria 0 niimero excesivos de “eles” que siao
invaos, pois se colocar somente o primeiro “eles”, no restante com a ajuda de elipses, vocé obtém com
os verbos entendimento.

A segunda alteracdo seria retirar o que ¢ 0 quando do texto apos o “e” que liga uma coisa a
outra ¢ da para se entender. Este “quando” que é um advérbio de tempo ndo teve necessidade junto
com 0 “que “, era preciso neste caso somente o “e” para ter a fungdo de uma continuagdo ou uma
ligacdo de um termo ao outro.

Se vocé utiliza o de repente que ¢ um tempo breve também, ndo precisa do quando também.
(resposta 65- grifo nosso)

O uso da elipse proposta nessa resposta refere-se a consideragao de que a repeticao das
palavras pode prejudicar o entendimento do texto. As demais alteragdes sugeridas referem-se
a tentativa de buscar na gramatica normativa uma maneira adequada de responder a questao.
Ele buscou encontrar palavras que pudessem ser retiradas ou alteradas, relacionando texto
coeso e compreensivel com simples unidao de itens gramaticais.

Em outras respostas, além da retirada dos pronomes repetidos, ha também a sugestao
de recorrer a periodos curtos para tornar o texto mais claro ou, mais explicitamente, recorrer

as regras gramaticais para aumentar a possibilidade de compreensao por parte do leitor.

Exemplo 34, Uma solugdo para a questdo dos elos coesivos € a utilizacdo de elipse para evitar a
repeticio do pronome “eles”, também, podemos fazer uso de periodos curtos para melhor clareza
do texto.

Outro ponto importante ¢ pontuar o paragrafo adequadamente com a intengdo de tornar clara a
mensagem.(resposta 100- grifo nosso)

A idéia de texto como transmissor de uma mensagem que deve ser clara por causa da
organizacdo de elementos gramaticais também estd presente nessa resposta. A ela estd
associada a noc¢do de que os periodos curtos sdo mais faceis de serem compreendidos, o que
nem sempre ¢ verdade. A resposta seguinte traz a indicacdo de que as regras gramaticais

podem garantir uma maior clareza ao texto:

Exemplo 35, O segundo paragrafo do texto contém repeticdes e mal uso de coesdes. Sugiro que seja
menos repetitivo quanto aos pronomes, que seja mais sequencial para demonstrar o
desenvolvimento dos fatos, que a pontuacdo esteja de acordo com as regras gramaticais,
proporcionando melhor compreensdo do conteudo. Os sujeitos devem ser melhor definidos de acordo
com suas ag0es para ndo causar confusdo ou ambigiiidade.
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“Quando foram dormir, perceberam que os bezerros comecgaram a correr. Foram ver o que
estava assustando-os e, de repente, com uma s6 patada, um caranguejo gigante os atacou. Débora, que
era esposa de..., comegou a chorar dizendo que queria ir embora. (resposta 156- grifo nosso)

Nota-se, nesse exemplo, que as repeticdes sdo citadas como causadoras de problemas
para a “compreensdo” do texto produzido pela menina. As regras gramaticais deveriam ser
respeitadas para que houvesse clareza no texto e ele fosse compreendido. Fica clara, portanto,
a idéia de sentido tnico que orienta essa concepcao de leitura.

O uso de periodos curtos facilitaria o entendimento da mensagem, como se pode
verificar no exemplo [34]. Isso nos remete a visdo de texto como soma de frases e de frase
como soma de palavras. De acordo com essa perspectiva, se as frases fossem curtas, seria
mais facil reconhecer e entender as informagdes transmitidas. Esse ¢ um indice da
consideragdo da leitura como decodificagdo, caracteristico da concepg¢ao tradicional, a qual
também preveé, como nos exemplos apresentados nos quadros a seguir, que a pontuagdo seja

condicdo indispensavel para a atribui¢cdo de um unico e determinado sentido a um texto.

Exemplo 36, “... Quando foram dormir, eles perceberam que os bezerros comecaram a correr, entao
foram ver o que estava assustando os bezerros. De repente, eles foram atacados por um caranguejo
gigante. Débora, a esposa comegou a chorar dizendo que queria ir embora...”

O uso excessivo do pronome eles pode ser eliminado, pois o proprio verbo aponta a que
pessoa ele se refere. A insercao de virgulas, ajuda na interpretacdo da frase, pois sem o uso delas, a
frase fica muito longa e confusa. Na frase: “Quando eles de repente com uma patada s6 um caranguejo
gigante os atacou...” hd uma incoeréncia, pois o autor comegou dizendo “eles” que deveria haver um
verbo posterior referente a ele, porém, ao invés disso, diz que o caranguejo gigante os atacou; para dar
maior énfase as personagens “eles”, optei pelo uso do sujeito paciente: “eles foram
atacados...”.(resposta 29- grifo nosso)

De uma maneira curiosa, ao considerar que os periodos longos sdo mais dificeis de

serem interpretados, o formando sugere a insercao de virgulas e ndo de ponto final.

Exemplo 37, Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr. Foram ver
0 que os assustava. Foram surpreendidos por um enorme carangueijo que os atacou com um s6 patada.
Debora comegou a chorar dizendo que queria ir embora.

Solugdes: Reducdo de frases: Frases longas embaralham as idéias e prejudicam a coesao.

Pontuacdo: A pontuacio adequada e usada convenientemente, auxilia na coesdo textual.

Frases truncadas, deixam o texto sem sentido.

Colocagdo pronominal correta. (resposta 134- grifo nosso)

Esse formando também considera o uso de pontuagdo e de frases curtas e escritas em

ordem direta como elementos facilitadores na compreensao de textos.
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Exemplo 38, Proponho que haja uma redugdo no uso dos pronomes pessoais de terceira pessoa (eles)
fazendo o uso de recorréncias anaforica e assim possibilitaria uma leitura mais solta e coesiva.

Um outro importante seria o de usar a pontuacio correta. Para que as oragdes do texto sejam
completas ¢ com sentido possibilitando ao leitor uma compreensdo melhor do contetdo tratado, em
especial destaco o uso correto da virgula pois ¢ a sua inadequacdo que compromete todo o sentido do
texto.

Ao introduzir o segundo paragrafo ha uma necessidade grande de se descrever o local da agdo
bem como a apresentagdo das personagens principais para que se entenda todo o enredo. (resposta
191- grifo nosso)

Ja esse formando considera a virgula com elemento capaz de garantir o sentido do

texto. O mesmo pode ser observado em:

Exemplo 39, “Quando eles foram dormir, eles perceberam que os bezerros comegarm a correr € entao
eles foram ver o que estava assustando os bezerros. Quando, de repente, com uma patada s6, um
caranguejo gigante os atacou...”
O problema da falta de virgulas faz com que o texto fique desorganizado.

*0O uso da conjungdo “entdo”, no lugar de “que quando” indica sequéncia de ac¢des a qual
acontece no texto.

*Se tirarmos o pronome “eles”, que estava sem fun¢do no texto, podemos entender melhor
oque a autora quer dizer. (resposta 241- grifo nosso)

A organizagao do texto — conseguida com a ndo repeticdo de palavras, com a troca de
conjungdes e com a insercao de virgulas - poderia garantir a compreensao de seu sentido. No
exemplo [40], a virgula ¢ garantia para “tomada” de f6lego na leitura. O formando considera

que a menina, ao escrever “do mesmo modo que fala” estd tornando a sua narrativa confusa:

Exemplo 40, “A noite, quando todos foram dormir, notaram o alvorogo dos bezerros, preocupados
buscaram saber o motivo da agitagdo dos bichos. De repente, ndo se sabe de onde, surgiu um
caranguejo gigante que os atacou com uma patada. Débora, que estava entre eles, chorando, disse que
queria ir embora.”

O texto da garotinha tem sério problema de usar conjunc¢des subordinativas sem que haja uma oragdo
principal em relagdo a ela. Ao ler, notamos que ela ndo toma f6lego, escreve do mesmo modo que fala,
e como ¢ uma historinha de perigo e suspense, ela ndo pontua e atropela a narracdo. (resposta 243-
grifo nosso)

A pontuagdo seria, portanto, um modo de tornar os periodos mais curtos e, por isso,
mais claros. Ela se faz necessaria, segundo essa perspectiva, para que o texto seja
compreendido pelo leitor, j4 que todo o sentido deve ser apreendido a partir da soma de
elementos gramaticais.

Essa crenca nos remete ao surgimento dos sinais de pontuacao. Na Idade Média, com

o surgimento da leitura silenciosa, os textos escritos precisaram de algumas caracteristicas
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graficas apropriadas a leitura visual. Surgiram, entdo, a separacdo de palavras, os sinais de
pontuacdo e o contraste entre maidsculas e minusculas.

Ao comentar as praticas de leitura na Alta Idade Média, Parkes (In: CAVALLO e
CHARTIER, 1998, p. 114) afirma que, “com o aumento do numero de leitores, a
preocupagdo com sentido ou significado de um texto, que esta por trdas da interpretag¢do
fornecida pelas estruturas sintdticas, levou a modificagoes no uso da pontuagdo”.

A partir dessa afirmacdo, podemos verificar que as respostas apresentadas trazem a
combinagdo de pressupostos caracteristicos das concepcoes tradicional — por considerarem
que os periodos curtos sdo mais claros - e estruturalista (que serd abordada a seguir) — por
darem destaque a estrutura textual e indicarem que o sentido (inico) do texto ¢ planejado, de
maneira consciente, pelo autor .

Segundo Gadet e Hak (2001:1997), “Pécheux recusa completamente a concepgao de
linguagem que a reduz a um instrumento de comunicacdo de significacdes que existiriam e
poderiam ser definidas independentemente da linguagem, isto ¢, “informacdes” (p.25). Essa
concepgdo, ao considerar o leitor € o autor como meros receptores € transmissores de
informacodes, apaga as dissimetrias caracteristicas das condigdes de produgdo do discurso.
Para esse autor, a linguagem ndo serve apenas para comunicar, mas também para negar
informagdes. Para Pécheux, a comunicacdo, na linguagem, ¢ “somente a parte emersa do
iceberg” (op. cit., p.26).

Na divisao proposta por Possenti (2001), em que a historia da leitura teria passado por
trés estagios™!, essa concepcdo corresponderia ao primeiro deles, chamado pelo autor de
leitura filologica, na qual o autor desempenha papel central e a lingua ¢ vista como
transparente.

Dando ao autor pleno poder de determinagdo de sentido para o texto, essa concepcao
pode, portanto, ser relacionada a visao de texto como soma do sentido de palavras e de frases

para que as informagdes possam ser transmitidas por meio da leitura.

** Possenti (2001) propde a divisdo da historia da leitura em trés estagios: leitura filologica, leitura estrutural e
leitura discursiva.
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b. Concepc¢ao estruturalista

A concepgao tradicional apresentada neste trabalho corresponde ao que Pécheux (AAD-
69) chama de énfase a fung¢do da lingua, sendo diferente do que foi proposto no
estruturalismo, ou seja, a énfase ao funcionamento da lingua.

Pécheux considera que

o deslocamento conceptual introduzido por Saussure consiste
precisamente em separar essa homogeneidade ciimplice entre a
pratica ¢ a teoria da linguagem: a partir do momento em que a
lingua deve ser pensada como um sistema, deixa de ser
compreendida como tendo a fungdo de exprimir sentido; ela
torna-se um objeto do qual uma ciéncia pode descrever o
funcionamento (retomando a metafora do jogo de xadrez
utilizada por Saussure para pensar o objeto da lingiiistica,
diremos que ndo se deve procurar o que cada parte significa,
mas quais sdo as regras que tornam possivel qualquer parte,
quer se realize ou ndo).(op.cit. p.62)

Na concepgao estruturalista, ler significa buscar a organizacdo do texto, tendo em vista
0o que Pécheux considerou como funcionamento da lingua. Tendo recebido influéncia do
estruturalismo, essa concepgao centra a analise no texto, considerando-o fechado num sentido
unico, sem a exploracao de suas fungdes sociais como compreensdo da realidade. Assim, uma
leitura seria mais correta quando depreendesse do texto seu sentido, sem se preocupar em
fazer relagdo com qualquer elemento exterior.

Ao propor uma maior preocupagdo com o funcionamento da lingua (em vez da fung¢do,
como era previsto na concepgao tradicional), o estruturalismo consolidou a consideracdo de
lingua enquanto sistema.

Para Coracini (2005), a concep¢ao estruturalista de leitura acredita que o texto teria

uma esséncia, ou seja, uma verdade absoluta, que deveria ser resgatada a partir da leitura.

“QO estruturalismo, como sabemos, vé a lingua e, como
decorréncia, o texto como uma estrutura, um todo passivel de
ser deslembrado em unidades menores, que, uma vez
observadas e estudadas em seu funcionamento, podem ser
recompostas de modo a reconstruir o objeto (texto, organismo
animado ou inanimado)” (CORACINI,op.cit., p.20).

Maingueneau (2004: 2001) também critica essa visdo estruturalista, comentando que a
“idéia de um enunciado que possua um sentido fixo fora de contexto torna-se insustentavel”

(p.20). Ao descartar do texto suas condi¢des de produgdo, a compreensao do texto torna-se
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muito restrita, limitando-se apenas ao plano do enunciado, sem considerar as marcas que ele
traz da enunciagao.

Assim, segundo essa concepcao, todo texto teria um funcionamento interno para a
transmissdo de um sentido previamente determinado e unico. O ato interpretativo
compreenderia a capacidade de o individuo perceber como o texto ¢ organizado e, a partir
disso, o que estaria pretendendo dizer. Na verdade, importaria mais saber como o texto
articula internamente, estruturando o que diz. A nog¢ao de leitura aceitavel ndo seria buscada
na inten¢do do autor, uma vez que o leitor deve encontrar as respostas para suas indagacgoes
no proprio texto.

Apesar de toda critica em torno do estruturalismo, ndo podemos nos esquecer de que ele
nos trouxe um grande avanco nos estudos de texto. Para citar uma de suas contribuigdes com
relacdo a interpretacdo, podemos nos lembrar do distanciamento da figura do autor da do
narrador do texto. Foi importante perceber que aquele que diz “eu” no texto ¢ um sujeito que
se constrdi ao longo de uma seqii€ncia narrativa, a partir de toda uma organizacao interna do
texto para que seja possivel ao leitor diferenciar autor de narrador.

Outra mudanca em relagao a concepgao tradicional foi que a soma linear de letras para
a leitura de palavras so seria prevista para as que fossem desconhecidas, uma vez que ja se
imaginava que o leitor fosse capaz de identificar integralmente, “numa vista de olhos”, as
palavras conhecidas.

Segundo Bourdieu (apud Chartier, 2001, p. 233), verifica-se, no que o autor chama

leitura estrutural,

“a leitura interna que considera um texto nele mesmo e por ele
mesmo, que o constitui como auto-suficiente e procura nele
mesmo sua verdade, fazendo abstracdo de tudo o que esta ao
redor”.

Pode-se, pois, concluir que, ao lado de uma concepgdo de texto como um todo
organizado e de lingua como sistema, ha uma concepcao de sujeito como verificador dos
elementos do texto para a busca do sentido depositado em seu interior, as quais, em conjunto,
constituem uma concepcdo de sentido como unico e depreensivel exclusivamente do
enunciado.

Nas respostas dos formandos, foi recorrente a afirmag¢dao de que o texto deveria ter
somente uma possibilidade de interpretacdo, como uma alusdo ao sentido Unico e pré-

estabelecido, conforme podemos observar a seguir:
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Exemplo 41, Faria o uso de conjungdes, pronomes relativos afim de retirar elementos repetidos e
elementos que nos remetem a variadas interpretacoes.

Com isso, pode-se tornar o texto mais apto ao entendimento de todos, colocando-o
corretamente as normas gramaticais. (resposta 98- grifo nosso)

Para o texto ser compreendido, segundo esse formando, ele ndo poderia dar margem a
mais de uma interpretacdo. Assim, o0s “elementos que nos remetem a variadas
interpretagoes” devem ser corrigidos, com a utilizagdo dos conhecimentos da Gramatica
Normativa, o que demonstra que, nessa resposta, foram apresentadas as concepgoes

estruturalista e tradicional de leitura.

Exemplo 42, Quando foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr, foram ver o
que estava assustando os bezerros. De repente, com uma s patada um caranguejo gigante os atacou.

Débora, sua esposa comegou a chorar dizendo que queria ir embora.

Nao colocar virgulas em locais inadequados, pois dara outro sentido ou a falta de
entendimentos da frase.

Se ja foi citado uma vez que quem se fala, ndo ha necessidade de repetir a palavra.

A inversdo de palavras pode nos facilitar o entendimento da frase. (resposta 137- grifo nosso)

O mesmo pode ser verificado em [42], pois o texto, para esse formando, s6 pode ter
um sentido (concep¢do mais proxima a visdo estruturalista) e esse sentido se constroi pela
soma dos significados das frases (concepgao tradicional).

Mistura semelhante aparece em [42]:

Exemplo 43, Em relagdo ao segundo paragrafo, hd um problema na maneira que as idéias, os fatos,
sdo colocados; Niio tem sentido 16gico numa primeira leitura; E preciso usar pontuacio adequada
(virgula, ponto e virgula), para assim dividir os fatos, as agdes e organizar as idéias no texto, para que
ele venha a fazer sentido; além disso, ha muita redundincia neste paragrafo, o que torna a leitura além
de dificil quanto ao entendimento, cansativa, por ndo ter objetividade em expdr os fatos. (resposta 254-
grifo nosso)

Os fatos devem ser expostos de maneira ldgica para que a leitura seja facilitada. Ao
possuir uma organizagao interna, o texto passa a ter sentido.

Exemplo 44, Essa familia, com certeza, escolheu uma boa aventura, s6 que o texto que aduz essa
aventura nao apresenta-se de maneira adequada, ja que recorre a muitas repeticdes com as palavras:
“eles” e quando.

Observa-se que este fragmento produz ambigiiidade o que ndo é recomendado em um texto
para nao provocar mais de uma significacio, sendo um exemplo do que menciono, o paragrafo dois
do texto, deixando-nos sem saber ao certo se foram os bezerros que deram patadas no caranguejo ou se
0cCorTeu 0 contrario.

Observa-se também sérios problemas de pontuagdo e que, se fosse sanado, talvés amenizasse
até os paralelismos e as ambigiiidades.

A falta de coesdo e de coeréncia em um texto geram problemas lingiiisticos sérios que, s sao
sanados, quando o interessado em produzir qualquer tipo de texto, tenta seu aprendizado para que
jamais sinta-se inferiorizado. (resposta 256- grifo nosso)
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Ja no exemplo [44], a ambigiiidade ndo pode ocorrer “em um texto para ndo provocar
mais de uma significagdo”, ja que a organizacdo ¢ muito importante para a transmissdo do
sentido. No entanto, nenhum leitor imaginaria que os bezerros teriam atacado os caranguejos,
uma vez que, na historia, eram os primeiros que corriam assustados. Assim, essa ambigiiidade
encontra-se no plano lingiiistico, mas ndo impede a compreensdo dessa passagem do texto
quando se pensa, por exemplo, no funcionamento pragmatico da linguagem.

Observa-se que essas respostas, ao reconhecerem o fato semantico da ambigiiidade,
véem-no como problematico, argumentando a favor do texto como um todo fechado, com
sentido Unico, o qual poderia ser facilmente transmitido, segundo alguns formandos, se a
menina seguisse a ordem cronoldgica dos fatos para narrar seu texto. Isso pode ser verificados

nas respostas apresentadas a seguir.

Exemplo 45. No segundo paragrafo, a menina esteve confusa, talvez pela quantidade de idéias que ela
queria passar em sua redagdo.Apds alternado, o paragrafo ficaria da seguinte forma:

“Ao anoitecer, a ilha era tomada pela escuriddo e a familia por sua vez pelo cansaco da
viagem, que pegaram no sono. Toda essa paz foi interrompida pelo barulho causado pelos bezerros. A
familia levantou e todos foram ver o que acontecia, notaram que havia o ataque de um caranguejo
gigante. Esse horrivel acontecimento assustou Débora, esposa que junto com o marido ¢ seus filhos,
resolveu passar as férias naquela ilha desconhecida.

As solugdes para os elos coesivos sdo seguir a ordem dos fatos; primeiro anoiteceu,
segundo a familia adormeceu e terceiro acordaram com o ataque e ficaram assustados. Assim a
pessoa que ler o texto, com certeza, ndo terd duvidas quanto a informacdo transmitida pelo mesmo.
Pode-se também fazer uso das metaforas. (resposta 28- grifo nosso)

Ao pensar na seqiiéncia dos fatos como maneira de tornar o texto mais claro, o
formando faz referéncia a organizacao interna do texto, vinculando sua resposta ao que pode

ser considerado novamente como uma visao estruturalista, em [46],

Exemplo 46, A aluna da 4* série (pela idade) podera elaborar seu texto utilizando-se de outros
elementos coesivos, pois esta fazendo uso repetitivo da conjuncdo “Quando”, em momento que
poderia utilizar-se de outras conjun¢des, para enriquecimento ¢ melhor clareza de seu texto.

Precisa também estabelecer uma seqiiéncia para os acontecimentos dos fatos, uma
cronologia. No 2° paragrafo usa o termo “sua esposa” sem antes ter dito a quem se refere esse termo
“sua esposa”(Nao utilizou a coeréncia referencial). Seu texto tem sentido, porem a coeréncia esta
comprometida. (resposta 51- grifo nosso)

ha a consideracdo de que a clareza do texto pode ser melhorada a partir de uma cronologia
empregada as agdes da narrativa da menina. Isso também ocorre nas respostas a seguir, que

serdo comentadas no final da série (apds o exemplo 51).
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Exemplo 47, A coesdo pode ser restabelecida no segundo paradgrafo com a eliminacdo dos pontos
finais, pois algumas ora¢des mostram idéias incompletas, como, por exemplo, na primeira oragao isso
ocorre. E evidente que se os pontos finais forem retirados o texto devera sofrer uma reestruturagio
com relagdo a seus elemento coesivos, as conjungdes ¢ pronomes relativos, afinal, da forma como o
texto foi escrito é possivel compreender o que a crianga quer contar, porém, a falta de coesdo gera falta
de conexao entre as idéias.

Outra forma de resolver os problemas de coesdo no paragrafo em questdo seria um
reordenacdo da idéias, de forma que uma seqiiéncia fosse obedecida, pois o autor desse texto
colocou os fatos de uma maneira que parece demonstrar auséncia de uma seqiiéncia légica. O autor,
para escrever dessa forma, deveria utilizar os sinais de pontuagdo de maneira diferente a fim de evitar
problemas de coesdo textual. (resposta 66- grifo nosso)

Exemplo 48. Quando conseguiram chegar até a ilha, estavam tdo cansados que resolveram dormir.

De repente, ouviram um barulho e foram ver o que havia acontecido.

Os bezerros que ali estavam, corriam sem parar, pois haviam sido atacados por um caranguejo
gigante.

Débora. mae das criangas, assustou-se comecando a chorar e disse que queria ir embora.

A primeira sugestdo foi primeiramente dizer que tinham conseguido chegar até a ilha para
depois dizer o que havia acontecido, seguindo a ordem dos fatos. (resposta 72- grifo nosso)

Exemplo 49, Ao anoitecer, notaram que os bezerros corriam rapidamente. Assustaram-se — Foram
atacados por um caranguejo gigante. Débora, chorando muito, pede para irem embora daquele lugar.
Justificativa — Segundo Saussure, o significado e o significante tem que haver um
significado, uma representagdo. Neste, segundo paragrafo, ndo ha clareza dos acontecimentos, nao
tendo nem sequéncia dos fatos.
Ocorrem problemas com os sintagmas, faltando objetividade. (resposta 132- grifo nosso)

Exemplo 50. A segunda frase “e quando eles foram” deveria ser substituida por: “e entdo foram” pois
¢ impossivel compreender se as pessoas estavam indo dormir ou estavam indo ver o que estava
acontecendo. K preciso ter uma sequéncia de fatos.

A frase “Quando eles” iniciando a segunda parte do paragrafo deveria ser retirada pois ndo da
sentido, ou melhor, a frase ndo respeita a gramatica normativa pois ndo pode estar ligada ao restante
dela que é: “um caranguejo os atacou”.

Além disso “com um patada s6” deveria vir entre virgulas pois é um adjunto adverbial de
modo deslocado e todo termo deslocado deve vir entre virgulas. (resposta 211- grifo nosso)

Exemplo 51. “Quando eles foram dormir, eles perceberam que os bezerros comegarm a correr € entao
eles foram ver o que estava assustando os bezerros. Quando, de repente, com uma patada s6, um
caranguejo gigante os atacou...”

*Q problema da falta de virgulas faz com que o texto fique desorganizado.
* O uso da conjungao “entdo”, no lugar de “que quando” indica sequéncia de acées a qual acontece
no texto.

*Se tirarmos o pronome “eles”, que estava sem fun¢do no texto, podemos entender melhor
oque a autora quer dizer. (resposta 241- grifo nosso)

Essa cronologia indicada pelos formandos parte do pressuposto de que o texto deve ser
claro, organizado internamente para que a mensagem seja perfeitamente compreendida. Prevé
a narrativa apenas como seqiiéncia de agdes e fatos. Considerando, portanto, a ordem

cronoldgica como essencial para a compreensao do texto.
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No entanto, ao observarmos o texto “O outro lado da ilha”, verificamos que as acdes
nele apresentadas seguem uma ordem cronologica, tendo sido respeitado o ponto de vista da
familia, do que aconteceu a ela na ilha.

Conforme ja vimos, Possenti (2001), ao dividir a historia da leitura em trés estagios,
indicou que o segundo desses estadgios consiste nas transposicdes de caracteristicas da langue
de Saussure para o texto, tendo ele passado a ocupar o lugar central no &mbito da leitura. Esse
estagio se aproximaria ao que acabamos de expor como sendo a concepgdo estruturalista de

leitura.

c. Concepcao cognitivista

A concepgao cognitivista reconhece que a leitura € um processo que comega no
momento em que o cérebro recebe a informagdo visual e termina quando essa informagdo ¢
associada aos conhecimentos prévios (experiéncias de mundo e de linguagem) que o leitor
adquiriu.

Ganham relevancia no leitor a memoria, a percep¢do, o raciocinio e a linguagem.
Assim, seria mais bem sucedido o leitor mais maduro, pois teria maiores condi¢des de
compreender textos que exigissem conhecimentos prévios € um maior conhecimento
lingtiistico.

Usando estratégias diferentes para apreender as informagdes contidas nos diferentes
textos, sdo o interesse pelas informagdes e o objetivo da leitura que determinam as varias
formas de ler disponiveis ao leitor.

Frank Smith, psicolingiiista que estudou os processos interativos envolvidos na leitura,
reconhecia a utiliza¢ao de duas espécies de informagao: a informacao visual, recolhida através
dos olhos, e a informagao nao-visual, que esta disponivel na memoria do leitor, sendo que este
recurso ndo-visual seria responsavel pela economia da informacdo visual, uma vez que
permitiria que o leitor antecipasse o que se encontraria logo adiante no texto. Assim, 'saber
ler' ndo significaria utilizar toda a informacgdo visual disponivel, mas apenas a que fosse
suficiente para a compreensao de um determinado texto, respeitando-se o que se pretendia
com tal leitura (Martins, 1982).

Essa consideracdo estd aliada ao que propds Goodman, em 1967, a respeito dos dois

modelos de processamento para a leitura: um que consistiria nas estratégias de busca das
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informagdes visuais do texto (chamado de bottow-up) e outro que se pautaria na consideracao
das informacgdes nao-visuais (chamado de top-down).

Esse modelo bottow-up, ou ascendente, seria correspondente ao que chamamos, neste
trabalho, de concepg¢do tradicional, pois consiste na decodificagdo do texto. Segundo o
modelo fop-down, ou descendente, a leitura de um texto ndo ¢ linear, sendo que o leitor ¢ a
unica fonte de sentido: faz uso intensivo de informagdes ndo-visuais e se apodia,
principalmente, em seus conhecimentos prévios.

Por meio do imput lingliistico, o leitor seleciona apenas algumas pistas que lhe
permitirdo reduzir incertezas ao testar as hipdteses que foram levantadas antes da
decodificagdo do texto. Assim, conforme vimos, ler implica também a recolha de informagao
visual, porque a leitura ndo consiste numa atividade gratuita de adivinhag¢des. Quando a
informacao visual ¢ insuficiente, as previsdes tornam-se aleatorias.

O modelo top-down baseia-se nas concepgdes chomskyanas, ao considerar que o leitor
possui uma competéncia lingiiistica que o torna apto a compreender ndo sé o que esta escrito,
mas também o que estd implicito. Assim, o leitor ¢ caracterizado como um processador ativo
de informagdo. A leitura ¢ um jogo de adivinhagdo, na qual o sujeito, em contato com a
lingua, testa hipoteses.

A concepcdo cognitivista preocupa-se também com a memoria para a atribuicdo de
sentidos ao texto. Tendo o cérebro identificado a informacao visual, ela ¢ encaminhada para a
memoria de curto prazo, que tem uma capacidade de cerca de cinco a nove itens. Depois de
ser atribuido um significado a esses itens, eles sao enviados para a memoria de longo termo.

A memoria de curto prazo ou memoria imediata armazena as unidades que vao
entrando e se caracteriza por ter uma capacidade limitada. Ela pode guardar entre 5 a 9
elementos e logo deve ser esvaziada para a entrada de outros elementos, caso contrario, ficara
sobrecarregada. A memoria imediata nao faz nenhuma discriminagdo em relagao ao tipo de
unidade que ¢ armazenada, contanto que sejam unidades significativas.

Uma vez que a memoria ¢ esvaziada e um dado material ndo pode ser reconhecido
como unidade significativa, ele serd imediatamente esquecido. Mas, se o material for
significativo, ele passa a receber a agdo de um outro tipo de memoria, cuja capacidade nao ¢
limitada. Ela ¢ chamada de memoria profunda ou de longo prazo e organiza todo o
conhecimento que envolve a lingua, as experiéncias, as convicg¢des, os habitos.

Além desses tipos de memorias, uma estratégia importante para a leitura ¢ a
inferéncia, caracterizada por ser uma atividade necessaria para a identificagdo e a organizagao

dos elementos essenciais ou centrais do texto. Ela auxilia a codificagdo do texto na memoria,
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facilitando, conseqiientemente, o processo de evocagdo do material grafico. A inferéncia do
conhecimento do vocabulédrio e do conhecimento prévio, na compreensdo, atuam de forma
mais evidente na evocacao do contetido do texto.

De forma claramente distanciada da recepcdo passiva envolvida nas concepgdes
tradicional e estruturalista, o leitor, na concep¢do cognitivista, utiliza conhecimentos muito
variados para obter informagdo do escrito e reconstroi o significado do texto ao interpreta-lo
de acordo com seus proprios esquemas conceituais e a partir de seu conhecimento do mundo.

Assim, este modelo permite realgar que o leitor ndo ¢ uma espécie de "decodificador™
mecanico. A leitura ¢ um ato de inteligéncia que implica o uso de estratégias diversificadas:
previsao, confirmacao e selecdo.

Segundo Martins, o grande mérito da concepgao cognitivista foi o de perceber que “o
leitor pré-existe a descoberta do significado das palavras escritas; foi-se configurando no
decorrer das experiéncias de vida, desde as mais elementares e individuais as oriundas do
intercambio de seu mundo pessoal e o universo social e cultural circundante” (p. 17).

Pode-se, pois, concluir que, ao lado de uma concepcao de texto como produto do
pensamento do autor e de lingua(gem) como representacao deste pensamento, hd uma
concepgdo de sujeito como um sujeito de “competéncias”, aquele que pode captar o conteudo
do texto ao testar e confirmar hipdteses de leitura. Em conjunto, essas concepgdes constituem
uma concepgao de leitura diferente das perspectivas tradicional e estrutrualista, mencionadas
anteriormente.

De fato, a possibilidade de encarar o leitor como um sujeito que testa hipdteses para
buscar a comprovacdo do sentido imaginado previamente para um determinado texto

constituiu um grande avango nos estudos a respeito da leitura. Observe o exemplo abaixo:

Exemplo 52. Quando foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr, € logo foram
ver o que estava assustando os animais. De repente, com uma s6 patada, o carangueijo gigante os
atacou. Débora, a mae da familia comegou a chorar dizendo que queria ir embora.

A menina faz muito uso da palavra “eles”, sabemos que eles sdo a familia. (resposta 10-

grifo nosso)

Ao associar a palavra “eles” a “familia”, o formando mostra que compreende a
9

andfora indireta® utilizada pela menina. Assim, faz referéncia a seu conhecimento de mundo,

25 . o S . ~ - o

As anaforas indiretas ndo sdo associadas a elementos do cotexto. Elas estdo ancoradas em condi¢des cognitivas e/ou

pragmaticas. Em outras palavras, o conhecimento de mundo do leitor possibilita a compreensdo dessas anaforas, que ndo sdo
consideradas como casos de falta de coeréncia no texto.
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0 que mostra que “familia” ¢ sempre composta por mais de um elemento e, por isso, pode ser
retomada no texto por um pronome que esteja no plural, sem causar qualquer prejuizo a
compreensao do texto.

Em [53],

Exemplo 53 Um problema de coesdo

Considerando-se o texto em questdo, notamos que o segundo paragrafo deste apresenta
informacdes novas que dao continuidade a narrativa. Porém, ha um problema se observarmos como
sdo feitas as ligacdes coesivas no texto, pois o leitor ndo dispde de informacédes implicitas ou
explicitas a tais informacées que lhe permitam estabelecer uma relagdo coesa entre os fatos narrados
nos outros paragrafos. Pode-se solucionar o problema das seguintes formas: algumas informagdes
deveriam ser explicitadas formulando-se um paragrafo entre o primeiro e o segundo para que alguns
fatos como o que havia do outro lado da ilha, por exemplo, fossem entendidos, selecionar as idéias que
realmente sdo importantes para a narrativa e explicita-las de modo que sejam coesas com o que esta
sendo narrado; acrescentar mais informagdes para que a narrativa seja entendida como um todo de
sentido. (resposta 81- grifo nosso)

o leitor ¢ aquele que precisa associar as “informagoes implicitas ou explicitas” aos seus
conhecimentos prévios para conseguir compreender o texto. As andforas indiretas revelam a
associagdo de uma determinada informagdo com o conhecimento que o sujeito tem, por
exemplo, de “familia”, como um grupo ou institui¢do formada por mais de uma pessoa.
Muitos formandos referiram-se a idade da autora do texto, associando-a a fatores

distintos, como podemos verificar nos exemplos a seguir, alegando:

o desconhecimento de normas gramaticais, necessarias ao entendimento do texto por

parte do leitor -

Exemplo 54, Quando eles foram dormir, eles perceberam que os bezerros comegaram a correr €
quando foram ver o que estava assustando os bezerros. Quando, de repente, com uma patada, um
caranguejo gigante os atacou. Débora, que era sua esposa, comegou a chorar dizendo que queria ir
embora.

Justificativa — Ela usa o termo excessivo da palavra quando e um paragrafo quase sem
pontuagdo. Pela idade da menina, 10 anos, ndo conhece todas as regras gramaticais ¢ a forma como
escreve ¢ de fato prematura deixando de dizer e fazendo conexdes entre uma frase e outra, causando
com isso, um texto ndo entendivel. E também porque o seu pensamento esta transportado para o texto,
da forma que ela imagina. Apenas de que nessa idade é quase que comum as criangas fazerem isto.
(resposta 226~ grifo nosso)

. possivel falta de conhecimento para producao de textos coesos e coerentes -

Exemplo 55| A primeira alteragdo eu faria (retirando a repeti¢do do pronome “eles”), a seguir,
acrescentaria palavras que dessem mais coeréncia ao explicar o ataque do caranguejo gigante. Depois,
eu diria quem era o esposo da Débora, pois ficou implicito no texto.

Eu quero ressaltar que o texto foi escrito por uma crianga de apenas dez anos, sendo assim,
esta ndo possui conhecimento suficiente para elaborar um texto com coesdo e coeréncia. Mesmo
assim, a menina conseguiu produzir um texto que foi possivel entender o seu significado. Sendo assim,
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fica claro que como a lingiiistica propde, o importante ndo sdo as regras gramaticais, mas o significado
da mensagem que nds passamos ao receptor. (resposta 273- grifo nosso)

A partir de tais exemplos, podemos notar que os formandos realmente consideram a
idade como um fator importante para a producio de textos coerentes, aliando-a a escolaridade
e, conseqiientemente, a letramento. E importante salientar que, ao considerarem o nivel de
escolaridade como diretamente relacionado a letramento, esses sujeitos optam pelo modelo
autdbnomo como a opgao teorica de alguns estudiosos, criticados por Street (1994: 1983), que
consideram o /etramento como uma tecnologia neutra, na qual se destaca a preocupagdo com
o desenvolvimento da racionalidade (pensamento abstrato) e da logica. Por muitas vezes,
verifica-se a associacao do letramento autonomo com o dominio do codigo escrito. Essa visao
foi fortemente criticada pelo modelo ideologico de letramento, defendido por Street. Segundo
essa visdo, a menina de 10 anos deteria um certo grau de letramento ndo s6 por dominar o
codigo escrito, mas também por associd-lo a praticas socioculturais (como a de contar
histéria) com as quais tem ou teve contato.

Possenti (2001), em sua consideragao a respeito da histéria da leitura, indica que,
quando surge a consideracao do leitor no momento da leitura, esta passa a ser vista de uma
maneira diferente, menos unilateral. Acreditamos que a concepg¢ao de leitura aqui apresentada
como cognitivista, embora ainda desconsidere o aspecto socio-historico dessa pratica, poderia

ser vista como um primeiro passo para o que o autor considera leitura discursiva.

d. Concepc¢io interacional

Na concepcao interacional, a leitura ¢ um ato social entre dois sujeitos - leitor e autor -
que interagem através do texto.

Ainda que mobilize diversos niveis de conhecimento — lingiiistico, textual e o
conhecimento de mundo — para reconstruir o sentido do texto, formulando hipoteses antes de
iniciar a leitura, o leitor tem objetivos bem claros ao fazé-lo e desenvolve essa atividade por
meio do resgate de pistas disponiveis no texto, apontando para o que o autor objetiva
comunicar. Em outras palavras, o autor tem intengdes ao escrever de uma determinada
maneira e o leitor deveria ser capaz de reconhecé-las para compreender ndo s6 o que estd

escrito no texto, mas também o que esta subentendido.
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Para a concepcdo interacional, o autor ¢, em ultima instdncia, o responsavel pelo
sentido do texto. “E ele que, conscientemente, imprime marcas de suas inten¢ées no texto”
(CORACINI, 2005, p.21). O autor determina possibilidades de leitura, deixando pistas para
que o leitor. E a interagdo entre dois sujeitos intencionais que caracteriza essa concepgao.
Surge, a partir de entdo, a consideracdo do aspecto social, de interacdo entre dois sujeitos
mediante a leitura.

O sentido de um texto €, portanto, construido na interagao texto-sujeitos. Aproxima-se,
portanto, da atividade de leitura definida como “uma interagdo a distancia entre leitor e autor
via texto”” (KLEIMAN, 2004b: 1989,p.65).

Entre essa concepcdo e as que se prendem ao texto como detentor do sentido
(tradicional e estruturalista), ha claras diferencas, dentre as quais destaca-se como a mais
saliente a consideragao do autor do texto como um interlocutor disposto a facilitar o trabalho
do leitor, dando-lhe as pistas de que ele necessitaria para compreender o texto. Em relagdo a
concepcdo cognitivista, pode-se dizer que a visdo interacional da leitura pressupde os
procedimentos definidos por aquela concep¢do, mas nao se identifica com ela. Para a
concepgdo cognitivista, a compreensao do texto estaria centrada em competéncias —
lingtiistica, cultural, cognitiva — do leitor, enquanto que, para a concepg¢do interacional, ¢
reservado um papel fundamental também ao autor, bem como a relagio que ambos
estabelecem no momento da leitura.

Pode-se, pois, concluir que, ao lado de uma concepgao de texto como possibilidade de
interacdo entre autor e leitor e de lingua(gem), isto €, como lugar que permite tal interacao, ha
uma concepcao de sujeito como aquele que busca as pistas impressas no texto, por um outro,
tomadas como garantia de sua compreensao. Essas concepgdes, em conjunto, constituem uma
concepeao de leitura distinta da perspectiva cognitivista.

Em [56], pode-se observar a referéncia a interagao autor/leitor:

Exemplo 56, Diante do conceito da menina em explorar as ligagdes coesivas, suas idéias estavam
centralizadas em intimidar o leitor ou seja assusta-lo, pois a garota estava passando a maneira com
que ela se sente diante de tantas coisas desconhecidas, entre elas, a linguagem. Para mudar esse
problema dos elos coesivos: observamos que, podemos mudar o paragrafo mostrando uma saida para
seus medos.

Quando eles foram dormir, sua mae contava-lhes historias, ensinava-lhes a conhecer opedacos
por pedacos da ilha. Dona Débora morou em uma ilha e ndo havia mais barreras que o amedrontava,
pois experiéncias e renovacdo leva a um conhecimento, os filhos entenderam e ao amanhecer foram
embora. (resposta 17- grifo nosso)
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A menina, segundo esse formando, teria a inten¢do de assustar o leitor e teria realizado
as escolhas lexicais e sintaticas em seu texto priorizando esse aspecto, deixando claras ao
leitor essas pistas com o intuito de facilitar a leitura.

Em [57],

Exemplo 57, A menina descreveu os fatos como se o leitor ja tivesse um saber prévio dos
mesmos.

Uma solugdo para esse problema seria uma apresentagdo mais abragente de local e
personagens.

A segunda solucgdo seria apresenta mais informagdes ao leitor sobre a decorréncia os fatos, ela
foi muito objetiva e esqueceu de detalhes importantes.

“...Quando eles de repente, com uma patada s6 um caranguejo gigante os atacou”. Esta frase
apresenta um forte traco de ambiguidade, o uso do pronome, mas este ¢ um problema de portugués, o
correto seria ler o que foi escrito. (resposta 270- grifo nosso)

a menina ¢ vista como uma autora que faz uma consideracdo a respeito do futuro leitor de seu
texto. Ao ter em mente que conhecimentos ele teria, cria seu texto com as pistas de leitura
necessarias para que a compreensao se concretize.

Em [58],

Exemplo 58, Através desta construgdo de texto a aluna ndo conseguiu alcancar um dos objetivos
da lingua escrita que é a troca de informacdes coerentes, havendo de se manter um elo de ligacao
entre o escritor e o leitor.

Faltaram maiores informagdes para que o texto fosse coerente ¢ coeso. No entanto, a aluna
demonstra criatividade, o que faltou foram maiores informagdes que terminassem por comprometer a
coeréncia das informagdes fornecidas pelo texto. Mas, podem ser corrigidos através de leituras e
incentivo a continuar produzindo textos, que a levardo ao melhoramento do raciocinio logico e
abstrato, sendo também aprimorados com o amadurecimento. Afinal de contas, se aprende a fazer,
fazendo. (resposta 288- grifo nosso)

aparece, uma vez mais, a referéncia a troca de informagdes, inclusive transpondo a nog¢ao de
“elos coesivos” para “elos de ligacdo entre o escritor e o leitor”.

Todas essas respostas referem-se, portanto, a interacdo entre leitor e autor e as pistas
que este ultimo deveria fornecer para que o texto fosse compreendido.

Verifica-se que, apesar de pressupor uma interagdo entre autor e leitor, o autor ¢
considerado, a exemplo da concepgao estruturalista, como quem determina o sentido do texto.
Sendo assim, a interacdo entre ambos decorre das marcas e pistas que sdo deixadas no texto
para que seja possivel a apreensdo do sentido imaginado pelo autor. Essa seria a principal

diferenca entre essa concepgao € a que apresentaremos a seguir: a discursiva.
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Possenti (2001), em sua consideragdo a respeito da historia da leitura, indica que,
quando surge a preocupacao com o leitor como ser social — caso da concepg¢ao interacionista —
, a leitura passa a ser vista de uma maneira diferente de como era vista antes. Esse intercambio
de carater social, embora ainda desconsidere o fator ‘“historicidade dos sujeitos”, poderia ser
visto, portanto, como correspondente a um segundo passo em direcdo ao que Possenti

denomina leitura discursiva.

e. Concepcao discursiva

Entendendo a leitura como uma atividade social, em que estad presente o processo
discursivo (a0 mesmo tempo social e historico), a concepgao discursiva inclui o trabalho dos

sujeitos envolvidos na atribuicao de sentido ao texto.

No entanto, estando o autor, o leitor e o proprio texto imersos no processo discursivo,
os sentidos ndo pertencem nem ao leitor nem ao autor, nem tampouco, estdo, de modo
exaustivo, registrados no texto. Existem também como partes de um processo: tém um
passado e se projetam para um futuro, ou seja, tém historicidade. A lingua, antes enfocada
apenas como instrumento de informacao, ¢ considerada em sua opacidade e o texto como um
emaranhado de sentidos possiveis. Quanto ao sentido, estd e ndo estd no texto. Deste modo,
quando se 1€, deve-se considerar o que esta dito e o que ndo estd, mas que também significa,
ou seja, ¢ preciso considerar os implicitos, outro modo de dizer que ¢ preciso recuperar o

discurso nas relagdes interdiscursivas em que se define.

A concepcao discursiva, como a estamos entendendo aqui, estd vinculada a Anélise do
Discurso francesa. Por sua vez, muitos dos postulados da AD a respeito de leitura podem ser
verificados nos estudos bakhtinianos, caso da releitura feita pelos tedricos da enunciagdo
como Authier-Rezuz e analistas do discurso como Maingueneau. Por essa razao, reuniremos,
nesta exposicao, esses dois tipos de abordagem.

O sujeito-leitor esta inserido no processo historico de constru¢do de sentidos,
interpretando as suas relagdes com o mundo e, por vezes, recriando-o. Nessa perspectiva, a
interpretagdo seria a construgdo de dominios possiveis. Dessa forma, interpretar como os
discursos produzem algum sentido implica que os sentidos sdo constituidos ideologicamente,

e, portanto, ndo sdo Unicos.
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“Em uma institui¢do escolar, por exemplo, qualquer enuncia¢do produzida por um
professor ¢é colocada em um contrato que lhe credita o lugar de detentor do
saber "(MAINGUENEAU, 1997:1987, p.30). Qualquer enunciado que venha desse lugar
recebe uma leitura diferente daquela que um enunciado que parte, por exemplo, de um aluno.

Bakhtin (2003:1979) reconhece que o leitor ndo apenas constroi os sentidos da leitura,
mas € construido por esses sentidos. O leitor, ao percorrer um texto, aciona inimeros outros
textos que compdem O seu acervo € promove uma inter-relacdo entre eles. Os sentidos
construidos podem variar de leitor para leitor porque cada um possui um repertério distinto
ou, em termos da AD, porque cada um recorre a sua memoria discursiva.

Sabemos que a diversidade das producdes de linguagem ¢ infinita, mas nada cadtica.
Para Bakhtin (op.cit.), estende-se na direcdo do que ele chama “tipos relativamente estaveis
de enunciados”, caracteristicos dos géneros do discurso, para os quais os falantes sdo
sensibilizados desde o inicio de suas atividades de linguagem. Assim, os géneros do discurso
sdo diferentes formas de uso da linguagem que variam de acordo com as diferentes esferas de
atividade humana e representam uma economia cognitiva € comunicativa nos processos de
troca verbal. Caracterizados por um contetido tematico, uma estrutura composicional € um
estilo, os géneros do discurso orientam os sujeitos no momento da producdo e da leitura de
textos. Sabendo a que género pertence determinado texto, o leitor j& antecipa o que se pode
verificar em sua pratica leitora, recorrendo a sua memodria discursiva para acionar as outras
leituras que ja realizou de exemplares do género em questao.

O texto precisa de legibilidade para que seja entendido, mas ela ndo ¢ garantida apenas
por seus aspectos lingliisticos ou textuais, nem somente pelas habilidades cognitivas que
possui o leitor. Contam, também, as condi¢des de producdo, os seus modos de relagdo, de
producao de sentidos e a sua historicidade.

Para Bakhtin (2004: 1929, p. 132), para compreender a enunciagdo de outro sujeito, €

necessario, para cada palavra, fazer corresponder

“uma série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto
mais numerosas ¢ substanciais forem, mais profunda e real é a
nossa compreensao.

Assim, cada um dos elementos significativos isolaveis
de uma enunciacdo e a enunciacdo toda sdo transferidos nas
nossas mentes para um outro contexto, ativo e responsivo. A
compreensdo ¢ uma forma de didlogo; ela estd para a
enunciacdo assim como uma réplica estd para a outra no
dialogo”.
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Em virtude dessa atitude responsiva, o sujeito pode dialogar com o texto,
confrontando sua historicidade com a materialidade nele expressa. Nao existe, assim, uma
unica leitura possivel para uma determinada obra. Chartier considera que “o leitor fica com a
ultima palavra, que, contudo, ndo ¢ a sua, e sim da sociedade que o faz falar” (apud
ZILBERMAN, 2001, p. 86).

Desse modo, fica evidente que o sujeito € co-responsavel pelo que 1€, em virtude das
diferentes condi¢des de producdo, dando lugar a que um mesmo texto possa ser lido de
diferentes maneiras, pelo mesmo ou por diferentes leitores, em diferentes épocas. Se visto
como sujeito de um discurso, pode ser pensado como “efeito de sentido entre locutores”
(PECHEUX, apud GADET e HAK, 2001) e o texto como objeto lingiiistico com comego,
meio e fim, mas sempre incompleto, aberto a novas interpretagdes.

Para Maingueneau (2004: 2001), existem trés competéncias essenciais para a pratica da
leitura: a competéncia enciclopédica, a competéncia lingiiistica e a competéncia genérica.
A competéncia enciclopédica ¢ aquela relacionada as experiéncias de vida da pessoa, ou seja,
diz respeito a todo conhecimento construido por meio de sua interacdo com o mundo que a
rodeia. A competéncia lingliistica, da qual faz parte a capacidade de decodificagdo, consiste
em conhecer o codigo e a estrutura da lingua. E, por fim, a competéncia genérica, que seria a
capacidade de identificar os géneros discursivos e saber como se relacionar com eles.

Essas competéncias do leitor levam em consideragdo os aspectos socio-historicos e
lingiiisticos. Dai depreende-se que a interpretacao ndo poderia ser descartada de nenhuma das
concepgoes citadas. No entanto, ndo se imagina, a nao ser na concepg¢ao tradicional, que o
simples reconhecimento de grafemas seria suficiente para que um texto fosse compreendido.

Dessa forma, a perspectiva discursiva opde-se a idéia de leitura enquanto
decodificacdo lingiiistica para apreensao de um sentido Unico atrelado a palavra, visto que, no
ato da leitura, autor e leitor estardo produzindo sentidos. Opde-se, também, a idéia de um
autor onipotente, que deixa marcas no texto para facilitar o desvelamento do significado,
porque a producdo dos sentidos ¢é realizada por sujeitos situados historicamente e que
produzem sentidos a partir do lugar que ocupam.

Assim, “a incompletude e a heterogeneidade sdo constitutivas de todo e qualquer
texto” (CORACINI: 2005, p. 36). Nessa relagdo intersubjetiva, a leitura pode ou ndo ser vista
como produc¢do ativa de sentidos. Se autor e leitor sdo vistos como simples reprodutores de
sua memoria discursiva, ¢ ela que irdo buscar na formulagdo e na leitura do texto. Sdo, pois,

inteiramente passivos de suas determinagoes historico-ideologicas. No entanto, se nesses seus
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trabalhos, o observador pode ver expressividade e singularidade, tanto a produgdo como a
leitura do texto ddo margem a uma concep¢ao de sujeito ndo inteiramente assujeitado.

Nesta ultima concepgao de leitura, a compreensdo ¢ concebida ndo como uma recepgao
passiva, mas como um modo ativo, dialdgico de resposta — interacional no sentido forte da
palavra.

Pode-se, pois, concluir que, ao lado de uma concepgdo de texto como materialidade
discursiva, ha uma concepg¢ao de sujeito socio-historico que nao 1€ apenas o que estd presente
no texto no plano do enunciado, mas também encontra neste um emaranhado de dizeres, de
sentidos que ultrapassam sua agdo intelectiva diante do objeto, trazendo a tona, de maneira
inconsciente, a memoria discursiva. Essas concepgdes de texto e de sujeito constituem, em
conjunto, uma concepcao de leitura distinta da perspectiva interacional e ¢ chamada, neste
trabalho, de concepg¢ao discursiva.

Em nosso corpus, ndo foram encontrados exemplos que fizessem referéncia a essa
concepgao de leitura.

Possenti (2001), em sua consideragao a respeito da histéria da leitura, indica que,
quando surge a vez do leitor, efeito da historia, a leitura passa a ser vista como possibilidades
de sentidos e ndo mais como depreensdo de sentido Unico. Essa leitura €, portanto, a que, com

o autor, chamamos de discursiva.

f. Consideracdes acerca da referéncia das concepcdes de leitura nas
respostas dos formandos

As concepgoes e praticas de leitura orientam-se pelo modo como pensam a constru¢ao
do sentido e estdo vinculadas as concepgdes de sujeito, texto e lingua(gem).

Partimos das consideracdes de Koch (2003) - a respeito de texto e leitura - para propor
o quadro 1, de nossa autoria, que explicita as nogdes de lingua, sujeito/leitor e texto, tomadas

como modo de emergéncia de cada concepgao de leitura apresentada neste trabalho:
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Quadro 1 - Diferentes nog¢des de lingua, sujeito e texto, compondo diferentes concepgdes de leitura.

CONCEPCOES NOCAO DE NOCAO DE NOCAO DE
DE LEITURA LINGUA SUJEITO/ LEITOR TEXTO
Codigo, instrumento de | Passivo, decodificador | Produto da codificagdo
TRADICIONAL comunicacao. do texto. com conteudo explicito.
Dependente do Todo organizado, com
ESTRUTURALISTA Estrutura, sistema. funcionamento sentido Unico, cujo
sistematico do texto, funcionamento interno
busca o sentido contido torna-se transparente
no limite deste. pela descricao, analise e
relagdo entre suas
partes.
Representagdo do Ser consciente que testa Produto logico do
COGNITIVISTA pensamento. suas hipoteses de pensamento do autor.
leitura.
Representagdo do Ser consciente que Produto 16gico do
pensamento, sendo o interage, por intermédio | pensamento do autor,
lugar de interacdo entre | do texto com o autor, dotado de pistas para
INTERACIONAL sujeitos. em busca de pistas para sua compreensao,
compreender o texto. tendo, portanto, sentido
determinado por seu
produtor.
Lugar material em que | Posi¢@o permeada pela | Tecido elaborado pelos
DISCURSIVA se depositam os ideologia e pelo sujeitos envolvidos

sentidos cristalizados
pela historia e se abrem
as possibilidades de
novos efeitos de

sentido.

inconsciente,
constituido no processo
discursivo na relagao

26
com o outro/Outro™.

consideradas as
condi¢des de producdo

e a memoria discursiva.

Koch (op. cit.) afirma que, na concepg¢do de lingua como codigo (mero instrumento de

comunicacdo) e de sujeito como decodificador de um texto, este ¢ visto como simples produto

da codificagcdo de um emissor, bastando ao leitor o conhecimento do codigo, ja que o texto,

26 N .. . .
Para Pécheux (AAD-69), o outro refere-se ao sujeito do inconsciente (como se fosse um outro eu), enquanto o
Outro seria o social, as vozes do coletivo presentes na memoria discursiva do sujeito (Gadet e Haks, p.177)
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uma vez codificado, torna-se totalmente explicito, ou seja, pode transmitir informagdes. Nessa
concepcao, o papel de decodificador/leitor é essencialmente passivo.

Ainda para a autora, no que se refere a concepcao de sujeito, as varias correntes
tedricas sobre leitura defenderiam diferentes papéis para o sujeito. Vejamos cada uma delas.

Na concepgdo tradicional, o sujeito, na posicdo de leitor, ndo passa de um
decodificador do texto, na medida em que ndo busca sendo os meios pelos quais se pode
chegar ao sentido.

A concepgio de lingua como estrutura, corresponde, segundo essa autora, & de sujeito
assujeitado, ja que a idéia de sistema lingiiistico ndo prevé nada que lhe seja exterior (a nao
ser em seu funcionamento na enunciacdo). O texto ¢ o responsavel pelo sentido e o papel do
leitor € o de descobrir, em sua organizagao, o que o texto, por meio de suas relagdes internas,
transmite.

Na concepcao de lingua como representacdo do pensamento e de sujeito como senhor
absoluto de suas agdes e de seu dizer, o texto € visto como um produto — logico — do
pensamento do autor. Ao leitor cabe captar, por meio de sua cognicao, essa representacao
mental e as inten¢des do produtor, ndo lhe restando, portanto, sendo um papel essencialmente
passivo.

A concepgio de lingua como lugar de interagdo, corresponde a nogio de sujeito como
entidade psicossocial, sublinhando-se o carater ativo dos sujeitos, sendo estes imaginados
como conscientes, capazes de percorrer ou deixar pistas para a compreensao da mensagem do
texto.

A concepgdo de lingua como lugar material onde se realizam os efeitos de sentido,
interagem sujeitos socio-historicos que se constituem no processo discursivo, tendo a
possibilidade para, muitas vezes, inconscientemente, ver surgir sua memoria discursiva, com
todo o conhecimento considerado adequado para a atribui¢ao de sentidos a um texto.

Essas concepgdes, no entanto, normalmente, ndo aparecem de modo tdo linear nas
praticas de leitura. Quando se imagina, por exemplo, um leitor como meramente decifrador de
sinais graficos, tem-se uma visao passiva de sujeito que considera o texto e a linguagem como
objetos fechados em si mesmos, tendo o leitor, nesse caso, como o unico papel o de apreender
o sentido — tomado como unico — transmitido por meio de uma linguagem transparente. No
entanto, ndo se pode considerar que haja uma associa¢do direta, ou seja, ndo podemos
imaginar que uma concepgao de leitura “x” determinaria uma pratica de leitura também “x”.
Os sujeitos, ao se envolverem em praticas de leitura e de escrita, acionam suas memorias

discursivas e estas ndo sdo compartimentadas nem se encontram somente no nivel da
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consciéncia. Ao longo da vida, os sujeitos tomam contato com diversas concepgdes de leitura
e, por isso, podemos afirmar que essa pluralidade constitui os discursos e os proprios sujeitos.

Segundo Grossmann (1996), no momento da leitura, outras vozes, por vezes distantes
no lugar e no tempo, surgem. Essas vozes surgem da apropria¢ao que o sujeito faz das formas
discursivas elaboradas ao longo de sua vida, nas interacdes humanas. Assim, os formandos
avaliados assumem um papel que julgam ser esperado para eles tendo em vista ndo so as
condi¢des de producao do Provao, mas todas as situagdes de avaliagdo de conhecimentos a
que ja foram submetidos.

Das 290 respostas analisadas, 161 (ou seja, 56%) fazem alguma referéncia a maneira
como os sentidos poderiam ser atribuidos ao texto da menina. Ja apresentamos alguns
exemplos na primeira parte deste capitulo. Em todas essas respostas, encontram-se indicios
das concepgoes de leitura apresentadas. Conforme ja observamos, duas ou mais concepgoes
podem aparecer na mesma resposta. Isso ocorre porque sdo ativadas de maneiras diferentes,
conforme o que os formandos consideram mais apropriado para atender as expectativas dos
examinadores.

Assim, foi bastante freqiiente, nas respostas presentes no corpus, a consideragdo de
que o texto “O outro lado da ilha” poderia ou ndo ser compreendido por seu leitor, a partir de
comentarios encontrados nas justificativas para as alteracdes propostas pelos formandos ao
segundo pardgrafo do texto que integrava a questdo. Consideramos como comentarios as
referéncias feitas, explicitamente, ao leitor, a coeréncia, a ambigiiidade, bem como aos
sentidos atribuidos ao texto.

Nessas 161 respostas, os formandos, ao se defrontarem com o texto nas condi¢des de
produgdo ja descritas, expdem-se ao inferdiscurso’’ revelam suas nogdes acerca da leitura.
Tornam-se, entdo, visiveis, em determinados momentos de suas respostas, repeticoes do ja-
dito, que carregam consigo sua historicidade, seus diversos usos sociais.

Consideramos que todas as concepgdes de leitura verificadas nas respostas analisadas
consistem em retomadas do ja-dito, muitas vezes, aparecendo juntas umas das outras. Nao ha,
portanto, um carater de exclusdo entre elas, uma vez que sdo construcdes discursivas a
respeito de um mesmo objeto. Partimos da idéia de que as nogdes de lingua, sujeito/leitor e

texto orientam a formulag¢do de cada uma das concepgdes, uma vez que, juntas, permitem o

27 . . . . , e . .
O interdiscurso, segundo Authier-Revuz (2004), se inscreve no nivel da constitui¢do do discurso, na medida
em que trabalha com a re-significag@o do sujeito sobre o que ja foi dito.
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estabelecimento de uma concepcao de sentido. Sendo assim, tomando por base essas nogdes,
pode-se detectar nos textos a quais concepgdes de leitura a que o formando se filia.

No material analisado, as concepgdes mais recorrentes foram a tradicional e a
estruturalista. Elas apareceram isoladamente (38 respostas apresentam referéncia indireta a
concepgdo tradicional e 36, a estruturalista, representando 46 % das respostas analisadas) ou
em combinagdo entre si (aparecem combinadas entre si — em 34 % das respostas - € também
com as concepgdes cognitivista e interacional, embora com estas s6 se combinem em 22
respostas, representando 13%). Assim, as duas concepgdes mais freqiientes (tradicional e
estruturalista) estdo presentes em 93% das referéncias realizadas nas 161 respostas em que se
comentava a respeito dos efeitos de sentido produzidos pelo texto “O outro lado da ilha”.

As concepgdes cognitivista e interacional estdo apresentadas separadamente em apenas
7% das referéncias feitas pelos sujeitos. Conforme ja4 comentamos, ndo houve nenhuma
ocorréncia da concepgdo discursiva.

A predominancia das concepgdes estruturalista e tradicional parece ocorrer em virtude
da proximidade que elas tém em relagao a imagem de leitor como ser passivo diante do texto,
sendo este ultimo o depdsito de informagdes preestabelecidas e transparentes e que s6 podem
ser interpretadas de uma unica maneira. Essa considerag@o a respeito do leitor ¢ comumente
observada nas escolas, onde o professor busca, no texto, a leitura institucionalmente prevista e
considera erro qualquer outra possibilidade. E dessa forma que muitos leitores se constituem,
a comegar pelos proprios professores que, freqiientemente, inseguros em relagao a sua leitura,
ao utilizarem o livro didatico, recorrem ao Livro do Professor para chegar a resposta prevista.
Com relag@o aos alunos, acreditam ndo serem capazes de ler por ndo fazerem a mesma leitura
de seus professores, mesmo que haja coeréncia entre os sentidos atribuidos por eles e o texto
lido.

No caso do Provao, a situagdo torna-se preocupante, pois, muitos desses formandos
podem ter-se tornado professores de lingua materna. Se isso de fato ocorreu, podemos afirmar
que a imposicdo do sentido Unico para o texto pode continuar a ser mantida inalterada no
ensino.

Outro dado a ser considerado ¢ a identificagdo, por parte da maioria dos formandos, do
que faltava para que o texto da menina fosse compreendido. Em suas respostas, indicavam,
baseados nas concepgdes de leitura a que recorreram, falhas no texto “O outro lado da ilha”.
Entretanto, podemos afirmar que, qualquer que seja a diretriz dada por uma das concepgdes

de leitura, o texto permanece compreensivel.
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Apresentaremos, no quadro 2, o que cada concepgdo indicaria como acerto da menina,
ou seja, como o que existe no texto produzido por ela e que possibilita a compreensdo do que

ela produziu.

Quadro 2 - Possibilidades de compreensdo do texto da menina a partir das concepgdes indicadas pelos

formandos.

CONCEPCOES O QUE PODE SER VERIFICADO EM “O OUTRO LADO DA ILHA”
PARA POSSIBILITAR SUA LEITURA.

Tradicional Ha o emprego correto de estruturas sintaticas, como por exemplo em:
“Essa historia comec¢a com uma familia que vai a uma ilha passar suas férias”.

E possivel unir as frases que compdem os paragrafos e compreendé-las,
pois a ordem cronolodgica seguida no texto parte da observagdo dos personagens

que compdem a familia que estava na ilha.

Estruturalista O texto esta organizado em paragrafos que procuram narrar as férias de
uma familia.
Existe uma organizagdo interna nesse texto, uma seqiiéncia de agdes,

apesar da ambigiiidade existente nele.

Cognitivista O leitor pode acionar seu conhecimento de mundo para testar suas

hipoteses de leitura e compreender perfeitamente o sentido do texto

Interacional A autora do texto deixa as pistas necessarias para o leitor compreender

a narrativa que produziu.

E compreensivel que os formandos, em situagio de avaliagio e em fungdo do
enunciado da questdo, tenham sentido necessidade de observar falhas no texto-base. Pode-se
dizer que essa atitude foi, at¢ mesmo, incentivada pela propria questdo. No entanto, mais do
que a situag¢do da prova e o comando de uma questdo, podemos dizer que essa procura pela
falta no texto-base ¢ uma constru¢do socio-historica institucionalmente marcada pela escola,
j4 que esta, muitas vezes, associa o papel do professor ao de identificador de falhas nas
producdes de seus alunos. Com relacdo aos acertos, estes raramente sao buscados, sequer
como contraponto as falhas apontadas.

O encaminhamento da questdo, a partir da consideragdo de problemas na organizacio
textual, fez com que os formandos se distanciassem da concepg¢do discursiva de leitura. Ao

sentirem a necessidade de comentarem problemas no texto de uma crianga, recorreram a
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pratica bastante comum na instituicdo e partiram em busca de falhas na estrutura do texto,
desconsiderando a constituicdo da menina enquanto sujeito socio-historico.

No entanto, apesar de ndo terem se referido diretamente a essa concepgao, todo tipo de
producao de linguagem estéd ligado a memoria discursiva, pois, conforme ja foi mencionado,
tudo o que eles ja haviam ouvido/lido a respeito de texto e de leitura pdde ser observado em
suas producdes. Esse ja-dito, submerso na memoria discursiva desses formandos, possibilitou

inclusive a alianga entre as concepgoes de leitura mencionadas.

I11. Procedimentos de analise

Conforme ja dissemos, ndo pretendemos nos ater a como deveria ter sido o ensino
desenvolvido com os sujeitos analisados. Procuramos apenas apresentar nossas observagdes a
respeito de como os leitores se constituem em suas praticas leitoras a partir de dados
produzidos por sujeitos que se encontram no final do processo de educagdo formal, prestes a
entrar para o mercado de trabalho, provavelmente para atuagao na formagao de novos leitores.

A andlise da pratica de leitura desses formandos partird da consideracdo de que as
concepgdes de leitura ndo se encontram compartimentadas na memoria discursiva dos

sujeitos. Elas se entrelagam, fazendo-nos considerar que a leitura

“sempre carrega consigo uma postura tedrica, ainda que ndo
explicitada, ja que partimos dos pressupostos de que teoria ¢
pratica se entrelagam e se interpenetram — uma constitui a outra
sem que se tornem um todo homogéneo — e de que é no espaco
de tensdo, que ocorre o processo de leitura” (CORACINI,
2005, p.15)

Todas as concepgdes de leitura apresentadas sdo construgdes socio-historicas e, no
sujeito, sdo construidas ao longo de suas diversas praticas de leitura. Elas decorrem das
concepgdes de sentido que registramos em nossa memoria discursiva €, por essa razao, estao
presentes, direta ou indiretamente, nos textos dos formandos.

Uma outra maneira de apresentar as concepgdes de leitura ¢ pensa-las como vozes
presentes nos discursos. Como tais, entrelagam-se, gerando o que chamaremos de “fios do

tecido textual”. Consideramos que toda leitura consiste em “desfiar” um tecido, a imensa
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gama de fios entrelacados que compdem o texto. Por isso, a leitura ndo pode pertencer
integralmente a uma ou outra concepgao porque ¢ constituida, assim como todo discurso, de

maneira heterogénea. Como nos afirma Coracini (2005),

“(...) a incompletude e a heterogeneidade sdo
constitutivas de todo e qualquer texto, o que equivale a dizer
que nenhum texto é uno: assim como qualquer tecido (da pele
ou do pano) esconde sua constitui¢do heterogénea (células que
se regeneram, fios que se cruzam e se entrelagam), o texto
escrito esconde, sob a superficie homogénea e una, o
interdiscurso, rastros de outros dizeres, que se cruzam (o ja
dito, a memoria discursiva) € que, vez por outra, emergem aqui
e acola, no fio do dizer, no intradiscurso” (p. 36).

Essa constitui¢do heterogénea nos faz pensar na imagem de um tecido entrelacado e
desfiado inumeras vezes pelos sujeitos (sejam eles produtores do texto e/ou leitores). Durante
a producao e/ou leitura, a memoria discursiva do sujeito emerge, e este procura agrupa-la de
acordo com as escolhas tematicas e composicionais presentes no texto. Essas escolhas
conferem ao sujeito as ilusdes de unidade e originalidade. No entanto, sabe-se que todo texto
¢ composto por diversas vozes, que representam o ja-dito, como se fosse um emaranhado de
fios que, ao se unirem e formarem o tecido, ndo sao mais perceptiveis e conferem a ilusao de
que sempre estiveram unidos, entrelagados.

Essa imagem da leitura como tecido ¢ bastante antiga e comentada por alguns autores,
como por exemplo, Lajolo, para quem “a tecelagem, pratica ancestral de fiar, de tingir e de
urdir os fios, de entrelaga-los em tecidos(,)[pode ser considerada a] matriz metaforica da
leitura” (LAJOLO, 2004: 1994, p. 104). E essa maneira de entrelacar fios sem se dar conta da
multiplicidade de fatores que compdem o todo (tecido, o texto) que confere a leitura,
conforme ja afirmamos, a idéia de unidade, de busca de sentidos estaveis, Unicos, que por
tanto tempo foi a inica maneira de se pensar nessa questao.

Por mais que se queira fugir dessa consideracdo, acreditamos que os sujeitos, a partir
dos dois esquecimentos (Pécheux & Fuchs, apud GADET e HAK, 2001) teriam, no
esquecimento nimero 2, a ilusdo de busca de sentido unico para uma dada formulagao.
Também ao ler um texto, o sujeito precisa da ilusdo de ter encontrado exatamente o que o
autor quis dizer, correspondentemente a necessidade do autor da ilusdo de ter escrito
exatamente o que imaginou para a constituicao de seu texto. A esse esquecimento, alia-se o de
numero 1, a partir do qual o sujeito acredita ser a origem de seu discurso, o que faz com que

se imagine fonte de sempre novos dizeres.
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E a partir também desses dois esquecimentos, principalmente do de niimero 2, que
propomos a unido de fatores comuns a essas concepgdes de leitura para que seja possivel
verificar como os formandos submetidos ao Provao 2001 referem-se a questdes importantes
no plano da leitura. E no sentido das formulagdes produzidas pelo esquecimento n° 2 que se
explica a partilha, entre diferentes concepgdes, de nogdes muito proximas, por exemplo, de
sujeito e de sentido. Nas concepgdes tradicional e estruturalista, o sujeito ¢ visto como
passivo, uma vez que ele ndo passa de verificador do sentido do texto. Nas concepgodes
estruturalista e interacional, o sentido ¢ totalmente indicado no texto, a partir de sua
organizacdo (concepcdo estruturalista) ou das pistas deixadas pelo autor (concepgao
interacional).

Para conseguirmos entrelacar os dados que compdem nosso corpus, recorreremos a
um método interpretativo centrado nos dados disponiveis. Assim, ndo tentaremos impor
categorias, mas analisar as pistas que se apresentam nas respostas dos formandos, vistos como
sujeitos reais, singulares, a maneira do que propde Ginzburg (1989) ao tratar do paradigma
indiciario. Esse autor compara as variaveis que compdem uma pesquisa desenvolvida nesse
paradigma aos fios de um tapete, a maneira do que descrevemos essa relacao a elaboragdo do
texto. Partindo desse pressuposto, buscaremos indicios para nossa interpretacdo com a
intencdo de associa-los as nog¢des de sujeito, texto, lingua e relagdo autor/leitor que serdo
expostas logo a seguir. Isso serd feito para que possamos unificar as informacdes em uma
interpretagdo que encontra seu significado nas concepgdes de leitura ja apresentadas neste
trabalho. Procurando seguir o que propdoe Ginzburg (op.cit.), tentaremos percorrer “o tapete
com os olhos em varias diregoes” (p. 170).

Neste momento de nossa andlise, considerando o paradigma indiciario,
eminentemente qualitativo, ndo mais nos interessaremos por levantamentos estatisticos ou
quantitativos, mas pela relevancia das pistas analisadas. Assim, importar-nos-emos com a
singularidade dos dados e ndo com sua quantificacao.

Tomando a leitura como intimamente ligada a questdo do sentido e buscando uma
integragdo dos pontos importantes € comuns as concepgdes analisadas nesse trabalho,
sugerimos algumas concep¢des mais gerais de sujeito, texto, lingua e relagdo autor/leitor, as
quais podem ser verificadas nas diversas maneiras de se considerar e realizar a atividade
leitora. A estas daremos o nome de parametros teoricos. Esses parametros traduzem o que os
formandos imaginam por leitura e como eles a realizam no Provao. No proximo capitulo,
associaremos esses parametros aos indicios encontrados nas respostas, tomadas como praticas

de leitura dos formandos, ja que estdo intimamente ligados a atribuicao de sentido ao texto.
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Consideradas

as concepgoes

apresentados no quadro 3:

apresentadas,

temos 0s

seguintes

parametros,

Quadro 3 - Pardmetros tedricos das concepgdes de sujeito, texto, lingua e relagdo autor/leitor.

SUJEITO?® TEXTO LINGUA RELACAO
AUTOR/LEITOR
S1. Ser intencional, T1. Meio para se chegar L1. Cédigo para R1. O autor ¢ visto

plenamente
consciente, capaz de
deixar ou percorrer

pistas para

compreensdo do texto.

S2. Ser descentrado,
atravessado pelo
inconsciente ¢ pela
ideologia,
constituindo-se na

relacdo com o outro.

a um sentido (texto visto
em sua fun¢do e ndo em

seu funcionamento).

T2. Organizagao
sistematica, fechada e
previamente planejada

para a transmissao de um
sentido (texto visto em

seu funcionamento).

T3. Materializacdo de

um estado do processo

discursivo passivel de
multiplos efeitos de

sentido.

transmissao de

mensagem.

L2. Conjunto de
convengdes sociais que
permite a comunicacao

totalmente consciente

entre os individuos.

L3. Materialidade
lingtiistica, historica e
social, reconhecida por

sua opacidade e por
permitir produgdo de
sentidos na linguagem

verbal.

como o transmissor de
mensagens e o leitor &

um receptor passivo.

R2. Tanto o autor
quanto o leitor
procuram negociar
sentidos para o texto,
baseando-se nas pistas

presentes no texto.

R3. Autor ¢ leitor sdo
papéis socio-
historicos e, por isso,
sdo afetados por
diferentes vozes tanto
na leitura como na

produgdo de textos.

Essas concepgdes procuram reunir as principais consideragdes a respeito da leitura.

Quanto as concepgdes de texto, temos em T1 um todo inico pensado por seu autor e formado
apenas pela soma linear de palavras, sendo visto tdo-somente como meio de transmissao de
mensagens, o que, em T2, s6 seria possivel a partir da apreensao de sua organizacao interna.
Diferentemente do que ocorre em T1 e T2, em T3, o texto ndo ¢ um objeto transparente de
veiculagdo de informagdes, mas um tecido permeado de vozes e, portanto, passivel de

multiplos efeitos de sentido.

28 ~ o . . ~ ~ .
Foram propostas apenas duas nogdes de sujeito baseadas na consideragdo da presenga ou auséncia de

atribuicdes de uma consciéncia plena no momento da leitura ou da produgao de textos.
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Com relacdo a possibilidade de mais de uma atribuicao de sentido para o texto, vale
lembrar a consideracao de Maingueneau, exposta por Brandao (1997), de que, no texto, ha:

1) um movimento de expansdo — por ser lacunar, o texto permite a proliferacao de
sentidos;

2) um movimento de filtragem — o locutor, através de determinadas estratégias,
restringe essa proliferacdo levando o leitor a selecionar a interpretacdo pertinente. O leitor
situa-se, portanto, num espaco ambiguo entre a disseminacdo de sentidos possiveis — a
polissemia — e as coercdes, as restricdes inscritas na organizagao do texto.

Sendo assim, nem toda interpretacdo ¢ possivel para um texto. Existem restri¢gdes
indicadas pelo proprio texto. Assim, a concepg¢ao T3 ndo desconsidera a organizacgao do texto,
mas também funciona para restringir a proliferagao ilimitada de sentidos.

A concepgao L1 indica apenas a funcao da lingua e desconsidera seu funcionamento.
E interessante verificar também que a concepgdo de lingua L3 redimensiona L2, levando o
carater social da lingua para a nogao de sistema. Ja as concepgdes de sujeito S1 e S2 mostram
posi¢des diferentes do sujeito. Em S1, temos sujeitos que procuram conscientemente
compreender os textos ou produzi-los acreditando que o sucesso dessas atividades lingiiisticas
deva-se apenas e tdo-somente aos conhecimentos acumulados e ativados conscientemente
durante a leitura ou a escrita. J& em S2, temos um sujeito que ndo tem total consciéncia da
origem de seus conhecimentos e produz um discurso entremeado de ja-ditos.

Quanto a relacdo autor/leitor, temos, em R1, uma relacdo inexistente, que nao ¢
prevista na producdo do texto, o que ndo ocorre em R2, ja que o autor indica, durante a
produgdo do texto, os passos que o leitor deve seguir para encontrar o sentido (inico) que o
texto apresenta. Em R3, essa tentativa de encontrar um modo de organizagdo do texto para
que o leitor chegue ao sentido imaginado por ele nao passa de uma ilusao do sujeito e da falta
de consciéncia de que autor e leitor sdo papéis socio-historicos afetados pelas diferentes vozes
que permeiam o discurso e sua materializacdo (o texto).

Notamos que, em todas as respostas, houve a consideracdo do sujeito como ser
consciente, capaz de deixar em seu texto as marcas para sua compreensao ou , inversamente,
capaz de percorrer o caminho deixado pelo autor, identificando essas pistas para depreender o
sentido (inico) que o texto traria.

Sdo exemplos de respostas com manifestacdo do S1:

Exemplo 59. (...) A menina escreveu como estivesse contando (oral), desse modo, para o leitor, a
leitura se torna pouco esclarecedora. Ela deveria ter eliminado o excesso de pronome (eles),
adjunto adverbial(quando) e substantivo (bezerro) além de procurar esclarecer as duas tltimas
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frases do segundo paragrafo, pois o uso do “de- repente” ficou mal empregado. Seria bem vinda o
esclarecimento de que os bezerros foram atacados por um caranguejo gigante, no qual reagiram com
uma patada que a esposa — Débora - faz parte da familia citada acima. (resposta 88- grifo nosso)

Exemplo 60, Para solucionar este problema sem que se altere o paragrafo inteiro pode-se ou
tirar algumas palavras, conjuncdes ou acrescenta-las. Isto dara maior coesao ao texto e até o
colocaria mais dentro das normas da escrita por exemplo, o trecho; “...a correr ¢ que quando eles
foram...”poderia ser escrito de duas maneiras: “...a correr e eles foram... ou ...a correr foi quando eles
foram...”e desta forma corrige-se o emprego errado da conjungdo que. (...) (resposta 118- grifo nosso)

Exemplo 61, Diante do conceito da menina em explorar as ligacdes coesivas, suas idéias estavam
centralizadas em intimidar o leitor ou seja assusta-lo, pois a garota estava passando a maneira com
que ela se sente diante de tantas coisas desconhecidas, entre elas, a linguagem. Para mudar esse
problema dos elos coesivos: observamos que, podemos mudar o paragrafo mostrando uma saida para
seus medos. (...) (resposta 17- grifo nosso)

O sujeito € visto como um ser intencional, que controla a atenc¢ao para verificagdo do
que esta presente num texto. Em todos esses exemplos, o leitor € o autor sdo vistos como seres
plenamente conscientes que deixam ou encontram pontos facilitadores para a compreensao do
texto, quer eles se apresentem na forma de itens gramaticais ou de sugestdes para que a
mensagem seja transmitida de maneira satisfatoria.

Quanto as concepcdes de texto, temos apenas manifestacdes do que estabelecemos
para T2: organismo fechado e previamente planejado para a transmissdo de um sentido. A
atribuicado de mais de um sentido, historicamente constituido, para um texto nao foi
mencionada nem verificada no interior das respostas analisadas.

Como exemplos, temos:

Exemplo 62, O fato de se ter escrito “uma familia” e, depois, s0 se referir a ela pelo pronome
“eles”ocasiona uma falta de coesao, pois nio da para se saber, ao certo a quem se refere “eles”.
Outro ponto em que ocorre falta de coesao ¢ no trecho “...os bezerros comeg¢am a correr € que quando
eles foram ver o que estava assustando os bezerros.”. A menina niao completou a idéia e, em seguida,
mencionou “caranguejo gigante”, “elemento” que ndo havia aparecido e que ndo apresenta relacdo
alguma com o texto. A menina deixou de pensar na coesdo do texto, o que poderia ser corrigido,
primeiramente, pela inser¢do de nomes proprios (os nomes das pessoas da familia) para que, em um
outro momento, seja possivel se ter uma idéia mais clara da mensagem que pretende ser passada.

(resposta 110- grifo nosso)

Exemplo 63 Uma solugdo para a questdo dos elos coesivos ¢ a utilizagdo de elipse para evitar a
repeti¢do do pronome “eles”, também, podemos fazer uso de periodos curtos para melhor clareza
do texto.

Outro ponto importante ¢ pontuar o paragrafo adequadamente com a intencdo de tornar
clara a mensagem. (resposta 100- grifo nosso)

Exemplo 64, Os elementos de ligagdo interna do texto estdo mal posicionados como por exemplo, o
uso das virgulas, das conjun¢des, o pleonasmo e outras tragos proprios da linguagem oral de criangas
nesta fase. Este conjunto, além da falta de coesio, causa também como conseqiiéncia a
incoeréncia, pois tais construcoes interferem diretamente uma sobre a outra, digo, interferem
diretamente na inteligibilidade do texto, seria mais proveitoso que o professor como mediador,
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fosse lentamente, porém gradativamente adaptando o aluno ( no caso a menina) ao uso correto das
formas por meio da lingua oral (a padrdo) inicialmente fazendo-o perceber como fazemos tais ligagdes
de modo natural e espontaneo, como por exemplo a tomada de termo, quando fazemos isso nao
repetimos pleonasticamente; ou invocamos sistematicamente a pessoa do discurso. Apds perceberem
estas fungdes que fazemos naturalmente e usamos, seria aconselhavel aplicar o pronome de reescrita
de seu proprio texto corrigindo as possiveis inadequagdes e escolhendo dentro de um campo semantico
as palavras a serem utilizadas. (resposta 172- grifo nosso)

Exemplo 65 No segundo paragrafo dispensa-se o elemento coesivo referencial “eles” no inicio do
periodo. Ainda que o sujeito torne-se eliptico é possivel na leitura perceber seu referente, a familia.
Em seguida, retira-se um ponto e virgula, continuando com o sujeito eliptico. Finalmente, apds a
palavras Débora, sujeito determinada desta oragdo, coloca o sintagma nominal “a esposa”, entre
virgula para que seu esposo seja o chefe do referente familia, e ndo o caranguejo. (resposta 74- grifo
nosso)

Essas respostas referem-se a um modo bem comum de se imaginar o texto como
detentor de uma verdade, de um sentido inico, determinado pelo autor. O texto serviria entdo
para apresentacdo da mensagem que o autor quis transmitir, indicando-lhe um dominio
consciente e racional da lingua para a exposicdo de seus pensamentos.

Ao verificarmos as concepgoes de lingua nas respostas dos formandos, observamos
que os formandos, no plano do enunciado, expuseram uma visdao de lingua como todo
organizado, com sentido unico, sem a consideracdo, na maior parte das respostas, de seu
carater social, interacional.

Algumas respostas consideram a lingua como um codigo (L1):

Exemplo 66, (...) Por ser um texto produzido por uma menina de 10 anos devemos considerar
que ela ainda nio tem acesso a todos os tipos de normas e regras gramaticais e esti num
processo de aquisicio das mesmas. As solu¢des seriam: retirar os pronomes “eles”pois ndo sao
necessarios, substituir o artigo definido “os” por “uns” ja que anteriormente ndo foi apresentado, no
texto, nenhum bezerro, entdo sdo indefinidos, retirar “que quando eles” pois prejudica a coeréncia do
texto e acrescentar virgulas no termo “que era sua esposa” pois trata-se de um aposto explicativo e
deve conter a virgula. (resposta 112- grifo nosso)

Exemplo 67, O texto “O outro lado da ilha” traz referéncias para o problema da repeti¢cdo na
linguagem textual. Um texto para ser coerente deve ser elaborado de forma clara e precisa, sem
repeticoes de palavras, pronomes, adjetivos etc.

No texto, a autora faz uso do pronome “ele” sucessivamente. Esse pronome poderia ser
omitido em determinados periodos para que a informacdo fosse transmitida adequadamente e sem
desvios. Assim, ndo s6 a linguagem ficaria apropriada, mas também o conteido ficaria mais
significativo. (resposta 216- grifo nosso)

Vista como conjunto de sinais para transmissdo de uma mensagem, a lingua ¢ tida
nesses exemplos como uma unido de elementos gramaticais capazes de tornar a mensagem
clara. Sao as categorias gramaticais que fazem os formandos voltarem o olhar ao codigo, a

lingua vista unicamente como conjunto de elementos lingiiisticos.
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Outras consideram a lingua como um sistema organizado para estruturagdo de
mensagens, indicando o que chamamos neste trabalho de L2.

Isso pode ser demonstrado a partir dos exemplos a seguir:

Exemplo 68, A menina repetiu varias vezes o pronome pessoal “Eles’na 1* oragdo. Neste caso ela
poderia omitir os 2 seguintes que ndo iriam prejudicar sua estrutura. A segunda oracio deste
paragrafo nao possui sentido pois, a mesma nao concluiu o pensamento, nio havendo assim
transmissao da mensagem. (resposta 136- grifo nosso)

Exemplo 69, (...) A terceira solugdo visa combinar as duas anteriores, adequando a introducio de
elementos lingiiisticos a presenca de um antecedente logico, ou tornando-os indefinidos ( uns
bezerros, por exemplo) ou eliminando-os completamente (que era sua esposa), além de reordenar as
frases evitando comeca-las sempre pela mesma conjun¢do adverbial temporal (“quando”) num jogo
indefinido e recorrente de anaforas tipicas de um discurso verbal ainda nao pautado inteiramente
pelo controle racional do texto escrito. (resposta 8- grifo nosso)

Exemplo 70. (...) Ao escrever um texto, o autor deve levar em conta os elementos de coordenagdo e
subordinagdo, além de periodos curtos, evitando assim que o texto seja cansativo para o receptor
da mensagem. (resposta 216- grifo nosso)

Exemplo 71, Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros corriam assustados. Foram ver
0 que acontecia e levaram uma patada de um caraguejo gigante. Débora comegou a chorar querendo ir
embora.

Os elos coesivos tem que aparecer seguindo a estrutura da gramatica, aparecer dando
sentido ao texto e como uma ligacao de um periodo para outro. (resposta 59- grifo nosso)

A lingua, nas respostas analisadas, ¢ tratada como um conjunto de regras capaz de
facilitar a transmissdo e a organizagdo de uma informagdo. Nao importa somente os itens
gramaticais utilizados, mas também a organizagdo interna do texto, sendo percebida a lingua
enquanto sistema. Isso pode ser observado em todos os exemplos.

No exemplo [66], h4, também, além da idéia de codigo, a consideracao de que,
quanto maior tempo de contato com a lingua, mais seu dominio pode se aprimorar, garantindo
uma maior sistematizacdo de sua forma e, com isso, um sucesso maior na transmissao de
mensagens. No exemplo [69], a partir de um controle consciente da estrutura da lingua, o
sujeito pode garantir uma transmissao mais agradavel de sua mensagem. Apesar de considerar
o efeito que uma mensagem pode causar no leitor, essa resposta ainda ndo indica a
pressuposi¢do de efeitos de sentidos possiveis para o texto, uma vez que a lingua deveria estar
organizada conscientemente para apenas tornar a apreensao do sentido inico menos cansativa.

Quanto a relacdo autor/leitor, notamos que os formandos consideram que o autor
deve indicar, a partir da estruturagdo de seu texto, o sentido que ele lhe havia determinado.

Com isso, encontramos apenas referéncias a R2, como as que veremos a seguir:
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Exemplo 72) “Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr, € ao
ouvirem o barulho, foram ver o que estava assustando os bezerros. De repente apareceu um caranguejo
gigante, que com uma so patada, os atacou. Débora, a esposa, comegou a chorar dizendo que queria ir
embora”. A menina, autora do texto original, ao passar para a linguagem escrita o que havia
escutado da estoria, escreveu um texto nio muito objetivo para quem nao a conhece. Ela nao
especificou as personagens e a situacdo por completo, deixando o leitor tentar advinhar o
parentesco das personagens e a situacdo em geral. (resposta 164- grifo nosso)

Exemplo 73, Quando eles foram dormir, perceberam que os bezerros comegaram a correr € ao irem
ver o que estava assustando os bezerros pddem observar que um caranguejo gigante os tinha atacado.
Entdo, Débora que era sua esposa comegou a chorar dizendo que queria ir embora.

Pode-se observar que no segundo paragrafo havia a falta de recursos linguisticos de
ligacdo, ou melhor, a falta de coeréncia da idéia exposta pela autora do texto.

Para que um texto seja compreendido pelo leitor é extremamente relevante e importante
coesio e coeréncia andarem juntas.

Portanto, se os conectores ou frases apresentarem uma clareza e uma boa articulacgao,
dificulta a compreensao desejada e pretendida. (resposta 194- grifo nosso)

Exemplo 74, O texto “O outro lado da ilha” traz referéncias para o problema da repeticdo na
linguagem textual. Um texto para ser coerente deve ser elaborado de forma clara e precisa, sem
repeticoes de palavras, pronomes, adjetivos etc.

No texto, a autora faz uso do pronome “ele” sucessivamente. Esse pronome poderia ser
omitido em determinados periodos para que a informacio fosse transmitida adequadamente e
sem desvios. Assim, ndo s6 a linguagem ficaria apropriada, mas também o contetdo ficaria mais
significativo.

Ao escrever um texto, o autor deve levar em conta os elementos de coordenacio e
subordinacio, além de periodos curtos, evitando assim que o texto seja cansativo para o receptor
da mensagem. (resposta 216- grifo nosso)

Exemplo 75, “Quando amanheceu, o barco ndo encontrava-se no lugar que a familia o deixara. Foi
encontrado um caranguejo em um penhasco e a familia o empurrou ribanceira abaixo. O marido de
Débora desmaiou e a familia foi procurar ajuda na ilha”.

A escritora deveria descrever as personagens ou ao menos os nomes dos componentes da
familia; a retirada dos pronomes pessoais (eles) contribuiria a um melhor entendimento da
redacio; a explicacao da tltima frase poderia aumentar a capacidade de entendimento do leitor.
(resposta 46- grifo nosso)

Exemplo 76, O segundo paragrafo poderia ser elaborado, alterando-se virgulas, conjuncdes e a
pontuacao.

Os problemas de coesao levam a uma certa perda também da coeréncia nesse paragrafo,
prejudicando e dificultando a compreensao do leitor.

As modificacdes nos elos de coesdo (conjuncdes, virgulas e pontuacio) poderiam trazer
maior clareza para o paragrafo, tanto do ponto de vista sintatico como semintico e ainda
melhorariam a compreensao do paragrafo por parte do leitor.

Alguns elementos do paragrafo ainda teriam que ser substituidos ou substraidos, como ¢ o
caso do pronome “sua”, que aparece sem ter um referente nesse paragrafo. (resposta 83- grifo nosso)

A relagdo autor/leitor prevé toda a consciéncia do sujeito e associa-se ao que
propusemos em S1. Por isso, acreditamos que ha uma correlagdo entre esses dois pardmetros

teoricos, uma vez que, nos dois, ¢ desconsiderada a condi¢ao socio-historica dos sujeitos.
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Acreditamos que o fato de ndo termos encontrado, em nossa analise, respostas que
indicassem as concepcdes de lingua, texto, sujeito e relagdo autor/leitor integradas ao que €

proposto na Analise do Discurso (S2, T3, L3 e R3) permite-nos duas consideracdes:

1. a propria questdo do Provao ndo permitia uma visdo da lingua mais aberta a
abordagem discursiva da lingua, do texto e do sujeito, uma vez que se referia
explicitamente a um problema de organizagdo interna no texto “O outro lado

da ilha”, levando o formando a indicar falhas estruturais do texto;

2. em situacao de avaliagdo, os sujeitos tendem a reproduzir o discurso que
sentem ser mais valorizado, o que nos leva a crer que a formacdo desses
formandos - ndo s6 na graduacao, mas também ao longo de toda sua trajetoria
escolar — esteve marcada por pouca consideragdo dos aspectos sociais e
histéricos do discurso e restringiu-se mais a uma visao de uso da lingua como
aprendizagem consciente de aplicacdo de regras para transmissdo de

mensagens consideradas inequivocas.

Nosso proéximo passo sera apresentar os indicios reveladores das praticas de leitura
anunciadas e realizadas nas/para as respostas dos formandos. Esses indicios serdo associados,
conforme ja comentamos, aos parametros tedricos aqui expostos para que busquemos tragar

como foi praticada a leitura no contexto enunciativo do Provao de Letras 2001.
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Capitulo 111

Indicios da pratica de leitura dos formandos

Partindo da constatacdo de que, na pratica, as concepcdes de leitura estdo entrelacadas,
neste ponto de nossa analise, observaremos as praticas de leitura dos formandos, dirigindo
nosso olhar para alguns indicios observados em todas as respostas analisadas (as 290 que
compdem nosso corpus), buscando verificar como foi realizada a leitura desses formandos no
Provao. Do capitulo II, privilegiaremos a consideracdo dos parametros teoricos a fim de ver,
de maneira integrada, as concepgoes de leitura apresentadas anteriormente.

Apropriando-nos do paradigma indiciario proposto por Ginzburg (1989),
apresentaremos a seguir os indicios - encontrados nas respostas dos formandos.

Esses indicios encontram-se organizados de acordo com o que consideramos
importante para revelar a leitura realizada pelos formandos. Em primeiro lugar, apresentou-se
bastante curiosa a maneira como os formandos procuraram “corrigir” a ambigiliidade presente
no segundo paragrafo do texto da menina quando ¢ narrado o seguinte: “Débora que era sua
esposa comegou a chorar dizendo que queria ir embora”.

Ao se proporem melhorar esse trecho, houve varias sugestoes, a saber:

1. Débora, sua esposa, 15. Debora a esposa muito nervosa

2. Sua esposa Débora 16. Débora a mulher,

3. Débora, uma da mulheres, chorosa 17. Débora, a mae,

4. Débora, a esposa, 18. Assustada a mulher do casal

5. Débora, que era a mae, 19. Débora, que era a esposa do pai da familia,
6. A mae que se chama Débora, 20. A esposa, chamada Debora,

7. Débora que era sua esposa 21. Débora, esposa de Rogério

8. Débora, a mae das criangas, 22. Débora a esposa de um deles,

9. Débora 23. Debora, que era a matrona da familia

10. Débora, que era a mais medrosa, 24, Débora, esposa de Jodo,

11. Débora, que era esposa de Jodo 25. Débora que era um dos membros da familia
12. Débora, que era esposa dum deles, 26. Débora, a esposa de Douglas,

13. Débora a esposa assustada, 27. Débora que fazia parte da familia,

14. Uma das pessoas da familia, Débora,

Todos os modos acima apresentados de alterar esse trecho do texto revelam a posi¢ao
assumida pelo formando enquanto leitor do texto produzido pela menina. Alguns deles
surgiram em mais de uma resposta, mas o que nos interessa, conforme j& afirmamos, ndo ¢ a
quantificagdo desses indicios, mas o que acreditamos ser suas representacoes acerca de texto e

de leitura. Verificamos que, para os formandos, a leitura deveria ter como objetivo procurar
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pontos em que o texto poderia ser melhorado (o que foi inclusive indicado na questdo). A
leitura seria vista, entdo, como a identificacdo de aspectos negativos num texto produzido por
um a crianca.

Mesmo havendo um grande ntmero de formandos que fizeram referéncia a
necessidade de pontuar corretamente o texto para que ele pudesse ser compreendido, nao
percebemos a recorréncia dessa pratica nas sugestdes encontradas. Assim, eles pretendiam
que a menina realizasse algo que ndo se demonstraram aptos a fazer na reescrita do texto.

Essa inconsisténcia entre o que exigem e o que fazem exemplifica-se em:

18. Assustada a mulher do casal
21. Débora, esposa de Rogério
22. Débora a esposa de um deles,

3. Débora, uma da mulheres, chorosa
6. A mae que se chama Débora,
7. Débora que era sua esposa

11. Débora, que era esposa de Jodo

23. Debora, que era a matrona da familia

13. Débora a esposa assustada,

25. Débora que era um dos membros da familia

15. Debora a esposa muito nervosa

27. Débora que fazia parte da familia,

16. Débora a mulher,

Outro ponto que nos interessa, talvez mais importante para nossa analise, ¢ como esses
formandos alteraram essa referéncia a personagem Débora, procurando melhorar a coesdo
textual. Essa alteracdo ¢ reveladora da concepcao de texto de que eles partem, pois indica
como eles lidaram com a relagdo dessa personagem com a familia apresentada na narrativa.
Percebe-se, desse modo, que algumas sugestdes buscaram “resolver o problema” de coesao
textual utilizando informagdes ja disponiveis no texto da menina, ou seja, apenas

reorganizando a frase em que a referéncia a essa personagem ¢ feita. Isso ocorre em:

1. Débora, sua esposa,
2. Sua esposa Débora
4. Débora, a esposa,

7. Débora que era sua esposa
20. A esposa, chamada Debora,

Nota-se que a solugdo para a ambigiiidade apresentada no texto seria, segundo esses
formandos, provocada pela simples reorganizacdo desse trecho, revelando, dessa forma,
respeito aos elementos ja apresentados pela autora, ou seja, uma consideragdo de que o texto
nos traz informagdes e que estas sdo definidas pelo autor, sendo que elas podem ser
estruturadas de uma maneira mais adequada ao entendimento do leitor.

Outras sugestdes que também partem dessa mesma consideragdo ora apenas apagaram
a informacgdo a respeito de Débora, mantendo somente o nome dessa personagem, ora
incluiram alguma informacgao sobre ela encontrada no proprio texto (no cotexto). Isso ocorre

€m:
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9. Débora 17. Débora, a mae,

12. Débora, que era esposa dum deles, 22. Débora a esposa de um deles,

14. Uma das pessoas da familia, Débora, 25. Débora que era um dos membros da familia
16. Débora a mulher, 27. Débora que fazia parte da familia,

A concepgao de texto vinculada a essa pratica € similar a verificada anteriormente, nas
outras sugestoes ja comentadas. Os formandos acreditam que o proprio texto fornece ao leitor
todas as informagdes necessarias para seu entendimento.

J& nas demais sugestdes, percebemos o acréscimo de informacgdes para que a
ambigiiidade deixe de existir. E certo que algumas ndo sio bem sucedidas, mas o que nos
importa ¢ verificar como eles se filiam a uma concepcdo de texto diferente da que aparece
vinculada nas sugestdes apresentadas anteriormente. Ao referir-se a Débora como “esposa de
Jodo” (11), “a esposa assustada” (13), “a esposa do pai da familia” (19), “a matrona da
familia” (23) ou “a mais medrosa”(10), estavam surgindo para o enunciado elementos
inferiveis do contexto e também do conhecimento de mundo do formando/leitor. O texto ¢
visto, entdo, como portador de sentidos que nem sempre estdo presentes, mas que também
podem ser presumiveis, o que torna o leitor co-responsavel pela atribui¢do de sentido, mesmo
que este ultimo seja visto como unico e previamente estabelecido.

Esses indicios (surgidos nessas sugestdes dadas pelos formandos) revelam, portanto,
uma proximidade maior com alguns dos parametros tedricos ja apresentados no capitulo

anterior. Vejamos:

Sugestoes Sujeito Texto Lingua Relacgao
autor/leitor

1. Débora, sua esposa, S1 T1—-T2% | L1—L2 R1—R2
2. Sua esposa Débora S1 T1—-T2 L1—L2 R1—R2
3. Débora, uma da mulheres, chorosa S1 T2 L2 R2
4. Débora, a esposa, S1 T1—-T2 L1—L2 R1—R2
5. Débora, que era a mae, S1 T2 L2 R2
6. A mae que se chama Débora, S1 T2 L2 R2
7. Débora que era sua esposa S1 T1—T2 L1—L2 R1—R2
8. Débora, a mae das criangas, S1 T2 L2 R2
9. Débora S1 T1—>T2 L1—L2 R1—R2
10. Débora, que era a mais medrosa, S1 T2 L2 R2
11. Débora, que era esposa de Jodo S1 T2 L2 R2
12. Débora, que era esposa dum deles, S1 T1—T2 L1—L2 R1—R2
13. Débora a esposa assustada, S1 T2 L2 R2
14. Uma das pessoas da familia, Débora, S1 T1—T2 L1—L2 R1—R2
15. Debora a esposa muito nervosa S1 T2 L2 R2

¥ Ao colocarmos a seta (—), indicamos que o indicio apresentado refere-se a uma concepgio que se encontra
entre o que propde T1 e T2. O mesmo sinal sera utilizado outras vezes com o mesmo sentido.
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16. Débora a mulher, S1 T1—>T2 L1—L2 R1—R2
17. Débora, a mae, S1 T1—T2 L1—L2 R1—R2
18. Assustada a mulher do casal S1 T2 L2 R2
19. Débora, que era a esposa do pai da familia, S1 T2 L2 R2
20. A esposa, chamada Debora, S1 T1—T2 L1—L2 R1—R2
21. Débora, esposa de Rogério S1 T2 L2 R2
22. Débora a esposa de um deles, S1 T1—T2 L1—L2 R1—R2
23. Debora, que era a matrona da familia S1 T2 L2 R2
24. Débora, esposa de Jodo, S1 T2 L2 R2
25. Débora que era um dos membros da familia | S1 T1—-T2 L1—L2 R1—R2
26. Débora, a esposa de Douglas, S1 T2 L2 R2
27. Débora que fazia parte da familia, S1 T1—>T2 L1—L2 R1—R2

Podemos afirmar que todas essas alteragdes partem do pressuposto de que o texto tem
apenas um sentido, planejado pelo autor para ser identificado pelo leitor em virtude das
informacgdes presentes no texto ou das pistas deixadas pelo autor para que o leitor acione seu
conhecimento de mundo. Todas essas atividades ocorrem, na visdo dos formandos, de
maneira consciente, ou seja, pela ativacdo consciente de esquemas de memdoria por parte do
sujeito.

Acreditamos, portanto, que os formandos que conseguiram trazer para a alteragdo do
texto seu conhecimento de mundo aderem a uma concepgdo de texto, de lingua e de relagdo
autor/leitor mais voltada para uma consideracdo da estrutura do texto e da consideracdo da
lingua enquanto sistema, estando mais preocupados com o funcionamento da lingua do que
com sua fung¢ao (segundo proposi¢cao de Pécheux, ja exposta neste trabalho).

Percorrendo nosso material em busca de novos indicios, encontramos algumas
afirmacdes referentes ao modo como esses formandos acreditam que se dé€ a coesdo em textos.
Para eles, faltavam ao texto alguns itens especificos que o deixavam sem coesdao e, para
alguns, também sem coeréncia. Algumas falhas apontadas em nosso corpus faziam referéncia

a:

¢ instrumentos anaforicos como a elipse, repeticdo desnecessaria do pronome “eles” (resposta 3)

e 0 emprego de anaforas no texto (resposta 3)

e um antecedente 16gico (resposta 8)

e reordenar as frases evitando comega-las sempre pela mesma conjungao (resposta 8)

e (evitar/retirar) reprise de palavras (resposta 22)

e mencdo de algo que ndo havia sido dito antes (resposta 22)

e seguir a ordem dos fatos (resposta 28)

e a pontuac¢ao (deveria estar) de acordo com as regras gramaticais (resposta 156)

e maiores informagdes para que o texto fosse coerente e coeso. (resposta 288)
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A reprise de palavras, a falta de mencao anterior de algo que surge no texto, a falta de
respeito a cronologia dos fatos e a falta de conhecimentos gramatica foram consideradas
causadoras da falta de coesdao no segundo paragrafo do texto da menina. Essa perspectiva
tradicional de texto e de lingua nos remete a consideracdo de que a leitura, para esses
formandos, seria possivel gracas a soma de elementos gramaticais, os quais devem estar
normativamente ‘“‘corretos” para que a informacao possa ser transmitida.

Ao apontarem essas falhas, os formandos revelaram a concepc¢do de texto como um
todo organizado pela soma de partes. Trata-se da visao de coesdo apenas como ligagao entre
frases e paragrafos. Com isso, o texto ¢ considerado uma estrutura organizada para que tenha
o sentido apreendido pelo leitor.

Dois formandos referiram-se a coesdo utilizando metaforas que indicam essa mesma
concepcdo levantada nesses indicios. Sdo elas: “formac¢dao de ganchos entre as oracdes”
(resposta 18) e “canal para continuar a historia” (resposta 236). Entender a coesdo como
gancho ou canal torna a crenga a respeito de coesdo bastante significativa para a concepgao e
a pratica de leitura desses sujeitos. Ao utilizarem essas metaforas, eles revelam que, a
exemplo da maioria dos formandos do municipio de Sao Paulo, percebem a leitura ¢ a
praticam como uma travessia por um texto que ndo pode ser prejudicada por nenhum
obstaculo e, se, por acaso, surgirem lacunas ou pontos afastados entre as partes que o
compdem, haveria a necessidade de ganchos que promovessem a unido do que estava, a
principio, separado. Isso nos remete a freqiiente alusdo ao texto considerado incoeso como
“colcha de retalhos”. Para os formandos, nao ¢, pois, considerado certo, num texto, a presenca
de lacunas, de tal modo que as vozes discursivas sejam submetidas a um mecanismo de
padronizag¢do, de uniformizagao, para garantir a unidade e o sentido do texto.

Os indicios exemplificados partem dos seguintes parametros teoricos:

Relacdo
Sujeito | Texto Lingua | Autor/ Leitor

e instrumentos anaféricos como a elipse, repeti¢do | S1 T2 L2 R2
desnecessaria do pronome “eles” (resposta 3)

e 0 emprego de anaforas no texto (resposta 3) S1 T2 L2 R2

e um antecedente logico (resposta 8) S1 T2 L2 R2

e reordenar as frases evitando comecé-las sempre pela | S1 T1 L1 R1
mesma conjungao (resposta 8)

e (evitar/retirar) reprise de palavras (resposta 22) S1 Tl L1 R1

e mengdo de algo que ndo havia sido dito antes | S1 T1—=>T2 | L1=L2 | R1—R2
(resposta 22)

e seguir a ordem dos fatos (resposta 28) S1 T2 L2 R2

e a pontuacdo (deveria estar) de acordo com as regras | S1 T1 L1 R1
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gramaticais (resposta 156)

e maiores informagdes para que o texto fosse coerente | S1 T1—>T2 | L1—L2 | R1—R2
e coeso. (resposta 288)

Diferentemente dessas indica¢des de falhas no texto da menina, alguns formandos
centraram a aten¢do na autora dos textos para buscar a justificativa para os problemas dos elos

coesivos. Isso foi encontrado em:

1. um texto produzido por uma crianca de 10 anos, é escrito relatando o fato como realmente
aconteceu no exato momento(...)Narra como se estivesse conversando com um amigo. (resposta 1)

2. a garota estava passando a maneira com que ela se sente diante de tantas coisas desconhecidas,
entre elas, a linguagem. (resposta 17)

3. No segundo paragrafo, a menina esteve confusa, talvez pela quantidade de idéias que ela queria
passar em sua redagdo (resposta 28)

4. Essa repetigdo ¢ caracteristica da oralidade, mas ndo cabe num texto escrito. (resposta 35)

. 0 fluxo do pensamento da menina ¢ inadequado para o texto escrito. (resposta 42)

. A garota introduz outro elemento temporal e ndo completa o pensamento. (resposta 55)

. a mesma escreve da forma que fala; sem convencionalismo. (resposta 90)

. a maneira como a garota articula sua sintaxe dificulta a interpretagdo (resposta 92)

Nel o JdEN e Q0]

. Por ser um texto produzido por uma menina de 10 anos devemos considerar que ela ainda ndo tem
acesso a todos os tipos de normas e regras gramaticais ¢ estd num processo de aquisi¢cdo das mesmas.
(resposta 112)

10. a autora do texto escreve com vicios orais, ocorrendo um desvio da norma padrdo. (resposta 120)

11. Em virtude da autora do texto ter apenas 10 anos, ela escreve como fala. Existe a presenga
marcante de tragos da linguagem oral, como por exemplo a repeticdo excessiva de pronomes,
palavras; a falta de coordenagdo entre as frases; a falta de coodenagdo verbal etc. (resposta 122)

12. ela ndo termina seus assuntos. (resposta 161)

13. Ela ndo especificou as personagens ¢ a situacdo por completo (resposta 164)

14. Ao ler, notamos que ela ndo toma folego, escreve do mesmo modo que fala, ¢ como é uma
historinha de perigo e suspense, ela ndo pontua e atropela a narragao. (resposta 243)

Esses formandos, ao referirem-se ao problema de coesdo, atribuiram-no a pouca idade
da menina e a seu conhecimento limitado da norma padrdo. Outro fator considerado foi a
presenga de tracos da oralidade no texto escrito, o que, para eles, ndo poderia ter ocorrido.
Todas essas justificativas partem de uma visao de lingua escrita como mais complexa do que
a lingua falada. Esses formandos, portanto, acreditam que a menina seja capaz de se
comunicar bem oralmente, mas ndo consegue produzir textos escritos adequadamente em
virtude de considerarem a escrita mais complexa, recorrendo a visdo da “grande divisa”, ja
apresentada neste trabalho.

Ao procurarem maneiras de “resolverem” o problema” colocando-se na posi¢ao de
professores da menina, alguns formandos propuseram algumas estratégias que levariam a
menina a melhorar a producdo de seus textos.

A menina, assim, estaria mais proxima das sociedades consideradas iletradas por nao

dominar, segundo os formandos, perfeitamente a lingua escrita. Essa visdao ¢ muito
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questionavel, j4 que vimos, no capitulo I, que essa crianga j& domina muitos aspectos da

lingua escrita e do género com que trabalhou na produgao de seu texto.

As estratégias propostas para a “resolucdo” de problemas existentes no texto da

menina sio:

1. sugerindo a releitura do texto, criando condigdes que o aluno perceba a quantidade de (palavras)
termos repetidos. (resposta 39)

2. associar de maneira mais clara signo e significado e ilustrar a situagdo e o ambiente. (resposta 171)

3. algumas informagdes deveriam ser explicitadas formulando-se um paragrafo entre o primeiro e o
segundo para que alguns fatos como o que havia do outro lado da ilha, por exemplo, fossem
entendidos, selecionar as idéias que realmente sdo importantes para a narrativa e explicita-las de
modo que sejam coesas com o que estd sendo narrado; acrescentar mais informagdes para que a
narrativa seja entendida como um todo de sentido. (resposta 81)

4. O uso convencional da linguagem ¢ algo a ser estruturado e praticado. Creio que, pelo fato de ter
apenas 10 anos, ndo consiga relacionar ainda estes convencionalismos da linguagem. (resposta 90)

5. Uma outra solugdo seria ler o texto em voz alta para que a crianga fizesse uma relacao entre a fala e
a escrita e depois ela mesma pudesse fazer a corregdo. (resposta 118)

6. ao inicio do texto deve haver uma descricdo mais detalhada do lugar para que se compreenda
melhor o que pode passar nestas férias. (resposta 186)

7. seria mais proveitoso que o professor como mediador, fosse lentamente, porém gradativamente
adaptando o aluno ( no caso a menina) ao uso correto das formas por meio da lingua oral (a padrao)
inicialmente fazendo-o perceber como fazemos tais ligacdes de modo natural e espontaneo, como por
exemplo a tomada de termo, quando fazemos isso ndo repetimos pleonasticamente; ou invocamos
sistematicamente a pessoa do discurso. Apods perceberem estas fun¢des que fazemos naturalmente e
usamos, seria aconselhavel aplicar o pronome de reescrita de seu proprio texto corrigindo as possiveis
inadequacdes e escolhendo dentro de um campo semantico as palavras a serem utilizadas. (resposta
172)

8. E claro que as alteragdes deste texto so poderdo acontecer por pessoas que tem o conhecimento
lingtiistico, 0 que ndo acontece com a menina. Para o texto ser coeso e coerente ¢ preciso que siga
corretamente as estruturas de elaboragdo( principio, meio e fim), que tenha objetividade os fatos
devem seguir uma ordem cronoldgica coerente para melhor entendimento. (resposta 186)

9. Mas, podem ser corrigidos através de leituras e incentivo a continuar produzindo textos, que a
levardo ao melhoramento do raciocinio logico e abstrato, sendo também aprimorados com o
amadurecimento. Afinal de contas, se aprende a fazer, fazendo. (resposta 288)

Apoiando-se na cenografia construida pela questdo, tais formandos imaginaram-se
professores dessa menina dando indicagdes de como conduziriam seu trabalho com ela.
Percebemos que essa condugdo seria voltada para uma pratica pedagogica que tentaria levar a
aluna ao dominio da norma culta com a transmissao de regras gramaticais ¢ de normas para a
producao de bons textos. Descartam-se, por exemplo, a leitura e discussao de textos de
diferentes géneros para que ela pudesse ampliar seu repertorio e refletir acerca do conteudo
temdtico, estrutura composicional e estilo apresentados em cada um deles. Com isso,

podemos afirmar que, no plano lingiiistico, todas essas intervengdes podem ser perpetuadoras
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de uma pratica pedagdgica voltada para a reproducdo de modelos sem que se desenvolva a
consciéncia critica a respeito deles.

Hé formandos que inserem, em sua resposta, palavras que indicam um contato com
termos bastante usados na educagao hoje em dia, a saber: “mediador”, “incentivo”,
“amadurecimento”. Esses termos aparecem em estudos desenvolvidos na area da Educagdo, o
que pode revelar que eles tiveram, nas aulas de licenciatura, contato com tais preceitos
educacionais, talvez mais facilmente interiorizados do que os estudos lingiliisticos que
deveriam ter sido discutidos na avaliagao.

Baseando-se nessa imagem de professor, houve quem seguisse o perfil educacional
bastante trabalhado nas licenciaturas e indicasse que “tudo isso ndo ¢ caracterizado ‘erro’,
pois o texto foi produzido por uma crianga de apenas dez anos” (resposta 238). Indicar a idade
da menina para considerar que sua produ¢ao nao tem erro ¢ colocar-se no lugar de alguém que
a considera incapaz de conhecer bem a lingua por causa de sua pouca experiéncia de vida e da
baixa escolaridade. No entanto, essa poderia ser considerada uma visdo atual no sentido de
ndo centrar atencao nos erros dos alunos; no entanto, em termos lingiiisticos, ¢ uma visao
extremamente tradicional, pois associa letramento a idade e escolaridade. Contrariamente a
essa posicdo, essa menina pode ser vista como letrada, desde que consideremos os saberes
envolvidos na sua competéncia de contadora de historias.

Ha quem afirme, ao comentar o texto “O outro lado da ilha”, que ele “apresenta sérios
problemas que tornam impossivel o entendimento” (resposta 144). Partindo de seu ponto de
vista, esse formando assume um modo de referir-se ao texto da menina que revela uma visao
de texto como sendo um todo que apresenta o cumprimento de regras gramaticais e de
organizagdo, sem as quais nao pode ocorrer a compreensao.

Indicando motivos para o texto estar incoerente, além de apresentar problemas de

coesdo, dois formandos elaboraram as seguintes justificativas:

Exemplo 77 Quando eles foram dormir, perceberam que os veados comegaram a correr € fomos ver
0 que assustavam os animais, quando, de repente, um caranguejo gigante os atacaram. A mulher
comegca a chorar, dizendo que queria ir embora.

Devemos entender que ¢ uma historia de boa imaginag¢do, mas nao pode haver elementos que
ndo fazem parte do contexto, como ha, os bezerros. Também podemos corrigir o elo, onde termina a
frase sem ter significado total, sendo assim usando somente a virgula. Outro elo é o nome citado do
personagem, fica vago, pois ndo foi citado anteriormente na histéria os nomes dos integrantes da
familia, portanto ndo era necessario o nome da personagem. (resposta 259)

Exemplo 78, O texto apresenta coesividade porém ndo ¢ coerente, ou seja, ndo tem coeréncia até
mesmo porque nao faz sentido.
Caranguejo gigante ndo existe e bezerros em ilhas também ndo existe, por isso ndo tem
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coeréncia. Para ter um pouco de coeréncia eu tive que colocar em “meu texto” alguns outros
substantivos, verbos etc. (resposta 56)

Esses dois formandos, centrando-se na coeréncia do texto-base, incomodaram-se com
a presenca de bezerros na ilha e com a indicacdo da existéncia de um caranguejo gigante. Um
deles, para corrigir esse “problema”, trocou os bezerros por veados, considerando mais
provavel a sua existéncia numa ilha. Ambos baseiam-se numa visao de texto como
transmissor de verdades, de informagdes verdadeiras.

Observamos, nos indicios encontrados nessas respostas, que a leitura praticada pelos
formandos associa-se a concepg¢des apresentadas no capitulo II. Suas crengas a respeito da
atribuicao de sentido a textos norteiam sua pratica leitora e os tornam reprodutores de um
sentido suposto como pronto nos textos. Na maioria das vezes, tentam encontrar informagdes
inquestionaveis produzidas por meio do respeito as regras gramaticais e a
estrutura/organizac¢do das frases e paragrafos.

Tendo verificado isso em nosso corpus, nao podemos deixar de considerar que a
questdo trazia para o aluno indicagdes de que a resposta deveria levar em consideragao erros
num texto produzido por uma crianga. Dessa forma, ja orientava o formando para um olhar
voltado para as transgressoes de regras. Sendo assim, entendemos que esses formandos
estavam diante de uma situagdo dificil de ser transgredida, o que nos leva a relativizar o perfil
de leitor levantado neste trabalho, pois ndo sabemos se, em outro evento, a pratica de leitura
seria diferente. De qualquer modo, o Provao 2001 direcionou a pratica discursiva dos
formandos ao propor uma questdo que direcionava o trabalho para a discussdo de falhas
existentes num texto e desconsiderava seus aspectos positivos. Ao verificar a formagao dos
estudantes dessa maneira, desenhava-se como perfil pretendido de professor o de identificador

de problemas textuais.
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Consideracoes finais

Neste trabalho, apresentamos as principais concepcdes de leitura propostas por
teoricos ao longo do tempo. Partindo dessas concepcdes e tendo como base a ligagdo entre
leitura e producao de sentido, identificamos alguns parametros teodricos para garantirmos um
entrelacamento da visdo de lingua, sujeito, texto e relacdo autor/leitor. Com isso, buscamos
mostrar algumas vozes presentes na constituicdo dos leitores, ou seja, dos formandos em
Letras de 2001.

Para verificar a leitura realizada no Provao 2001, foram considerados os passos
percorridos por esses formandos na direcdo de uma visao mais abrangente da atribuicdo de
sentidos aos textos. Esse percurso ocorreu durante toda a vida desses sujeitos e ndo somente
na graduacdo. Temos, assim, as respostas como um produto que carrega, em seu interior,
indicios de toda a formagdo dos formandos e das condigcoes de produ¢do em que estavam
envolvidos ao responderem a questao por nos analisada.

Ao testar nossas hipoteses iniciais, descobrimos que o estabelecimento de sentido para
um texto realmente parte das crengas que se tem a respeito de sujeito, texto e lingua(gem). No
entanto, ndo podemos afirmar que as concepgdes de leitura s6 aparegam nos comentarios dos
formandos. Elas também aparecem na pratica desenvolvida por esses sujeitos. Assim, a maior
parte dos formandos revelou as concepgdes tradicional e estruturalista em seus comentarios e,
de mesmo modo, a pratica mantida por eles nas reescritas que propuseram levou, de fato, em
consideragdo os preceitos dessas duas mesmas concepgdes de leitura.

Nas respostas quantificadas em fun¢ao da mengao a compreensdo (ou nao) do texto-
base, observamos a ocorréncia, nas 161 respostas, de tais concepgdes. Invariavelmente,
referiam-se a facilidade ou dificuldade que tiveram em atribuir sentido ao texto da menina,
indicando suas crengas a respeito do que seria necessario a um texto para que permitisse uma
leitura bem sucedida. Em outras palavras, essas concepcdes se definem, nos textos dos
formandos, em fun¢ao da concepgao de sentido que defendem, embora nunca, naturalmente,
pela defesa explicita de uma dada concepgao.

Mesmo sem a explicitagdo de uma concepgdo de leitura (e de sentido), nas 290
respostas dos formandos (e ndo somente nessas 161), pudemos observar, portanto, como foi
realizada a leitura da questdo e do texto “O outro lado da ilha”. Ora, essa pratica ndo pode ser
considerada desvinculada das crengas que os sujeitos tém a respeito da atividade leitora, e

essas crengas tornam-se perceptiveis, por exemplo, gracas as escolhas lexicais feitas pelos
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formandos, a maneira como eles respondem a questdo e como se referem ao texto da menina
(ou a propria menina como produtora do texto ou como aluna). Essas escolhas integram as
respostas analisadas e constituem o entrelagamento das concepgoes de leitura, permitindo que
se verifique a pratica de leitura desses formandos no contexto enunciativo do Provao.

Assim, acreditamos que o sujeito seja co-responsavel pelo que 1€, em virtude das
diferentes condi¢oes de produgdo, dando lugar a que um mesmo texto possa ser lido de
diferentes maneiras, por diferentes leitores ou pelo mesmo leitor em diferentes €pocas. No
contexto enunciativo do Provao, temos de considerar também que o modo de acesso ao texto
¢ um fator determinante do seu sentido e contribui para a ativagdo de um modo de leitura, isto
¢, contribui para que certas representagdoes do leitor sejam ativadas no momento da leitura
(Corréa, 2006c¢).

Dentre as consideragdes que fizemos a esse respeito, destacamos a de que os
formandos, ao pretenderem responder a questdo revelando os conhecimentos lingiiisticos
necessarios para a tarefa, afastaram-se de uma visdo mais critica da questdo proposta, de um
didlogo com a autora e com o texto propriamente dito, realizando uma atividade de leitura
mais voltada ao que ¢ previsto pelas concepgdes tradicional e estruturalista.

Evidéncias nos textos analisados, no entanto, indicam que essa pratica nos revela a
historicidade da constituicdo desses leitores, marcada pela disseminagdo de discursos
normativos. Essa pratica parece estar sendo fortemente mantida pelas escolas e pelas
universidades.

Assim sendo, numa situacao extremamente tensa como a de uma avaliacdo de carater
nacional, acionaram o modelo de leitura que lhe fosse correspondente; dai uma possivel
explicagdo para os dados encontrados neste trabalho. Era, portanto, uma situacdo dificil de ser
transgredida, ja que, nas respostas dos formandos, ha, pode-se dizer, uma tendéncia a adotar
um discurso didatico. A propria reescrita do texto-base, que simula o acompanhamento da
produgdo textual de um aluno pelo professor, ¢, nesse seu carater de simulacro de uma
situagdo de ensino-aprendizagem, um procedimento didatico. No entanto, mesmo em textos
em que os formandos apenas analisam o texto-base, hd uma tendéncia a aborda-lo de um
ponto de vista didatico, sempre com a caracteristica de dominancia da imagem do professor
quanto ao objeto de discurso (no caso, a coesdo) sobre a imagem do aluno.

No material analisado, como vimos, as vozes observadas nas respostas dos formandos
podem ser associadas aos discursos comumente encontrados na escola, indicando o papel do

professor como o de ter de lidar com as falhas de seus alunos.
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Ainda refletindo acerca do tipo de questdao proposta, ndo podemos nos esquecer de que
a relacdo que se estabelece com o sentido estd vinculada ao enunciado de que ele € réplica. O
contexto enunciativo ¢ constitutivo do enunciado, tanto na historia de longa duragdo como na
relagdo entre enunciados. Grossmann (1996), ao afirmar que o sujeito se apropria de
dispositivos semioticos elaborados durante a histéoria humana, capazes de orientar a
interpretacdo a ser feita de um texto, lembra que essa apropriagdo pode ser feita a partir da
indicacdo prévia do género a que pertence o texto ou de alguma retomada lexical para que o
leitor ndo deixe de compreender uma parte importante do texto.

Ao reconhecermos problemas na formulagdo da questdo, ndo pretendemos
desconsiderar o papel do formando/leitor como se a responsabilidade pela atribuicdo de
sentido nascesse exclusivamente daquela formulagdo. Nao se pode, pois, afirmar
simplesmente que os formandos realizaram uma leitura equivocada induzidos pela ma
formulagdo da questdo e, por isso, ndo obtiveram um bom resultado. De todo modo, imersos
numa situagdo adversa, eles tiveram que recorrer & sua memoria discursiva para acionar os
dispositivos que consideravam mais adequados para a realizagdo do exame. A escolha que
realizaram para direcionarem sua resposta esta, pois, intimamente ligada as suas praticas de
leitura e escrita.

Consideramos que as avaliacdes (sejam elas realizadas na escola ou elaboradas por
orgaos responsaveis por verificar o desempenho dos estudantes em nivel nacional, como era o
caso do Provao) precisariam mudar sua proposta de exercicio, talvez buscando uma visao
positiva do texto da menina, ao solicitar, por exemplo, justificativas para as escolhas que ela
fez em seu texto. Desse modo, os examinandos poderiam revelar suas leituras sem se
preocuparem tanto com um Unico sentido correto.

Ligadas a essa visdo positiva do texto, parece-nos que se fazem necessarias duas
grandes mudancgas urgentes para o ensino de leitura no Brasil: uma maior consideracao das
vozes presentes nos discursos que permitem as possibilidades de leitura de um texto e um
maior zelo nas corre¢des de producdes para que estas ndo alterem completamente o texto
original nem imponham a leitura do professor como unica possibilidade de acerto.

Somente quando incorporarmos a visao de leitura como atividade multifacetada, uma
vez que, enquanto pratica social, mobiliza o interdiscurso e traz a tona os dizeres do outro, o
leitor, sujeito historico, podera perceber-se como inscrito, de acordo com suas filiagdes e
vivéncias, numa disputa de interpretagdes, de modo que o sentido ndo seja mais visto como
unico e determinado pelo autor. Assim, autor e leitor serdo vistos como co-responsaveis pela

interpretacdo de um determinado texto: o primeiro, partindo da materialidade lingiiistica para
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buscar, numa ilusdo quanto a formulacdo precisa, o sentido do texto; o segundo, imaginando
um autor para o texto e calculando a relagdo que este terd mantido com o que pretendia dizer,
de modo a chegar a correspondente ilusdo de apreensao precisa do sentido. Com uma nova
representacao sobre o que seja a leitura, poderiamos, talvez, daqui a alguns anos, ganhar uma
maior possibilidade de negociacdo durante as aulas, pois aos textos poderiam ser levantados

sentidos possiveis e ndo o sentido autorizado pelo professor ou pelo livro didatico.
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Anexos

Anexo A

OFICIO INEP/DAES N° 001708/2002

Brasilia, 2 de abril de 2002

Senhor Professor,

Em atendimento a sua solicitag¢do, e tendo em vista o interesse académico do
seu Projeto de Pesquisa “O Exame Nacional de Cursos e as Praticas de Leitura e Escrita de
Formandos em Letras” estaremos repassando os dados solicitados no item A (caracterizagao
dos produtores do texto com base no questionario respondido). Estamos autorizando a FCC a
providenciar as copias dos textos produzidos pelos graduandos, na parte discursiva da Prova
do ENC de 2001, para constituir o acervo necessario aos seus estudos, com as devidas
precaucdes para garantia do sigilo. Entretanto o custo dessas copias devera ser coberto, pois
este Instituto ndo tem condigdes de financid-lo. O senhor podera procurar a Profa. Gloria
Maria Santos Pereira Lima, da FCC, para combinar os procedimentos, datas e cobertura dos
custos.

Tao logo estudos sejam produzidos pelo senhor, este Instituto apreciaria
conhecé-los.

Atenciosamente,

(assinatura)
Trancredo Maia Filho
Diretor da DAES

ILMO. SR.
Professor Manoel Luiz Gongalves Corréa

Universidade de Sao Paulo
SAO PAULO — SP Fax (11) 3819-9026 goncor@terra.com.br
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Anexo B

Texto original, publicado em Marcuschi 2000b

O outro lado da ilha

Essa historia comega com uma familia que vai a uma ilha passar suas
férias. Quando eles chegam eles vao logo explorando a ilha e explodem uma
barreira que os impediam de passar para o outro lado da ilha.

Quando eles foram dormir eles perceberam que os bezerros comegaram
a correr e que quando eles foram ver o que estava assustando os bezerros.
Quando eles de repente, com uma patada s6 um caranguejo gigante oS
atacou. Debora que era sua ezposa comecou a chorar dizendo que queria ir
embora.

Quando amanheceu ecles foram ver como estava o barco, para ir embora
¢ perceberam que o barco ndo estava la. Os homens sairam para explorar a
ilha, ¢ no meio do caminho encontraram um caranguejo que estava no
penhasco. Eles ndo quizeram saber e atiraram no caranguejo que caio
ribancera a baixo. Mais o marido de Debora, desmaiou e seu irmdo nao tinha
como ajuda-lo, por isso foi chamar ajuda. Quando chegou em casa chamou
logo seu sobrinho Ivan para ajudar ele a trazer seu irmdo. Quando os dois
chegaram 14 ele ndo estava mais l4. Quando eles estavam voltando, van teve
a idéia de fazer um farol com a torre que havia na ilha. Ele foi com sua prima
e com seu cachorro. E tudo deu certo, mas quando eles estavam indo embora
da ilha, os caranguejos estavam na porta da torre fazendo com que eles ndo
pudessem sair daquele labirinto. Eles dois tiveram varias idéias mais
nenhuma dava certo. Em casa Debora havia avistado seu marido chegando
com um homem. Na torre Ivan teve a idéia de jogar a lanterna a querozene
nos caranguejos. Quando eles jogaram-na nos caranguejos eles sairam
correndo em dire¢do a mata e com isso a mata pegou fogo. Da casa dava pra
ver o fogo, entdo todos sairam correndo para apagar o fogo. Eles apagaram o
fogo e foram dormir e quando acordaram avistaram um barco e foram

embora.
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