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1. INTRODUGAO

Tema multidisciplinar, a leitura vem sendo, ha algumas
décadas, objeto de grande numero de formalizagdo de
modelos tedricos e de realizagio de investigagdes em diversas
areas do conhecimento, a tal ponto que se poderia até
considerar que ha pouco a ser explorado sobre o assunto.
Apesar disso, através das observagbes de pesquisa', da
experiéncia pratica em sala de aula e do dialogo com alunos e
professores de diferentes graus, este texto parte _da
constatacdo de que ainda ha muito a refletir sobre a questao,
quando se elege a sala de aula como centro da observagao
dos fenémenos e quando se pretende ir além da visdo de
leitura como simples pratica escolar.

Quanto & produgdo, ¢ relativamente recente a
preocupagao com a escrita escolar, numa perspectiva em que
0 aluno seja considerado autor de textos, apesar de o tema da
escrita e da reescrita ja constarem, ha bastante 'tempo‘ dos
objetivos de modelos tedricos e pesquisas t:'ambem_snuados
em varias areas do conhecimento. Também nao é muito antiga
a discussao sobre a necessidade de interligagéo gntre_ as
praticas de leitura e de escrita na sala Qe au}a, questao amda
menos explorada no quotidiano das situagdes de ensino e
aprendizagem.

" Titulo da pesquisa coordenada pela autora do artigo e desenvolvida em

equipe no Grupo de Trabalho Ensino ¢ Aprendizagem de [ingua;s‘ do
Programa de Pos-Graduagio em Lewas-UFAL: Leitwra e producdo de
rexto na sala de aula de linguas: a constinvi¢do de uma gramdrica do
alune. Financiamento: PIBIC-CNPq
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Sem objetivar um relato  histérico exaustivo,
cronologicamente organizado sobre as diversas propostas
tedricas e suas implicagdes nas préaticas escolares, busca-se
neste artigo examinar alguns dos posicionamentos teoricos
mais representativos das praticas observadas em situacées de
pesquisa em sala de aula. Saliente-se que nessas
constatagbes nao se parte de uma visdo dicotdbmica entre
teoria e pratica, em que a primeira determinaria as situagoes
de aplicagao que funcionariam ou ndo dentro das previsdes do
modelo escolhido, mas de uma visdo em que as relagbes entre
teoria e pratica sdo de interdependéncia. Alias, pelo que se
observa das situagtes examinadas, mesmo que se pretenda
adotar um modelo tedrico determinado a priori, o que se efetiva
na pratica nunca corresponderd a simples aplicagao desse
modelo, uma vez que a sala de aula, como afirma Kramsch
(1991: 8)%,

(...) com sua variedade de “discurso’, sua rede complexa de
interagdes entre o professor ¢ o grupo e entre cada um dos
membros do grupo, suas relagdes de forca ¢ suas esferas de
influéncia, a mulltiplicidadc de suas intengdes ¢ de suas
percepgdes, seus imperativos  didaticos ¢ seus compromissos
pessoais, ¢ um microcosmo (...).

2. LEITURA: POSICIONAMENTOS TEORICO-PRATICOS?

Numa primeira tentativa de analise, num plano bastante
amplo e abrangente, constatam-se quatro tipos basicos de
posicionamentos tedrico-praticos®;

Todas as tradugdes dos originais em francés foram feit
presente artigo.

Os posicionamentos agui apresentados limitam-se,
exaustividade. ao campo de estudos da [Linguag
contemplando, portanto,  outras  dreas  de

as pela autora do

sem pretensio de
cm e da Lingiiisuca, nao
conhecimento  como 2
Antropologia, a Filosofia, a Historia ¢ outras que, nao  obstante.
apresentam diversos estudos sobre o tema da Lenura,

Existem combinagdes entre ¢$ses tipos basicos compativeis, dependendo
da linha de trabalho dos autores, como é o caso da articulacdo entre as
teorias  Psicolingiiisticas, que envolvem  os processos mentais ¢ 0
conhecimento prévio ¢ também os pressupostos da Lingiiistica textual.
por exemplo.
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(1) os que centram a compreens&o no suijeito:

(2) os que centram a compreensdo na materialidade
linguistica;
(3) os que centram a compreensio na enunciagao;

(4) os que centram a compreensio nos aspectos historico-
sociais.

Porém, quando se objetiva uma analise mais
aprofundada, tal classificagdo & excessivamente abrangente,
para dar conta da multiplicidade de modelos e tratamentos
encontrados em pesquisas e em situagbes de ensino e
aprendizagem, como veremos a seguir.

Partindo do sujeito como categoria central — posicionamento
(1) —, poderemos ter tanto o subjetivismo idealista criticado por
Bakhtin (1981:72-77), que representaria uma visdo de leitura
como identificagdo do pensamento do autor, como os modelos
mais recentes da Psicolinglistica, que, apesar de centrados no
sujeito, Ndo seguem a mesma visdo. Como ponto comum,
constata-se que esses modelos partem de uma descrigdo de
fendmenos essencialmente subjetivos, incluindo, no maximo,
uma Visao interativa centrada no sujeito ou nas relagdes
imediatas entre sujeitos, mesmo quando considerados mais
completos, por envolverem o conhecimento prévio do leitor,
como o modelo de Rumelhart & Ortony ou o de Schank &
Abelson®, (apud Cavalcanti, 1989: 43-48). Entretanto, & necessario
reconhecer que, por incluirem nogdes como conhecimento prévio,
esses modelos mais recentes, mesmo centrados no sujeito, nao
contém a mesma vis&o de subjetivismo idealista ja citada.

No posicionamento (2), ter-se-ia desde a concepgao
mais antiga de leitura linear (muito presente ainda nas salas de
aula), que enfoca a identificacdo de unidades linguisticas
localizadas na palavra e na frase até as concepgoes
estruturalistas mais recentes, as de orientagdo ckomskyanas,
as da Linglistica Textual e as pos-estruturalistas, desde que
enfatizem a materialidade lingiiistica. Como no caso de (1), €
atil lembrar que as linhas teéricas acima mencionadas

Esse ultimo modelo, além disso. preve a nogio de crengas.
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répresentam tendéncias e estagios distintos da evolugéo da
L!ng'uistica. N&o é possivel confundir a visao linear de bases
historicas mais antigas com as visdes mais recentes, como as
da Lingtiistica Textual, por exemplo.

No posicionamento (3), estariam os estudos gue
propéem ultrapassar os limites do lingliistico, focalizando a
€nunciagdo, dentro dos quais podem ser incluidas, por
exemplo, linhas tedricas desde Benveniste até as de
seguidores de Culioli, de Ducrot, de Greimas, de Pierce,
Austin ou de Searle, ou outros estudos de diversas linhas da
semidtica ou da pragmatica. Como nos itens anteriores, tais
linhas tedricas s&o muito distintas, o que implica diferencas
inclusive na prépria visdo de enunciacio. Por exemplo,
Bertrand (in Greimas & Courtés, 1986: 75 - verbete Enonciation)
chama a atencdo para as diferencas de conceito de
enunciagdo entre a  abordagem l6gico-semantica  dos
fenémenos discursivos de Ducrot, que se fundamenta numa
“concepcgdo enunciativa do sentido”, e a teoria das “operagoes
enunciativas” de Culioli, que visa 3 descrigdo formal da
atividade de linguagem.

No posicionamento (4), classificar-se-iam as tendéncias
socio-historicas, de origem marxianas, ligadas a analise do
discurso (AD) ou nac. Da mesma forma, aqui se estabelecem
diferengas, como, por exemplo, entre seguidores de Pécheux e
Foucault e outros que se fundamentam principalmente em
Bakhtin. A esse respeito, observe-se que a visao de sujeito
assujeitado defendida pelos primeiros nao é compartilhada nos
mesmos termos pelos que trabalham com a visdo Bakhtiniana
(cf. visbes de sujeito analisadas mais adiante neste texto)

E Obvio que as tendéncias inseridas nessa primeira
tentativa de classificagdo retinem posigdes muito distintas em
suas propostas, por fazerem parte de paradigmas muito
diferentes entre si e que nao s80, portanto, abordaveis em
conjunto. N&o é possivel igualar, num mesmo plano de
contribuicdo para 0s estudos da linguagem, as visdes mais
simplistas de certos posicionamentos a visdes mais complexas
e bem formalizadas de modelos da Psicolinglistica ou da
Linglistica Textual, por exemplo. Conclui-se, desse modo, que
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a classificagdo acima serve principalmente, num primeiro
momento, para obter uma visdo global da complexidade do
tema examinado, considerando-se apenas o foco da
compreensao. Num segundo momento, essa classificagédo sera
util para tentar refletir sobre como, na sala de aula, é mais facil
para o professor em processo de formacao passar de forma
con_sc_:iente de um modelo para outro dentro do mesmo
posicionamento ou dentro de posicionamentos conjugaveis —
(1) e (2) —.° do que passar para paradigmas opostos como, por
exemplo, do posicionamento de tipo (1) para o posicionamento
de tipo (4). Isso se da& por causa das concepgbes de
lingua/linguagem e de sujeito que estdo em jogo noOS
posicionamentos. Essas concepgdes, relacionadas a seguir, de
forma bastante sucinta, correspondem a raizes ideologicas
mais profundas que envolvem as escolhas politicas do
professor.

3. CONCEPGOES DE SUJEITO, LINGUAGEM E LEITURA

A classificagcdo apresentada abaixo, mesmo que nao
leve em conta nuangas e desdobramentos de posigoes,
decorrente da multiplicidade de modelos tedricos existentes,
representa uma tentativa de distinguir concepgdes que estao
na base de posicionamentos teoricos e praticos encontrados
nas situag¢Ses de sala de aula:

(a)concepcdes de sujeito individualista (cf. critica de Bakhtin ao
subjetivismo idealista, 1981, passim) e de linguagem como
expressdo do pensamento, que dao origem as visdes de
leitura como reconhecimento do pensamento do autor,
através do reconhecimento (decodificagao) de unidades
linguiisticas isoladas, localizadas na palavra e na frase.
Essas unidades lingtisticas sao reduzidas a uma
correspondéncia com 0 pensamento;

(b)concepgdes de sujeito racionalista (cf. critica de Bakhtin ao
objetivismo abstrato, op. cit., passim) e de lingua como
objeto isolavel para estudo. sem incorporar as imprevisoes
do discurso. Tais concepgdes dao origem as visdes de

O Cieurel (1990) como um exemplo de conjugagio dos posicionamentos

(1)ye(2).
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leitura centrada em elementos linglisticos  frasais
(Linglistica anterior a Chomsky) ou elementos supra-
sentenciais ou macro-textuais (Linguistica chomskyana e
certos estudos da Linglistica Textual), ou ainda a visées de
leitura através de estudos psicolinglisticos que seguem
essa visdo de sujeito racionalista;

(c)concepgbes de sujeito assujeitado pelas determinagdes
histérico-sociais e de linguagem também determinada pelas
formagbes ideologicas e discursivas (Foucault e seus
seguidores), que estdo na base das propostas de leitura que
preconizam a completa subordinacdo da materialidade
lingUiistica a sua exterioridade;

(d)concepgao de sujeito “relacional” (Galissot, 1991) ou de
sujeito “do conhecimento e da subjetividade” (Lantz, 1991),
dentro de uma teoria que procura conciliar uma teoria social
com uma teoria do sujeito. Tal visio de sujeito nao
assujeitado, nem pelo determinismo racional, nem pelo
determinismo histérico-social € que npao € tampouco
individualista, apesar de pouco difundida, & compativel tanto
com algumas concepgoes de linguagem oriundas de teorias
da enunciagao, como na andlise do discurso de linha nao
foucaultiana. A visdo de linguagem, nesse caso, tanto
permite uma conciliagdo entre a dimensdo previsivel
(linguagem enguanto regras e Categorias organizadas) e a
nao previsivel (representada pelas oscilagses discursivas),
como a conciliagdo entre a dimensao psicologica e a
dimenséo historico-social (cf. definicdo de linguagem de
Maingueneau, 1995 6). A |eitura, consequentemente,
poderéd ser compreendida, como na pesquisa coordenada
pela autora deste artigo, como producdo de sentidos ao
mesmo tempo col‘etiva e subjetiva. Seguindo o pensamento
de Galissot (op. cit.: 16) de que g questdo de fundo de uma
teoria do sujeito € a questdo dag autonomia, que esse autor
procura  definir  através da  “esperanca/utopia  de
emancipacado social e pessoal’, g pesquisa citada propoe,
entre outros objetivos, refletir sobre a autonomia do aluno
leitor/produtor de textos. Mais precisamente, procura-se
investigar como se constitui a gramatica desse aluno e
como ela contribui (ou ndo) para essa autonomia.
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4. LEITURA E PRODUGAO: UMA VISAO DE PROCESSO

Se considerarmos o processo da leitura em toda a sua
complexidade, observaremos que dificiimente diferentes
perspectivas podem ser desprezadas, sem que se obtenha
uma redugéo do fendmeno. E ébvio que os modelos teoricos,
por motivo de um determinado rigor cientifico, prefiram operar
recortes e neles procurem se aprofundar. Porém, mesmo
diante da impossibilidade de se trabalhar com igual
profundidade nas mudltiplas facetas do fenémeno, e, diante da
necessidade de se operar escolhas paradigmaticas
predominantes, ¢ licito considerar que estudos que privilegiam
uma Unica perspectiva (seja ela linglistica, psicolinguistica,
enunciativa ou historico-social) ndo esgotam uma questao tao
complexa, principalmente quando o objetivo é se trabalhar o
processo como um todo, dentro de uma formagéo de leitores e
produtores de textos para agir no mundo, para ser cidadaos,
atraves de suas agdes.

Explicando melhor, trata-se de um processo de
natureza complexa dentro de uma situagdo igualmente
complexa, que é a da sala de aula de lingua.

4.1 O processo

Quanto ao processo de leitura e de produgao, diante da
necessidade de ampliar essa visdo, pode-se propor o diagrama
apresentado a sequir. Neste diagrama, parte-se da adaptagao
de alguns conceitos de Coste (1988: 15), sem, entretanto,
adotar sua concepcgéao de competéncia comunicativa de leitura
e indo mais além no que esse autor considera “componentes
dessa competéncia’. O termo “"componentes”, de Coste, foi
substituido pelo termo elementos no diagrama, uma vez que
“componentes” diz respeito a um paradigma gue se limitaria a
competéncia de comunicacao do sujeito e ao ato imediato de
leitura e que nado corresponde a visdo aqui exposta. Neste
diagrama, elementos nao existem apenas em fungéo do leitor e
da leitura, mas também em funcdo do autor e da produgio;
sao, portanto, os elementos que entram em jogo No processo
que envolve produgdo e leitura. E necessario esclarecer a
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terminologia extraida de Coste apds as reformulagbes
efetuadas para este trabalho: os elementos de organizagéo
textual correspondem a interligagdo entre os elementos
frasticos e transfrasticos; os elementos linguisticos, aos
elementos referentes a lingua em questdo e seu
funcionamento; os elementos referenciais, aos elementos do
texto relacionados aos dominios de experiéncia €
conhecimento; os elementos relacionais, aos elementos que se
referem ao regulamento de trocas interpessoais em fungao das
posicdes, dos papéis e das intencdes dos interlocutores; 0S
elementos situacionais, aos elementos que se referem a
situagao imediata, as circunstancias de producdo do texto e da
leitura.
ELENIENTOS SOCIAIS

E
HISTORICOS

ELEMENTOS DE
ORGANIZACAQ
ITEXTUAL

ELEMENTOS / \ FLEVENTOS \
SHTUACIONALS T LINGUISTICOS l
v N E /
LETTOR x > AUTOR
I
\ 0 /
5 & e ———
FLEAENTOS ELEMENTOS
RELACTONAIS HEFERENCIALS

——__ FLEMENTOS PSIQUICOS
I

LEITURA E PRODUGCAO

O diagrama procura visualizar o processo como um
todo, compreendendo ao mesmo tempo leitura e produgdo e
inserindo o processo que corresponde 3 situacdo mais
imediata (circuito menor) dentro de um plano menos imediato e
mais amplo, constituido de elementos psiquicos e historico-
sociais (circuito maior).
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4.2. A sala de aula

Quanto a sala de aula de lingua, vale salientar que se
tem ao mesmo tempo uma situacdo em que se usa a
linguagem para as diferentes trocas dentro da propria sifuagao
de aula (Bom dia, professor: prestem atengdo, meninos, por
exemplo) e também se usa 3 linguagem como objeto de
trabalho, em situagdes de reflexdo ou de simulagdo, com
objetivos de aprendizagem. Cicurel, em 1985, ja explicava bem
essa dupla utilizagdo da linguagem na sala de aula de lingua,
dizendo: “o objeto a aprender é a lingua e 0 meio para chegar
a isso € igualmente a lingua” (op. cit. p. 15). Em livro mais
recente (1990), a mesma autora explora mais o que chama de
“dimenséao ‘ficcional’' da comunicagdo didatica”, na qual “para
explicar, elucidar o sentido, dar um contexto. os participantes
recorrem a situagdes ficticias” (op. cit. p. 51).

E claro que na aula de lingua estrangeira a “dimensao
ficcional” estd mais presente, j& pelo proprio fato da
“artificialidade” de se falar ou escrever em lingua estrangeira
em contexto especifico para se fazer isso, enquanto que fora
dali, essa lingua nio vai ser utilizada ou, quando muito, so vai
ser utilizada em determinadas situagdes. Mas também no caso
da lingua materna, muitas das praticas mais tradicionais
utilizadas em sala de aula tratam essa lingua por assim dizer
como estrangeira. Essa critica ja foi feita por Bakhtin (1981: 90-
109), tanto a respeito do tratamento dado & lingua por
determinados modelos lingtisticos, como também, em alguns
momentos, a respeito desse mesmo tratamento no ensino de
linguas.

Para esclarecer melhor, citemos os exemplos de
exercicios de gramatica ou vocabulario destacados de
contextos situacionais. Esses exercicios tanto podem ter como
base modelos prescritivos tradicionais, com aplicagao explicita
de regras da gramatica normativa, como podem utilizar a
abordagem indutiva dos exercicios estruturais, ou ainda mais
recentemente, podem utilizar a abordagem nocional-funcional.
O que eles tém em comum é que desvinculam a lingua de um
contexto de uso, o que acarreta apresenta-la como objeto a ser
decodificado, memorizado. O mesmo acontece na leitura,
gquando se propde “decifrar” um texto, apenas através do
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reconhecimento de unidades linglisticas. Mesmo em lingua
materna, e mesmo quando se tenta dar uma dimensao de uso
ficcional, muitas vezes esse uso é induzido de forma tao
diretiva e tao desvinculada da realidade de fora da sala de aula
que se contribui de qualquer forma para uma idéia de que a
lingua da escola é outra, diferente da que se utiliza fora dela.

5. 0 TRABALHO COM A LEITURA E A PRODUGAO DE
TEXTOS EM SALA DE AULA

A relacao entre os modelos e o trabalho com a leitura e
a produgdo em sala de aula, como ja foi salientado, ndo & de
biunivocidade. Entretanto, a influéncia das propostas tedricas é
inegavel, mesmo quando ela nao ¢ estabelecida de forma
consciente pelos prpfessores que as utilizam. Quando o
professor Nao participa d_e nenhum processo de formagao
continuada, torna-sé muito dificil para ele identificar os
diferentes paradigmas e, mais ainda, relaciona-los com sua
pratica, operando escolhas. Muitas vezes torna-se mais facil
adotar a proposta de um livro didatico ou receber alguma
receita pronta de algum estagio de formagao. E claro que tanto
o livro como a receita seguem pressupostos tedricos que, na
maioria das vezes, o professor ou desconhece ou apenas
conhece parcial e insuficientemente. Diante dessa depen-
déncia de algo pronto, as vezes o professor passa de um
posicionamento para outro, em alguns casos até nao
conciliaveis entre si. Para o processo de aprendizagem, talvez
tdo prejudicial quanto essa hesitacéo, € o fato de acreditar que
tal modelo ou tal abordagem sera a panacéia e que sua
aplicagao garantira sucesso. Tais atitudes continuam sendo
frequentes nas situacdes de ensino e aprendizagem Nos
diversos graus.

Os objetivos de atividades com a leitura em sala de
aula de lingua diferem de acordo com os objetivos de ensino e
aprendizagem. Como a vis&do de ensino mais comum ainda é a
de transmissdo de conhecimentos, 3 leitura vai servir muito
freqlentemente ao objetivo principal dessa transmissao de
conhecimentos e de avaliacdo dessa transmissio. Servindo a
esse duplo objetivo, 0 que vai variar sdo os tipos de
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conhecimentos que vao ser introduzidos de acordo com as
linhas tedricas subjacentes. E interessante observar que a
adogao de linhas recentes da Linguistica e da Psicolinguistica
nao implica necessariamente a atualizagdo do modelo de
ensino & que em muitos casos permanece-se fiel ao duplo
objetivo acima mencionado.

Geraldi (1984: 85 e 1993:173-174) nos fala do pretexto
da leitura, levantando a discussdo sobre para quem o pretexto
serve (professor ou aluno) e também sobre o tipo de pretexto,
que inclusive pode nio ser o de transmissdo de conteudo (o
texto como pretexto para a produgdo de outro texto ou para
dramatizagoes, ilustragées, desenhos etc.). Concordando com
Geraldi e visando acrescentar uma contribuicdo para a
compreensao da utilizacio da leitura/ produgdo de textos na
sala de aula, no presente trabalho far-se-a a distincao entre
pretexto, que correspondera aqui a uma sub-utilizacdo do
texto, com objetivo principal (e as vezes Unico) de transmissao
de algum conteldo e sua posterior avaliagdo, e 0 tratzalho de
leitura integrado a atividades de reflexdo e de produgdo. Com
base nessas distingoes, é possivel destacar:

5.1. Leitura com o objetivo de transmissao de conteudos e
posterior avaliagdo / produgdo com o objetivo de

reproduzir conhecimentos e posterior avaliagao
ATIVIDADES” COM O TEXTO OU A PARTIR DELE:

5.1.1. Leitura em voz alta, com observacao de corre¢io de
conteudos fonoldgicos (pronuncia cE)rre_»ta das palavras,
com base na pronuncia culta, observancia das pausas, do
ritmo e da entonagao)

Dentro de uma visdo de sujeito, de linguagem e de
leitura de tipo (a) ou de tipo (b), Nos modelos estruturais dos
primordios da Linguistica, que favorecem leitura linear, por se
localizarem no plano da palavra e da frase (cf. concepcoes ja
referidas anteriormente), geralmente se pretende que essg

O termo atividades tem aqui um signilicado genérico, abrangendo tanto
as atvidades mais dirigidas e fechadas, como 08 exercicios mais
tradicionais. como também as atvidades menos dirigidas em que ha
espaco para a criatividade.
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tarefa acarretard em boa prondncia e/ou melhor compreensao
para o aluno. Quando preenche o objetivo de avaliagdo de
compreensao do aluno, essa atividade & adequadamente
criicada por Kleiman (1993: 21-22). E (til observar que,
mesmo quando ndo se objetiva a avaliagdo da compreensao, o
tratamento dos contetdos fonoldgicos por si mesmos,
enquanto contetdos desvinculados de qualquer outro objetivo
de uso da lingua, além de dificultarem o processo ao
aumentarem a carga cognitiva, propiciam problemas afetivos
com a leitura (idem, ibid).

5.1.2. Questionarios de “compreensao” orais efou escritos

Em muitas situacées de sala de aula, tais questionarios
correspondem a uma visdo de leitura como reconhecimento de
sentidos e de formas linguisticas. Tal reconhecimento
corresponde ao objetivo de “encontrar as idéias do autor’, que
se postula como sentidos (nicos, geralmente ja
preestabelecidos pelo professor e/ou livro didatico ou entao
visa-se ao reconhecimento de formas lingiisticas consideradas
num plano linear. Por isso, a maior parte das perguntas
formuladas néo sao abertas® e conduzem guase sempre ao
tipo de resposta pretendida pelo professor e/ou livro didatico.
Ao direcionarem dessa forma a compreensao, muitas vezes
até apontam os lugares dos textos a serem considerados para
determinada resposta. Geralmente pretende-se que a tarefa
repetida de reconhecimento em varios textos acabe se
transformando em conhecimento para o aluno. Essas praticas
correspondem as concepges de sujeito, linguagem e leitura
de tipo (a) ou de tipo (b) - modelos estruturalistas que Se
limitam ao plano da palavra e da frase, como no item anterior.

A essas praticas das atividades de tipo 5.1.1. e 5.1.2.
subjaz a ideia que de Certeay (1990. 261) encontra na
Ideologia das Luzes e denuncia ainda na epoca atual: “com
mais ou Menos resisténcia, o publico é moldado pelo escrito
(verbal ou icénico), torna-se semelhante ao que recebe, enfim,
deixa-se imprimir pelo texto e como o texto que lhe & imposto™.

Perguntas que nao SUgerem wima l:lﬂit'il resposta, Nao remetem a ]'!'L!l'lC.‘w' do

texto ja identificavers na propria pergunta, por exemplo.
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Em outras palavras, citando Bakhtin (1981: 99), trata-se da
compreensao como ato passivo, “que exclui de antemao e por
principio qualquer réplica ativa". Muitos trabalhos ja foram
feitos para analisar a qualidade de perguntas e respostas
desses questionarios, mas, para efeito de aprendizagem, além
das tipologias, o que parece ser mais significativo & o fato de a
pergunta direcionar mais ou menos a compreensao (perguntas
abertas, apenas para instigar o dialogo, correspondem a uma
atitude menos autoritaria, por exemplo), é o espago gerado
para respostas diferentes e até destoantes, e, principalmente,
€ a existéncia de um espago para perguntas e comentarios dos
proprios alunos.

5.1.3. Exercicios de diversas formas®, para explorar
conteddos linglisticos lexicais ou gramaticais encontrados
no texto e apresentados em frases, de forma desvinculada
de situagdes de uso, mesmo ficticias

Tais contelidos sdo considerados como objeto final da
aprendizagem. Da mesma forma que nas atividades anteriores,
aposta-se na identificagdo, repeticdo e memorizagdo de
conteudos sob diferentes formas que garantiiam a
aprendizagem da lingua — cf. concepgdes de sujeito, linguagem
e leitura de tipo (a) e certos modelos estruturais contidos em
(b). E frequente encontrar-se a alegacdo por parte de
professores e/ou de manuais de que esse trabalho com
unidades lexicais ou gramaticais “é feito a partir do texto” e nao
de frases isoladas. Entretanto & necessario alertar para o fato
de que o trabalho feito com esses exercicios ndo acontece
dentro do texto que é estudado, nem dentro de outros textos
apresentados a partir de um texto de base, nem a partir de
textos dos alunos; é realmente um trabalho executado & parte,
fora do texto, e mesmo que utilize formas desse texto, essa
utilizac&o se da através de frases ou expressoes isoladas.

Como ja foi observado em paragrafo anterior sobre a
sala de aula, tais exercicios podem seguir paradigmas teoricos
diversos, desde a visao prescritivo-normativa até visdes mais

Os exercicios com frases mais comuns sdo os de preenclimento de
lacunas ¢ os de nulupla escolha. Os que pressupoem  aleuma
transformacio da trase sdo menos fiegiientes.
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recentes como, por exemplo, semantico-estruturais, com
exercicios que visam a localizacao de unidades lingUisticas na
frase (para explicitar melhor, cite-se o caso de exercicios que,
através de lacunas ou multipla escolha, tratam do emprego de
varios tipos de artigos em frases soltas), até visoes
nocionais/funcionais, com exercicios que enfocam determinada
no¢do, como a quantidade, por exemplo, mas fazem isso
tambem com frases soltas.

Uma andlise mais aprofundada dos tipos de exercicios,
seus objetivos e contribuigdes para a aprendizagem, incluindo
aqueles que seguem linhas tedricas mais atuais, ainda &
necessaria, pois geralmente as criticas sobre os exercicios
visam quase sempre aqueles de gramatica dita tradicional e
mais uma vez nao levam em conta que a questdo nao esta
apenas na escolha do paradigma teorico, mas também na
forma de se trabalhar com a lingua em sala de aula.
Entretanto, para nao extrapolar o tema central desse artigo,
essa questdo nao sera aqui explorada. Ela ja & objeto de
outros trabalhos a serem publicados, com foco especifico na
gramatica.

5.1.4. Atividades com modelos de macro-estruturas
textuais

De uso mais recente e decorrente das contribuicbes da
Linguistica Textual, tem-se as atividades com modelos de
macro-estruturas textuais que, portanto, estdo apojadas em
modelos que ultrapassam o nivel da frase, nas concepcées de
sujeito, linguagem e leitura de tipo (b). Sao trabalhos de
elaboracdo de texios a partir de modelos textuais, em que ©
aluno reproduz & macro-estrutura do texto de base.
Geralmente, na base dessas atividades, estdo as tipologias
textuais que orientam sobre as diferencas de macro-estrutura.
Segundo Péry-Woodley (1993:98-99), talvez a tipologia mais
utilizada no ensino de linguas seja aquela originada da retorica,
que distingue quatro grandes tipos: narrativo, descritivo,
expositivo, argumentativo. Mas ha grande variedade de
tipologias, segundo os diferentes autores que exploram essa
questao (cf. id.:94 -103).
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Mais uma vez é& util salientar que nao € a escolha da

linha teodrica lingUistica que garante por si S0 que o tratamento
da questdo em sala de aula se afaste da visdo de transmissao
de conhecimento. Foram observadas situagdes de sala de aula
€M que os modelos macro-textuais sdo usados de forma
diretiva: o professor apresenta o modelo a ser seguido e 0s
alunos devem imita-lo, sem que haja abertura para discussao,
Nem no momento da apresentagdo do modelo, nem no
Momento da execucgao da atividade e tampouco na ocasiao da
correggo. Essa questio, também por sua relevancia, como a
apresentada no item anterior, merece ser objeto de trabalho
especifico.

2. 1L.5. Reconhecimento de informagdes sobre estilos,
escolas de época e biografia de autores

Essa atividade ¢ encontrada em muitas aulas de

literatura, mas tambeém em aulas de lingua que utilizam o texto
literario. E frequiente que o texto literario escolhido seja apenas
O candnico, ou seja, texto considerado literario pelos padrées
da teoria literaria e da critica (Lajolo, 1988: 87-99). Quando a
atividade se reduz ao reconhecimento supracitado, sem
propiciar outro tipo de experiéncia com o fenémeno literario,
geralmente tem-se como base a mesma idéia subjacente de
que tais informagges contribuirdo para moldar o leitor, como ja
foi mencionado em 5.1.2., com apoio em de Certeau (1990).
Consequentemente, tem-se as concepgdes de sujeito,
linguagem e leitura de tipo (a), aliadas, em alguns casos a
concepcoes de tipo (b) que visam a correcao formal no plano
da palavra e da frase. A diferenga, nesse caso, nao sefria
apenas a correcao da lingua o foco principal da “moldagem’,
mas também o estilo e, ainda recorrendo mais uma vez a

Lajolo (op. cit.: 96), a educagdo do gosto.

Cabe ainda lembrar que a utilizagdo da leitura
ultrapassa o ambito da sala de aula de lingua, estando
presente nas aulas de todas as disciplinas com menor ou maior
freqUéncia. Os tratamentos em geral correspondem a uma
visdo de leitura como reconhecimento, objetivando a

memorizagdo de conteudos especificos da disciplina,
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geralmente  explorados através do questionario de
compreensdo supracitado que, nesse caso, dirige a leitura em

fungdo desse objetivo de transmissdo de conhecimentos
memorizaveis.

5.2. Leitura integrada a produgdo e a reflexao scbre a
lingual/linguagem

A diferenga basica entre essas atividades e as
mencionadas em 5.1 € que o texto ndo é aqui considerado
como mero instrumento de transmissdo e avaliacdo de
conteudos, e que as concepgdes de sujeito, linguagem e leitura
correspondem, segundo a postura do professor e as acgoes
executadas em sala de aula, as visdes contidas em (c) e (d).

ATIVIDADES COM O TEXTO OU A PARTIR DELE:

5.2.1. Atividades que incluem a interacdo entre
professor/alunos e alunos entre si, na compreensao, na
produgéo e na reflexao sobre a lingua ou a linguagem

Essas atividades procuram situar a discussdo sobre o
texto lido ou produzido, ou sobre questdes de
lingua/linguagem, de forma nio centrada no professor, que,
entretanto, permanece com o papel de orientar e fomentar o
debate e fornecer subsidios quando necessario. Muito
defendida atualmente pela maior parte das correntes teoricas e
por todos os estagios de formagao, esse tipo de pratica, que €
a proposta mais eficiente para que se instale uma certa
autonomia de leitura e producdo no aluno, tem encontrado
obstaculos na realidade da sala de aula. Através de
observagdes de pesquisa e de contatos com professores em
formagao, observa-se que, por um lado, o professor, por sua
formacéo e sua experiéncia, tem dificuldades em libertar-se de
uma postura diretiva e, por outro lado, o0s alunos, pelas
mesmas razoes, também tém dificuldade em abandonar a
atitude passiva mas confortavel em que se encontram. Junto a
Isso, em certos casos, 0 nimero excessivo de alunos em cada
turma (40 ou mais em algumas turmas do ensino publico) ainda
aumenta os entraves para um trabalho dito interativo.
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Diante desse contexto, é cabivel postular que so se
conseguira alguma mudanga significativa em grande escala
através de uma ampla transformagdo na instituicdo escolar
como um todo, incluindo necessaria e prioritariamente a
formacao continuada de professores e do quadro técnico-
administrativo, sem falar na reformulagéo de toda a concepgao
de curriculo, programas, materiais pedagdgicos, avaliagado (na
qual estio incluidos os concursos, como o vestibular, por
exemplo, que em muitos casos continuam apenas medindo a
memorizacao de conteudos), entre outros;

5.2.2. Atividades que estabelegam interligagéo entre a sala
de aula e o contexto social mais imediato (da escola) e o
mais amplo (de fora da escola: da comunidade, do bairro,
da cidade, do pais, do mundo)

Geraldi (1993:16) alerta para a necessidade de produzir
“textos na escola e n&o para a escola”. Tanto a leitura como a
produgdo, na perspectiva de formacgéo do leitor para agir no
mundo, defendida no inicio deste trabalho, devem privilegiar
essa interligacdo com o contexto social. E necessario,
entretanto, ponderar que essa ligagdo com o mundo, quando
nd0 executada através de agdes precisas (escrever uma carta
reivindicando algo & prefeitura e efetivamente enviar essa
carta, por exemplo), possa ser realizada através dos proprios
temas e textos escolhidos e produzidos e da discussdo que se
instala na sala de aula.

E Gtil considerar que, dentro do contexto escolar, nem
sempre e viavel tornar todas as producdes diretamente
utilizaveis na realidade de fora da sala de aula ou da escola. A
dimensao ficcional, ja abordada anteriormente, mesmo quando
recusada e negada, de qualquer modo se faz presente, porque
e inerente a situagdo. Pode-se inclusive pretender que ela nao
€ necessariamente nefasta a aprendizagem. Dependendo do
tipo de interacdo que se instala na sala de aula, a produgéo de
um texto literario por um aluno, por exemplo, mesmo que nao
venha a sair daquele quadro, indo no maximo até o jogral ou o
mural da escola, ou mesmo que nem isso aconteca, pode
representar para esse aluno uma experiéncia de interagdo com
0S oOutros sujeitos na sala de aula e uma experiéncia
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transformadora em suas perspectivas de ver o mundo e de se
expressar diante dele. Essa experiéncia certamente nao
podera ser considerada no mesmo plano que uma producéo-

Imitagdo, imposta e direcionada, obtida em outras
circunstancias.

5.23. Atividades que integram as modalidades oral €
escrita, as habilidades e também diferengas de registros

A separagdo entre as modalidades e habilidades
correspondem a uma visiao que nao so desconsidera a
interligacao entre as modalidades dentro do uso da lingua, mas
tambem comumente estabelece hierarquia na aprendizagem.
Em lrmgua estrangeira, a hierarquia entre as modalidades
(oralidade e escrita) e habilidades (compreensao € expressao)
€ mais presente e ainda muito adotada nas praticas de sala de
aula: primeiro se ouve, depois se fala, em seguida s€ & e por
Gltimo se escreve. Mesmo 'em lingua materna, ainda € bastante
comum aceitar-se a idéia de que & preciso “dominar’ a lingua
(o que geralmente significa falar de acordo com as regras da
norma culta) segundo alguns ou, no dizer de outros, atingir
determinada “competéncia IingUiética" para poder escrever.
Marcuschi (1997: 41) atesta: “a viszo monolitica da lingua leva
a postular um dialeto de fala padrao calcado na escrita, sem
maior atengao para as relagées de influéncias multiplas entre
fala e escrita”.

Na pesquisa supracitada em lingua materna € lingua
estrangeira, constata-se que g interligagdo entre as
modalidades e habilidades, na proposta de intervengao na sala
de aula, permite vivenciar g lingua de forma que ela nao se
apresente ao aluno como objeto pronto a ser explorado de
forma fragmentada; em outras palavras, ndo seja considerada
como ‘lingua morTa",l Como critica Bakhtin. Diz esse autor,
quando fala em ensino de LE: "3 palavra isolada de seu
contexto, inscrita NUM caderno e apreendida por associagao
com seu equivalente em russo, torna-se, por assim dizer, sinal,
torna-se uma coisa Unica e, no processo de compreensao, O
fator de reconhecimento adquire um peso muito forte” (Bakhtin,
1981: 95). Se bem que com peso menos forte, porgue o aluno
ja utiliza a lingua no seu cotidiano, esse reconhecimento



LEITURA E PRODUGAO DE TEXTOS: TEORIAS E PRATICAS 211

persiste em lingua materna quando se adota a visdo
fragmentada dos contetidos no ensino.

Quanto aos registros, muitos autores ja falaram sobre a
falta de integragao entre eles e a chamada norma culta padrao.
Mas ainda é necessario pensar em maneiras de integrar,
através de atividades e da propria postura do professor na sala
de aula, essa norma padrédo e os registros que os alunos
trazem de suas comunidades.

Falando de plurilingtiismo, Dabéne (1994; 153-165)
aconselha uma ‘“integragdo do repertorio comunicativo dos
alunos” e um ‘“nova concepcdo da programacdo’. Suas
sugestoes, mesmo que destinadas ao ensino plurilingiie, como
chegam até ao nivel de atividades, podem servir de exemplo
para o tratamento de diferengas de registros dentro de uma
mesma lingua. Essa mesma autora chama a atencdo para o
fato que a escola deve assegurar, para alem de uma funcio
puramente pedagogica, uma fungdo de legitimagdo dos
saberes vernaculares que nado deveria limitar-se ao dominio da
linguagem, mas estender-se ao conjunto das praticas culturais.
Entretanto, a julgar-se pelas praticas observagas em nossas
situacGes de ensino, ainda persiste a legitimac&o de um unico
registro, que caminha junto com a legitimagdo de praticas
sociais também consideradas como padrao, correspondentes 4
classes ou grupos sociais privilegiados.

5.2.4. Atividades  que interrelacionlem textos
considerados literarios canénicos, com textos literarios Nao
canonicos e com texto njo literarios

Apesar de ainda ndo ter efetuado tentativas desse
género na intervencdo da pesquisa, considera-se 4
possibilidade, através de um tema mais ou menos comum g do
fendémeno da intertextualidade como um todo, de abordar og
tipos de textos acima descritos, tanto em atividades de leitura
como de produgdo. A vantagem de tal aborda.genm estara
provavelmente em facultar a possibilidade de convivéngig com
diferentes tipos de texto em contraste, observando as diferenteg
relagoes entre forma, sentido e elementos do discurso. 0

" Para uma visdo mais aprofundada sobre o trabalho com o texto

06 de Brands literarjg
na sala de aula. ¢f neste mesmo numero o artigo de Brandig.
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5.2.5. Atividades que integram a linguagem verbal e a
linguagem nao verbal

Dabéne (1994: 160) sugere atividades translangagiéres',
que “tém por objetivo a aprendizagem da utilizacdo da
linguagem através de tarefas nado langagiéres, mas que
requerem, para sua execugao, o recurso a linguagem: poder-
se-a suscitar, assim, a realizagdo de objetos concretos
(artisticos, técnicos ou utilitarios), a partir de instrugdes de
natureza verbal dadas aos alunos ou produzidas por eles”.
Mesmo acatando a sugestédo de Dabéne, é preciso ter cuidado
para que a integragdo entre o texto lingiiistico e o ndo
linguistico possa ser feita de forma que a primazia da
linguagem nao acabe tornando a atividade um exercicio de
“aplicacdo de linguagem”, em que a realizagdo desses
“objetos” passe apenas a existir em fungdo da aprendizagem
do item linguistico. Mais proveitosa ainda para a aprendizagem
seria uma abordagem em que a integracao fosse tal que se
pudesse partir do ndo verbal para o verbal e vice-versa.
Acrescente-se ainda que, além de “objetos”, podem surgir
outras alternativas: no dominio das artes, por exemplo, tem-se
a produgcéo teatral, a musical, incluindo danca, canto etc.

5.2.6. Atividades que integrem o ensino e a aprendizagem
da lingua as outras disciplinas do curriculo

citando Stern, Coste (1995: 79-93) defende uma
concepcao curricular mai.s abrangente para o ensino de linguas
segundas, que €& O curriculum multidimensional. Esse tipo de
curriculo ultrapassa 0S programas nocionais-funcionais e
propde quatro programas (syllabus) paralelos: um programa de
lingua, ao mesmo tempo gramatical formal e nocional-
funcional;, um programa comunicativo/experiencial, do qual
constam as relagoes motivadas e significantes com o meio
fisico e social, estabelecidas de forma singular, por meio da

(R SIS e B0 I L R SE . , ] e
Iranslangagieres™ e ‘“langagiéres”™ o francés faz diferenca entre

fangagier, da linguagem (““”SUHSC‘III'O"), levando em conta fatores
psicoldgicos, sociologicos, etnologicos ete. (Cf. Dictionnaire  de
Didactique des Langues), e linguisiique (linglistico). Por nio existir
termo eqitivalenie em portugués. optou-se por deixa-los em francés neste
eXto.
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comunicagao langagiere, enquanto compreensao, produgdo €
negociagéo; um programa de cultura, que adota um ponto de
vista antropoldgico e socioldgico; e um programa de formagao
Iangagiére geral, que corresponde a conhecimentos gerais de
linguagem, em trés dominios de intervengdo: a tomada de
consciéncia linglistica, a tomada de consciéncia cultural € a
tomada de consciéncia estratégica.

Em seguida, Coste (op. cit. 90) retoma a nogdo de
‘codigo integrado” de Bernstein, oposto ao “codigo serial”.
Apesar das criticas, que se devem, segundo Coste, aos
excessos de interpretagdo da proposta de Bernstein, a nogdo
de “cédigo integrado” permite conceber as transversalidades,
as passagens entre o que esta fora e o que esta dentro da
escola, como também entre as disciplinas. Como se pode
observar, tal concepgado ja ultrapassa o quadro do ensino e
aprendizagem de linguas e envolve o quadro geral da
concepgdo de curriculo escolar global, que passa a ser
tambem multidimensional.

Entretanto, cabe salientar que, mais uma vez, o que se
observa na pratica de nossas instituigoes escolares ou é ainda
uma concepgdo marcada por fronteiras gntre saﬂberes e
disciplinas, ou entio tenta-se aqui ou ali integragdes, que
muitas vezes nao ultrapassam a iniciatwq dg um ou outro
professor, ou quando efetuadas num plano institucional, essas
tentativas s&o ainda pontuais e superficiais, nao chegando a
reformular a idéia de curriculo serial qué permanece marcante,
mesmo nas instituices mais favorecidas. A integraggio snipe o
conhecimentos veiculados nas diferentes disciplinas através da
leitura e producao de textos €, portanto, um campo a Ser
explorado, desde que 0S profejssores e a escola esteja~m
preparados para executar essa integracao, para que ela nao
venha apenas significar mais um ‘modismo” , sem muita

consequéncia para a aprendizagem-

6. REFLEXOES FINAIS
Apods esse percurso rapido e necessariamente ndo

exaustivo pelas teorias e praticas de leitura e produgéo de
textos, e diante da recusa de recorrer ao receituario ja
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explicitada na apresentagdo do numero, é descabido
apresentar posigées conclusivas que remetam a respostas
acabadas. O que é possivel concluir, apds essas
consideragbes, € principalmente a necessidade de se
considerar o ensino e a aprendizagem da leitura e producao de
textos em sua amplitude, superando as visdes fragmentadas e
fechadas em determinados modelos, ultrapassando o ambito
da sala de aula de lingua, passando por outras disciplinas do
curriculo e indo além das fronteiras da instituigdo. Além disso,
repetindo o que ja vem sendo reivindicado por muitos em
quase todas as areas que focalizam de alguma forma o ensino
e a aprendizagem, fica evidente a urgéncia de projetos de
formacdo de professores e de reformulacio das propostas
institucionais que nao se limitem a iniciativas pontuais de
treinamento, para que se supere, nas diversas realidades de
sala de aula, o estagio da simples aplicagao de modelos ou
técnicas.
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