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RESUMO

Esta dissertacdo constitui-se num estudo sobre os sentidos produzidos pelo
sujeito-aluno a partir de uma atividade de interpretacéo de texto, mediada pelo
Facebook, na qual foi utilizada uma charge como objeto de analise. A proposta
€ mostrar os gestos de leitura oriundos deste trabalho discursivo em que estédo
em jogo a multiplicidade de sentidos e as posi¢cdes ocupadas por sujeito-
professor e sujeito-aluno no discurso. Com isso, pretende-se identificar o modo
como as formacgbes discursivas, considerando o0s gestos de interpretacdo,
influenciam no efeito de sentido produzido pelo sujeito-aluno durante o gesto
de leitura de uma determinada materialidade linguistica. Almeja-se ainda
investigar as formas de direcionamento do sentido em atividades de
interpretacdo de textos propostas pelo professor, além de mostrar o
funcionamento da formacao imaginaria como mecanismo regulador do dizer,
evidenciando as relacGes de forca entre professor e aluno no discurso. Para
atingir tais objetivos, este estudo tem como suporte tedrico e metodolédgico a
Andlise de Discurso de Linha Francesa. A atividade foi aplicada em quatro
turmas de uma escola publica de Pelotas-RS, com o objetivo de conduzir a
investigacdo para um caminho onde se possam reunir dados consistentes para
futuras tomadas de decisdo quanto a proposicdo de novas praticas
pedagogicas relacionadas a pratica discursiva da leitura.

Palavras-chave: Andlise de Discurso; gestos de leitura; charge.



ABSTRACT

This thesis constitutes a study of the meanings produced by the student-subject
from a reading comprehension activity, mediated by Facebook, in which it has
been used a charge as object of analysis. The proposal is to show the reading
gestures coming from this discursive work in which the multiplicity of meanings
and the positions occupied by the teacher-subject and student-subject in the
discourse are taken into account. With this, we intend to identify the way how
the discursive formations, considering the gestures of interpretation, influence
the effect of meaning produced by the student-subject during the reading
gesture of a linguistic materiality. We also intend to investigate ways of
meanings targeting in activities of reading comprehension proposed by the
teacher, as well as to show the operation of the imaginary formation as a
regulatory mechanism of speech, highlighting power relations between teacher
and student in the discourse. To achieve such objectives, this study has as
theoretical and methodological support the French Discourse Analysis. The
activity was applied in four classes of a public school in Pelotas-RS, in order to
conduct the investigation to a path where it can be possible to gather consistent
data for future decision-making regarding the proposition of new pedagogical
practices related to the discursive practice of reading.

Keywords: Discourse Analysis; reading gestures; charge.
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INTRODUCAO

E praticamente um consenso hoje, nas escolas, de que, para formar
um cidaddo cada vez mais critico e participativo, é fundamental a adocéo de
praticas pedagogicas que estimulem os alunos a desenvolverem o habito da
leitura, consequentemente, criando as condicdes necessarias para que se
tornem leitores capazes de refletir sobre a propria leitura, atuando com mais
propriedade e seguranca no trabalho de compreensao e interpretacao de textos
de diferentes géneros discursivos. NO entanto, esse propdsito encontra

dificuldades dentro dos muros das proprias instituicdes de ensino.

A escola, como importante espaco de formacado, falha ao se
submeter a praticas ritualizadas que colocam professores e alunos a servico da
reproducdo da ideologia das classes dominantes. Tudo isso sustentado por um
modelo de curriculo engessado, direcionado e legitimado por um discurso
pedagdgico autoritario, que traz consigo verdades sedimentadas e a ilusdo de

transparéncia contida na materialidade linguistica verbal ou ndo verbal.

Contudo, a convic¢do de que a instituicdo de ensino ainda é um
lugar de construcao do conhecimento, marcado pela participagdo harmoniosa e
colaborativa entre professor e aluno, é 0 que move este estudo. Através de
uma abordagem discursiva, utilizando o aporte tedrico e metodoldgico da
Andlise de Discurso de Pécheux, a proposta € mostrar que outras praticas em
sala de aula séo possiveis e que podem fazer a diferenca na formacédo de um
cidaddo mais critico e participativo, capaz de perceber a opacidade e as tramas

discursivas?.

A estratégia adotada para este estudo é a aplicacdo de uma
atividade de prética discursiva de leitura, mediada pelo Facebook, para turmas

de ensino médio e pds-médio de uma escola publica de Pelotas-RS. A partir de

LA opacidade e as tramas discursivas estdo contidas em um texto aparentemente homogéneo.
O objetivo de se adotar novas praticas em sala de aula é justamente mostrar ao aluno que nao
existe um Unico sentido, um sentido literal, mas sim um espaco aberto a multiplicidade de
sentidos. Essas novas praticas poderiam ser, por exemplo, atividades voltadas a interpretacao
textual que possam trabalhar a leitura como um espago aberto a novos processos de
significacao.



uma mesma charge e de questdes diferentes propostas pelos professores de
cada uma das turmas, o objetivo é identificar o modo como as formacdes
discursivas, considerando os gestos de interpretacdo, influenciam no efeito de
sentido produzido pelo sujeito-aluno durante a leitura de um determinado texto
— termo este que, doravante, seré tratado como materialidade discursiva, ja que
sob a dtica discursiva, ndo é concebido como uma unidade fechada,
funcionando assim como um objeto simbdlico, uma textualizacdo do discurso,
que, afetado pelas condi¢cdes de producao, permite deslizamentos e diferentes

possibilidades de formulagdo (ORLANDI, 2008).

Além disso, um dos propoésitos do estudo é investigar as formas de
direcionamento do sentido em atividades de interpretacdo textual propostas
pelos docentes, mostrando o funcionamento da formacgdo imaginaria e como
este mecanismo regula o dizer, evidenciando as rela¢cdes de forga entre

professor e aluno, no discurso.

O percurso tedrico comeca no Capitulo 2, que reune toda a
fundamentacéo tedrica dessa investigacao, dividida em secbes. Na secéo 2.1,
s&o apresentados os principais conceitos teéricos da AD. E a partir deles que o
estudo comeca a ganhar corpo, com o detalhamento de como a Analise de
Discurso concebe o funcionamento discursivo e sua materializagdo na
linguagem e a forma como sujeitos e sentidos sao afetados pela lingua e pela
histéria. Também ¢é abordada a concepcdo de sujeito interpelado pela
ideologia, conceito importante para o entendimento de como a teoria
trabalhada por Michel Pécheux descarta o sentido Unico, literal, colado as
palavras, e ressalta o carater polissémico da linguagem, evidenciando a
importancia das posicoes ideoldgicas ocupadas pelo sujeito no discurso. Nessa
secdo, o foco é mostrar como os conceitos de formacédo discursiva, formacéo
imaginéria, interdiscurso/memoria discursiva, além dos esquecimentos n® 1 e n°
2, inter-relacionam-se no discurso e contribuem para explicar como se da a

producao de efeito de sentidos.

Na secéo 2.2, é feita uma abordagem sobre o discurso pedagodgico
como aparelho ideologico de Estado, em que sdo perpetuados sentidos

hegemonicamente institucionalizados. O discurso pedagdgico ilustra as
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relacbes de poder entre professor e aluno, sendo colocado em confronto com
as propostas teoricas da AD, que mostram que outros sentidos sdo possiveis.

Ja a charge, alvo de anélise deste estudo, ganha destaque na secéo
2.3, que traz um breve histérico sobre a origem francesa do termo charge e
aborda também seu funcionamento com o humor e o inesperado para produzir
uma sétira sobre determinado fato. Alids, o humor € explicado aqui através dos
postulados de Freud sobre o principio do prazer, mostrando que existe uma
forte ligacdo entre o efeito humoristico e a linguagem. Ou seja, a charge,
tratada como discurso humoristico, carrega tragos ideologicos que tornam a
lingua opaca e, por isso, configura-se em um importante objeto de observacao
para este estudo, sobretudo porque, por meio de seus enunciados, pode criar
um terreno fértil para a producéo de efeitos de sentido entre sujeitos (chargista-
professor-aluno) filiados a formacgdes discursivas muitas vezes divergentes e

submetidos a diferentes condi¢6es de producéo.

A secédo 2.4 trata da leitura no espaco escolar, abordando como a
escola torna-se responséavel pela institucionalizacdo de determinada forma de
leitura, silenciando outras possiveis, e direcionando o sentido para uma via de
mao Unica. Também é feito um contraponto entre a forma como sao tratadas as
atividades de interpretacéo de texto pelo modelo tradicional e pela abordagem
discursiva, esta Ultima, oferecendo subsidios e apontando sugestbes para
acOes direcionadas a sala de aula no que diz respeito a uma redefinicdo de
leitura. Assim, ao considerar a textualidade como um espaco aberto a
significacdo, esta se oferecendo condigcbes para que o sujeito-aluno-leitor
possa realizar um gesto de leitura entre tantos outros e saber que existe uma

multiplicidade de sentidos envolvidos nesse processo.

J& a interpretacdo de texto em sala de aula é o foco da sec¢éo 2.5.
De forma mais aprofundada que na secao anterior, a atividade de interpretar
textos em sala de aula é inserida em um panorama no qual sdo confrontadas
as abordagens tradicionais e discursivas de interpretacdo. O comparativo
aponta falhas na forma tradicional de trabalho com a leitura. As expressdes
“gestos de interpretacdo” e “gestos de leitura”, por se tratarem de praticas no

nivel do simbdlico, ganham relevancia nesta secdo justamente por fazerem
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parte, sob a Gtica discursiva, do trabalho tedrico envolvendo a questdo da
ideologia na interpelacdo do sujeito e na construgao e reconstrucao de sentidos

e na sua relacéo com o interdiscurso e as condi¢cfes de producéo.

O Capitulo 3 é destinado a metodologia. Nele, sdo apresentadas a
abordagem de pesquisa e a metodologia de analise adotadas pelo
pesquisador. A partir de uma subdivisio em trés secbes, procurou-se,
respectivamente, descrever os sujeitos envolvidos (3.1), o corpus da pesquisa

(3.2) e o dispositivo analitico e os procedimentos de analise (3.3).

O Capitulo 4 é dedicado a analise do corpus da pesquisa. Nele, sdo
trazidas importantes questdes que incitaram a andalise das perguntas
formuladas pelos sujeitos-professores e respondidas pelos sujeitos-alunos a
partir da charge proposta e, consequentemente, 0os objetivos que se pretende

atingir com este “gesto de analise”.

O Capitulo 5, intitulado “Consideracbes Finais”, elenca pontos
considerados relevantes apds a analise do corpus. Esses servirdo de base
para possiveis aprofundamentos deste estudo e a emersao de novas vertentes

de investiga¢fes a partir do mesmo suporte tedrico e metodoldgico.

A proposta dessa dissertacdo, portanto, € negar a transparéncia
iluséria do discurso, reunir subsidios tedricos e elaborar um estudo consistente,
que possa servir de motivacdo para que sejam adotadas novas estratégias
pedagdgicas, visando a uma interpretacdo de texto sem amarras, a partir de
uma pratica discursiva de leitura, que ultrapasse a superficialidade - a estrutura
pronta, fechada e acabada - e considere o contexto historico, a determinacéo

ideolégica e a multiplicidade de sentidos presentes.



2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Analise de Discurso: principais conceitos tedricos

Na concepcao da Analise de Discurso, o texto, seja ele verbal ou
nao verbal, organiza a dispersdo do discurso, dando um efeito de unidade, de
completude. Deve ser pensado como um espaco discursivo heterogéneo, onde
estdo presentes diferentes posi¢Oes-sujeito, e simbolicamente fechado pelo
trabalho discursivo do sujeito-autor. Sobre a relacdo entre texto, enunciado e
discurso, Orlandi traz que “a unidade de constru¢ao do discurso é o enunciado,
mas ele tem de ser referido ao texto para poder ser apreendido no processo de
construgdo do discurso’(1999b, p.59). Ainda conforme a autora, discurso e

texto ndo se equivalem, ja que este ultimo é entendido como materialidade

discursiva, unidade de anélise, e ndo como unidade de construcéo do discurso.

O texto, de seu lado, se constitui de enunciados. O enunciado é
enunciado na medida em que aparece em um texto, compreendido
este na perspectiva discursiva. Os diferentes enunciados podem
marcar diferentes posi¢cdes do sujeito no texto. Isto se da de tal forma
gue pode haver enunciados de formac¢des discursivas (FD) diferentes
em cada texto efetivo. (ORLANDI, 1999b, p.59)

Objeto de estudo da AD, o discurso vai encontrar na linguagem a
sua materialidade. Como ressalta Orlandi (1999), para a AD, o discurso nao se
refere apenas a transmissao de informacdo, baseado no tradicional esquema
proposto por Jakobson (2007), definido em emissor, receptor, codigo, referente
e mensagem. No funcionamento da linguagem, sujeitos e sentidos sé&o
afetados pela lingua e pela histéria, configurando um processo bem mais
complexo, no qual estd em jogo a producdo de sentidos. Além disso, ao se
pronunciarem, os sujeitos fazem escolhas?, indicando posicées ideolégicas

distintas e também diferentes discursos e sentidos.

% Essas escolhas ndo sdo conscientes. Conforme Pécheux (1997), as palavras empregadas
estdo diretamente ligadas a ideologia e ao contexto sécio-histérico.
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O sentido é historia. O sujeito do discurso se faz (se significa) na/pela
historia. Assim, podemos compreender também que as palavras nao
estdo ligadas as coisas diretamente, nem sdo o reflexo de uma
evidéncia. E a ideologia que torna possivel a relacdo palavra/coisa.
Para isso tém-se as condicfes de base, que é a lingua, e o0 processo,
gue é discursivo, onde a ideologia torna possivel a relacdo entre o
pensamento, a linguagem e o mundo. Ou, em outras palavras, redne
sujeito e sentido. Desse modo o sujeito se constitui € 0 mundo se
significa. Pela ideologia. (ORLANDI, 1999, p.95-96)

O discurso é concebido por Pécheux (1997) como sendo um efeito
de sentido entre locutores e trata a linguagem como um sistema aberto onde se
relacionam sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela historia. Desse
modo, na producédo de sentidos em um discurso, € fundamental levar em conta
0 sujeito e o contexto sdOcio-historico e ideoldgico, ou seja, as condi¢cdes de
producdo. Sao esses aspectos histdricos, sociais e ideoldgicos que envolvem o
discurso, possibilitando a sua producdo, que ajudam a determinar, dentro de
uma formacéao discursiva, o sentido de um enunciado e por que ele foi utilizado

e ndo outro. Por formacéao discursiva, Pécheux define:

aquilo que, numa formacéo ideolégica dada, isto €, a partir de uma
posi¢do dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado da luta
de classes, determina o que pode e deve ser dito (...) isso equivale a
afirmar que as palavras, expressées, proposi¢cdes, etc., recebem seu
sentido da formacg&@o discursiva na qual sdo produzidas (...) os
individuos s&o ‘interpelados” em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu
discurso) pelas formacdes discursivas que representam “na
linguagem” as formacdes ideoldgicas que lhes séo correspondentes.
(1988, p.160-161).

Como o sujeito se constitui ideologicamente, ndo ha como, de
acordo com a Analise de Discurso, determinar um sentido Unico, original, dado
o carater polissémico da linguagem. “O sentido ndo existe em si mesmo [..],
mas é determinado pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo
sécio-histérico em que as palavras, expressfes, proposicdes sdo produzidas
[...]" (PECHEUX, 1988, p. 144).

Em um discurso, essas posi¢cdes ideoldgicas citadas acima por
Pécheux se comportam, em muitos momentos, inclusive, como forcas
antagonicas, intensificando a heterogeneidade do discurso. Alias, a AD trata a

linguagem como um lugar de conflito e opacidade, concebendo, assim, um
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sujeito descentrado, dividido, incompleto®. E esse mesmo sujeito, na busca por
sua completude e identidade, apresenta, no discurso, mais de uma formagéo

discursiva.

O atravessamento de diferentes formagbes discursivas (FD) e a
possivel migracdo do sujeito de uma FD para outra mostram um sujeito
heterogéneo e fazem com que as palavras mudem de sentido, considerando-se

as condic¢des de producédo do discurso e o contexto sécio-historico.

A partir da década de 1980, Pécheux (1997) reformula parte de seu
trabalho tedrico e passa a abordar o primado teérico do outro sobre o mesmo,
OuU seja, passou-se, entdo, a considerar o atravessamento de discursos outros
no proprio discurso do sujeito. Essa ideia de heterogeneidade discursiva traz
para o centro das discussfes a questdo da alteridade; a instavel fronteira entre
diferentes formacdes discursivas e o contato delas com suas respectivas
formas-sujeito; e o contato entre posi¢cdes-sujeito diversas dentro de uma

mesma formacao discursiva.

Sobre essa heterogeneidade, a partir das afirmacdes de Pécheux e
Orlandi, Indursky explica que “sob nossas palavras ressoam palavras-outras,
palavras de outros sujeitos, pois o discurso é da ordem do repetivel e essa
repeticdo ndo remete apenas aquilo que foi dito anteriormente pelo sujeito do
discurso, no presente ou no passado” (2001, p.27). Com isso, a autora reforca
que existe um ja-dito de outros sujeitos presente em outros discursos, que
remete ao interdiscurso, a memoéria do dizer — conceitos estes que serdo

detalhados mais adiante.

Referindo-se a ilusdo de homogeneidade discursiva do texto, dando
a sensacao de literalidade do sentido e aparente completude, Gregolin faz a

seguinte comparacao:

Como alcapbes, os textos capturam e transformam a infinitude dos
sentidos em uma momentanea completude [...] Inserido na historia e
na memoaria, cada texto nasce de um permanente didlogo com outros
textos; por isso, ndo havendo como encontrar a palavra fundadora, a
origem, a fonte, os sujeitos s6 podem enxergar os sentidos no seu
pleno voo. (GREGOLIN, 2001, p.10)

® Para a AD, o sujeito é interpelado pela ideologia. Esse sujeito produz sentidos por ser afetado
pela lingua e pela histéria.
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Diante dessa multiplicidade do sentido, a Andlise de Discurso,
aponta Orlandi (1999), procura compreender os processos de significacéo
atuantes em um discurso, permitindo que outros sentidos sejam “escutados”. A
possibilidade de diferentes sentidos esta diretamente ligada ao contexto socio-
histérico em que esta o sujeito discursivo e a formacao discursiva a que esta
filiado. Enté&o, ratificando Pécheux (1988), é correto afirmar que existe mudanca
de sentido quando o0s sujeitos estdo inscritos em formacfes discursivas
diferentes. Nesse caso, 0 sentido depende da inscricdo do sujeito discursivo

em uma determinada formacgé&o discursiva.

Mais uma vez, fica clara a no¢éo de sujeito para a AD. Ele ndo é um
ser individualizado® e tem sua constituicdo pelo discurso. Inserido em um
contexto social e ideoldgico, adquire uma estrutura aparentemente autbnoma
através da forma-sujeito® (ndo entendida como propulsora de liberdade), que é
a posicao através da qual o sujeito fala no discurso. Nessa condicdo, seu dizer

€ determinado pela formacéao discursiva a qual esta filiado.

Além disso, Pécheux (1988) afirma que a ideologia deve ser
pensada sempre em relacdo ao inconsciente. Segundo 0 autor, 0S processos
discursivos trazem consigo a presenca de falhas, equivocos, ocasionados
justamente porque existe o funcionamento do inconsciente, promovendo

movimentos de resisténcia a ideologia. Para ele, o inconsciente é

a causa que determina o sujeito exatamente onde o efeito de
interpelacdo o captura; o que falta € essa causa na medida em que
ela se ‘manifesta’ incessantemente e sob mil formas (o lapso, o ato
falho, etc.) no préprio sujeito, pois o0s tragos inconscientes do
significante ndo sdo jamais ‘apagados’ ou ‘esquecidos’, mas
trabalham, sem se deslocar, na pulsdo sentido/nonsense do sujeito
dividido. (1988, p.300)

E neste lugar gerado pelo embate entre inconsciente e ideologia que
0 sujeito discursivo se constitui, produzindo efeitos de sentido conforme a
posicdo que ocupa no discurso, sem autonomia sobre o seu pensar e seu

dizer. Dorow lembra que o registro do inconsciente e do assujeitamento

* O termo individualizado foi empregado para ressaltar que o sujeito, na perspectiva da AD, é
interpelado pela ideologia, ou seja, € um sujeito discursivo, ideolégico, que tem a sua
existéncia em um espaco social e ideolégico, e ndo um sujeito humanizado, psicolégico.

® Expresséao cunhada por Althusser (1978).
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ideoldgico deixa sinais de subjetividade presentes naquilo que se fala, “embora
0 sujeito ndo consiga visualizad-los no discurso e ndo se perceba envolvido,
muito menos fazendo parte desse emaranhado de significantes que o torna
sujeito” (2013, p.114). Portanto, pela perspectiva discursiva, interessa observar
a producdo de sentidos que ocorre na relagdo entre lingua, inconsciente e

ideologia.

Tendo em vista que um discurso é atravessado por outros discursos,
fato que caracteriza a heterogeneidade discursiva, um sujeito, para
ilusoriamente se dotar de autonomia e se colocar como a fonte do que diz,
precisa assumir uma forma-sujeito, que, de acordo com Pécheux, trata-se de
uma estrutura discursiva que dissimula o assujeitamento do sujeito. Segundo o

autor,

a tomada de posi¢do ndo €, de modo algum, concebivel como um
“ato originario” do sujeito-falante: ela deve, ao contrario, ser
compreendida como o efeito, na forma-sujeito, [...] da “exterioridade”
do real ideolégico-discursivo, na medida em que ela “se volta sobre si
mesma” para se atravessar. (1988, p.171-172)

Essa posicdo assumida pelo sujeito, que afeta o sentido, refere-se
as formacdes discursivas que, por sua vez, remetem a formacdes ideoldgicas,
as quais compreendem o conjunto de representacdes e atitudes que dizem
respeito as posicdes de classe em conflito umas com as outras (PECHEUX,
1997). Para o autor, é pela referéncia a formacdo discursiva que se pode
compreender os diferentes sentidos dentro do funcionamento discursivo.
Dependendo da formacao discursiva a que estd inscrita, ressalta Orlandi
(1999), uma mesma palavra pode assumir diferentes significados. Para ilustrar
sua afirmacao, traz como exemplo a palavra “terra”. Segundo ela, esse
vocabulo ndo tem o mesmo sentido para um indio, para um agricultor sem-terra
e para um latifundiario. Além disso, pode significar diferente quando escrita

com letra maiuscula (Terra) ou minuscula (terra).

Todos esses usos se ddo em condicbes de producdo diferentes e
podem ser referidos a diferentes formagfes discursivas. E isso define
em grande parte o trabalho do analista: observando as condi¢des de
producdo e verificando o funcionamento da memoria, ele deve
remeter o dizer a uma formagdo discursiva (e ndo outra) para
compreender o sentido do que ali esta dito. (1999, p.44-45)
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A nogao de formagéo discursiva ratifica a questéo da interpelagéo do
sujeito pela ideologia, qual seja, um sujeito assujeitado, que tem a ilusdo de
que é a origem da producdo do sentido, no entanto, “[...] se ele nédo se
submeter a lingua e a historia ele ndo se constitui, ele ndo fala, ndo produz
sentidos” (ORLANDI, 1999, p.49).

Ocorre ai um processo de apagamento, onde o que é dito é
sustentado por formulacfes feitas anteriormente, mas esquecidas. Por isso, é
que o sujeito tem a ilusdo de que € a origem daquilo que diz. Sujeito e sentido
ndo sao estaticos e estdo sempre em movimento. Essa caracteristica €&
possivel porque o real da lingua, como atesta Orlandi (1999), esta sujeito a
falhas e o real da historia é passivel de ruptura. “Dai dizermos que os sentidos
e 0s sujeitos sempre podem ser outros [...]. Depende de como trabalham e s&o
trabalhados pelo jogo entre parafrase e polissemia” (ORLANDI, 1999, p. 37).
Tais conceitos abordam a relacdo entre o funcionamento da linguagem e o
sentido. Segundo a autora, a parafrase é a repeticdo e a reformulacdo de um
enunciado com base em um mesmo dizer ja sedimentado. J& a polissemia é “o
diferente”, aquilo que promove o deslocamento e a ruptura dos processos de
significacdo, jogando com o equivoco. E nessa tensdo entre parafrase e

polissemia que sujeitos e sentidos se movimentam e passam a significar.

Junto com a formacdo discursiva vem também o conceito de
interdiscurso  ou meméria discursiva®, que sd@o os diferentes saberes
discursivos presentes e imbricados em uma formacdo discursiva. Esses
saberes sdo oriundos de diferentes momentos histéricos e lugares sociais e

ideologicos. Nas palavras de Orlandi, interdiscurso é

aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou seja, é
0 que chamamos memoria discursiva: o saber discursivo que torna
possivel todo o dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o
ja-dito que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada de
palavra. O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo
como o sujeito significa em uma situacdo discursiva dada. (1999,
p.31)

® Atualmente, existem estudos em AD que tratam o interdiscurso e a memoéria discursiva como
conceitos distintos, sendo o interdiscurso um campo mais amplo, onde circulam diversos
saberes discursivos, e a memodria como um recorte do interdiscurso, local onde estdo os
sentidos possiveis de se tornarem presentes no acontecimento da linguagem. No entanto,
apesar de esta diferenciacdo ser reconhecida, ambos serdo tratados nesta dissertagdo como
sindnimos, conforme Orlandi (1999).
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Logo, com o efeito do interdiscurso, tudo o que ja foi dito em um
dado contexto socio-historico € esquecido e apagado pelo sujeito, para poder
fazer sentido em um outro momento. E a memodria discursiva constituindo o

sentido (ORLANDI, 1999). Nessa perspectiva, Brandao acrescenta:

A nocdo de memodria discursiva, portanto, separa e elege dentre os
elementos constituidos numa determinada contingéncia historica,
aquilo que, numa outra conjuntura dada, pode emergir e ser
atualizado, rejeitando o que ndo deve ser trazido a tona. Exercendo,
dessa forma, uma fungdo ambigua na medida em que recupera o
passado e, a0 mesmo tempo, 0 elimina com os apagamentos que
opera, a memoria irrompe na atualidade do acontecimento,
produzindo determinados efeitos a que ja referimos. (1997, p.79)

Por essa concepcéo, é possivel associar um dizer a uma meméoéria e
revelar seus vinculos politicos e ideoldgicos, como aponta Orlandi (1999).
Busca-se, na historia, a compreensao de por que um determinado enunciado

apareceu e nao um outro.

Aprofundando um pouco mais essa rede discursiva, Pécheux fala
em discurso-transverso, que é o funcionamento do interdiscurso que determina
as articulagbes e encadeamentos entre os enunciados. O interdiscurso
enquanto discurso-transverso, explica o autor, permite ao sujeito produzir suas
formulacbes, pois “atravessa e pde em conexdao entre si os elementos
discursivos constituidos pelo interdiscurso enquanto pré-construido” (1988,
p.167). Para Pécheux, € desta maneira que o sujeito do discurso se coloca
como sujeito falante, associado a formacao discursiva a qual esta filiado. O

autor afirma:

diremos que a forma-sujeito (pela qual o “sujeito do discurso” se
identifica com a formacdo discursiva que o constitui) tende a
absorver-esquecer o interdiscurso no intradiscurso, isto €, ela simula
o interdiscurso no intradiscurso, de modo que o interdiscurso aparece
como o puro “ja-dito” do intradiscurso, no qual ele se articula por “co-
referéncia”. Parece-nos, nessas condi¢des, que se pode caracterizar
a forma-sujeito como realizando a incorporacao-dissimulacdo dos
elementos do interdiscurso: a unidade (imaginaria) do sujeito, sua
identidade presente-passada-futura encontra aqui um de seus
fundamentos. (Idem, p.167)

Outro conceito importante para o estudo € o pré-construido,

trabalhado por Henry (1992) e tomado emprestado por Pécheux. Refere-se “a
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uma construcao anterior, exterior, mas sempre independente, em 0posi¢ao ao
que é ‘construido” pelo enunciado. Trata-se, em suma, do efeito discursivo
ligado ao encaixe sintatico” (PECHEUX, 1988, p.99).

Essa relagdo entre o ja-dito e o que est4d se dizendo em um
determinado momento, em condigcbes dadas, € representada por Courtine
(1984) em dois eixos - vertical e horizontal, respectivamente. No eixo
horizontal, aparece o conceito de intradiscurso (nivel de formulagédo). Ja, no
vertical, estd o interdiscurso, enquanto nivel de constituicdo do sentido. As
relacbes de sentido sdo determinadas justamente no jogo entre esses dois
eixos. Na confluéncia entre eles, esta localizado o dizer. No interdiscurso, a

memoria € afetada pelo esquecimento, que se torna estruturante nesse caso.

Pécheux (1988) trabalha o conceito de esquecimento associado a
memoria, para mostrar como é o funcionamento do discurso. A ideia € explicar
que, no discurso, existe a retomada do ja-dito pelo sujeito discursivo e que
este, para se constituir ilusoriamente como sujeito consciente, que controla 0s
sentidos do que diz, precisa esquecer que 0s sentidos ja existem anteriormente
e que ja estdo historicamente constituidos, reforcando a interpelacdo do sujeito
pela ideologia. Sobre o esquecimento no discurso, Pécheux (1988) diz que ele
acontece de duas formas. O esquecimento numero um, chamado de
esquecimento ideoldgico, trata-se da forma como somos afetados pela
ideologia, criando a ilusdo de que somos a origem do que dizemos. De fato,
como ja foi colocado anteriormente, apenas sdo retomados sentidos
preexistentes. Existe um apagamento de tudo o que faz referéncia ao exterior
de nossa formacdao discursiva. A outra forma, o esquecimento de nimero dois,
diz respeito a enunciacdo. Ou seja, esta relacionada ao por que dizemos uma
coisa e ndo outra. Através da chamada ilusdo referencial, acreditamos que
existe uma relagcéo direta entre pensamento, linguagem, e o mundo. Conforme
Orlandi, “[...] pensamos que o que dizemos s6 pode ser dito com aquelas
palavras e ndo outras, que s6 pode ser assim” (1999, p.35). O esquecimento

enunciativo atesta que o modo de dizer néo é indiferente aos sentidos.

Nesse processo de producédo do discurso, é necessario destacar

também como funciona a argumentagdo sob a Otica da AD. Ora, se esse
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sujeito é historico, assujeitado e s6 ganha a autonomia iluséria através da sua
forma-sujeito, falar em uma estratégia utilizada por ele para que suas palavras
produzam o sentido esperado em seu interlocutor pode soar um tanto quanto
contraditorio. Isso ocorre porque, na AD, “ao argumentar, o sujeito procura
incutir, no interlocutor, uma determinada formacdo discursiva ou, entao,
reforca-la caso esse interlocutor ja compartilhe dessa mesma FD” (LIMA, 2002,
p.70).

O fato de ser interpelado ideologicamente faz com que,
inconscientemente, o sujeito discursivo tenha a iluséo de ser a fonte, a origem
de seu dizer. No entanto, Lima ressalta que, na realidade, esse sujeito
discursivo tem o0 seu dizer determinado por um conjunto de saberes
ideolégicos, saberes estes que, durante o processo discursivo, 0 sujeito tenta
passa-los ao seu interlocutor, por acreditar que sdo 0s Unicos aceitaveis e

possiveis. Conforme a autora:

A argumentacgdo funda-se na interdiscursividade, sendo os ja-ditos,
0s pré-construidos que antecedem o sujeito que funcionam para
orientar a argumentacdo. Assim, ao longo do discurso e da
argumentacdo, 0 sujeito expde saberes inerentes & sua FD ao
mesmo tempo em que recusa aqueles estranhos a ela. Sao, pois, as
formacdes discursivas que determinam o que pode ou deve ser
veiculado no dizer do sujeito. (2002, p.71)

Dessa forma, quando falamos das “intencbes” desse sujeito,
estamos nos referindo a “produtos de processos de significagdo aos quais o
sujeito ndo tem acesso direto. As filiagGes ideoldgicas ja estdo definidas e o
jogo de argumentacéo ndo toca as posi¢cdes dos sujeitos, ao contrario, deriva
desse jogo, o significa” (ORLANDI, 1998, p.78-79).

Conforme a autora, os argumentos do sujeito discursivo sao
produzidos sob o efeito da ilusdo subjetiva, afetada pela evidéncia do sentido,
sdo produtos dos discursos vigentes, historicamente determinados, e tém um
papel importante nas projecdes imaginarias do nivel da formulacdo, das
antecipacgdes. Orlandi (1998) reforga, entdo, que a argumentagao tem que ser
observada dentro do funcionamento discursivo, das condi¢bes de producéo,
onde ocorre a constituicdo das posicoes dos sujeitos. O funcionamento do

processo de argumentacao € detalhado por Lima da seguinte maneira:
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Para conquistar a adesdo do interlocutor, o sujeito busca empregar
argumentos convincentes, e ai operam dois tipos de processos de
ordem psicanalitica: o inconsciente e 0 consciente. O primeiro
perpassa qualquer discurso, quando o sujeito ‘assujeitado’ veicula,
em seu dizer, os saberes préprios de sua formacdo discursiva,
podendo ainda agir sobre o inconsciente do interlocutor, assujeitando-
o. E, pois, dessa forma, que a ideologia vai interpelando os sujeitos.
Os efeitos pretendidos pelo sujeito discursivo sobre o seu interlocutor
constituem uma ilusdo provocada pelo esquecimento n°l, devido ao
gual o sujeito concebe-se como a fonte do dizer, rejeitando,
inconscientemente, todos os aspectos estranhos a sua formacao
discursiva. Em outras palavras, os saberes que ele objetiva transmitir
ao outro sujeito séo selecionados no interior de uma rede de saberes
pela qual ele mesmo € interpelado. (...) O segundo processo € aquele
pelo qual o sujeito traca seus objetivos previamente com o propdsito
"consciente" de persuadir o interlocutor. Esse sujeito, na realidade,
age oscilando entre os niveis consciente e o inconsciente, pois, ainda
gue busque conscientemente os argumentos a utilizar, é tomado, a
todo o momento, pelos saberes referentes a sua FD, que,
armazenados de forma inconsciente, assim também se manifestam.
(2002, p.71)

A partir da exposicdo do conceito de argumentacdo na AD, é
possivel, agora, falar em “estratégias” do sujeito para atingir seu interlocutor,
que dependem de trés mecanismos atrelados ao conceito de formacéo
imaginaria: antecipacao, relacdes de forca e relacbes de sentido. Formacéao
imaginaria, como o proprio nome diz, € um mecanismo imaginario pelo qual
sujeito discursivo e interlocutor projetam imagens uns dos outros - e também
do préprio objeto do discurso - referentes as posicbes que ocupam nesse
discurso. E a partir desse jogo, marcado pela troca de palavras, que é
produzido o efeito de sentido entre sujeito e interlocutor. Nessa relacao
imaginaria verificada na estruturacdo do discurso, temos, segundo Pécheux
(1969): “Quem sou eu para lhe falar assim?”, “Quem € ele para me falar assim
ou para que lhe fale assim?”, “Do que estou lhe falando, do que ele me fala” —
este Ultimo relacionado ao objeto do discurso. Complementando, Orlandi

acrescenta que,

se fazemos intervir a antecipagdo, este jogo fica ainda mais complexo
pois incluird: 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. (1999, p.40)

Conforme a autora, pela antecipacao, o sujeito coloca-se no lugar de

seu interlocutor, formulando uma imagem deste e, assim, fazendo suas
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escolhas, suas estratégias discursivas. “Esse mecanismo regula a
argumentacdo, de tal forma que o sujeito dira de um modo, ou de outro,

segundo o efeito que pensa em produzir em seu ouvinte” (1999, p.39).

Nas relagcbes de sentido, Orlandi refor¢a o fato de que os discursos
se relacionam uns com os outros, sustentando-se, produzindo sentidos, e

apontando para dizeres futuros, realizados, imaginados ou possiveis.

Ja, nas relagdes de forga, Orlandi (1999, p.39) diz que “o lugar a
partir do qual fala o sujeito é constitutivo do que ele diz”. Sendo assim, afirma
que as palavras vao significar de forma diferente dependendo do lugar social
ocupado pelo sujeito. Considerando que, na sociedade, temos relagbes
hierarquizadas, aquilo que um professor diz, por exemplo, tende a ter mais
peso do que as palavras de um aluno, jA que um dos pilares do discurso
pedagogico esta edificado sobre a ideia de credibilidade do docente, cuja
imagem em ambiente escolar traz o estigma de detentor do saber.
Aproveitando-se desta caracteristica que 0s tornam praticamente
inquestionaveis, os professores acabam sendo os responsaveis por formar
opinibes e disseminar valores e padrdes cristalizados pelo discurso
pedagogico. Portanto, as palavras de quem ocupa lugar social de maior poder
terdo mais forca no processo discursivo, evidenciando as relagbes de forca

presentes no discurso.

2.2 Discurso Pedagdgico

Praticas pedagodgicas ritualizadas e institucionalizadas permeiam a
relagdo professor-aluno, muitas vezes marcada pelo autoritarismo ideologico -
uma das principais caracteristicas do discurso pedagdgico. Mas como falar em
autoritarismo na escola se, conforme Orlandi (1999), os sentidos de um
discurso sdo multiplos e variados e resultam da relacéo entre sujeitos afetados

pela lingua e pela histéria?

Ao funcionar como um aparelho ideoldgico de Estado, a escola,
como aponta Althusser (1970), reproduz as condi¢cbes de producao da classe

dominante, efetivando a sua ideologia por meio de praticas sociais. Essa
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reproducdo do Know-How capitalista, segundo o filosofo francés, € garantida
por um curriculo marcado pela transmissdo de saberes presentes na ideologia
dominante — os contetddos a serem ministrados nas disciplinas — e encoberto

sob a ideologia da escola universalmente aceita, neutra.

As afirmacBes de Althusser ganham eco em Basil Bernstein’,
soci6logo inglés que contribuiu sobremaneira para os estudos acerca da
analise critica do curriculo e do processo de escolarizacdo, bem como para a
consolidagéo da Nova Sociologia da Educacdo, movimento que pregava que a
construcdo do conhecimento estava atrelada a relagbes de poder, com
favorecimento a manutencdo de grupos dominantes. Em outras palavras,
“apontava as conexdes entre curriculo e poder, organizagao do conhecimento e
distribuicdo de poder” (MAINARDES; STREMEL, 2010, p.3). Segundo os
autores, os trabalhos de Bernstein colocam em discussao o papel da educacéao
no processo de reproducdo cultural das relacbes de classe e incluem a
pedagogia, o curriculo e a avaliacdo na lista das possiveis formas existentes de

controle social.

Formulada por Bernstein (1996), a Teoria do Discurso Pedagdgico
destaca que a comunicacao pedagodgica é suscetivel a variacdo de contextos e
ligada a ideologia. Vale ressaltar que a concepc¢éo de ideologia de Bernstein é
semelhante aquela proposta por Althusser (1985), ou seja, ideologia como
instrumento de manutencdo da ordem estabelecida pela classe dominante,
mas o foco ndo estava na relacdo entre o linguistico e o ideoldgico. Ja na
abordagem dada pela Analise de Discurso (AD), Pécheux aprofunda os
estudos sobre a relacdo entre ideologia e discurso e suas implicagcdes no
processo de constituicdo de sentidos, mostrando que a ideologia se materializa
no discurso. Ao abordar o discurso, a AD procura trabalhar a questédo da lingua
no nivel do simbdlico, ou seja, produzindo e deslocando sentidos a partir de
sujeitos interpelados pela ideologia e determinados pela histéria.

Bernstein destaca que o discurso pedagdgico ndo tem um discurso

proprio, ou seja, apropria-se de outros discursos e os coloca “numa relagéo

TE inegéavel a contribuicdo de Bernstein na area da educacgéo, com estudos voltados a relagéo
entre curriculo e poder. Em seus estudos, o socidlogo aproxima-se da AD quando afirma que o
discurso pedagogico esta diretamente ligado a ideologia, sendo esta determinante para a
institucionalizacdo do sentido dominante.
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mutua especial, com vistas a sua transmissdo e aquisigao seletivas” (1996,
p.259).

Mariani (2003) afirma que, embora a instituicdo escolar coloque em
sua pauta de discussdo questdes da atualidade, na pratica, acaba defendendo
e perpetuando sentidos hegemonicamente institucionalizados por meio do
discurso pedagdgico. A classe mais popular, ndo dominante, segundo ela, se
vé obrigada, ideologicamente, a repetir sentidos que ndo séo seus. A autora

postula:

Quero dizer com isso que a instituicdo escolar ndo consegue ouvir
sentidos estranhos aos seus. E isso ndo poderia ser diferente, pois a
instituicdo escolar é parte ativa da sociedade disciplinar. (...) nela se
definem, regularizam, homogeneizam e normalizam formas de agir e
de dizer/ler/escrever. Nela, também, sdo classificadas, diferenciadas
e excluidas as praticas discursivas consideradas ndo adequadas. A
reprovagdo na instituicAo escolar é parte da vigilancia-controle
normalizante, e tem como resultado final a visibilidade e exclusdo das
diferencas. (p. 113)

Conforme o exposto, a manutencao e a reproducdo das condi¢des
de producao da classe dominante esta alicercada na ideologia. Para Althusser,
essas praticas sO existem por meio da ideologia, e “o individuo é interpelado
como sujeito (livre) para que se submeta livremente as ordens do Sujeito,
portanto para que aceite (livremente) a sua sujeicdo... e 0s atos da sua
sujeicao”. (1970, p. 113).

Como todo discurso, o discurso pedagogico esta sujeito ao equivoco
da lingua, com a possibilidade de desconstrucdo e a atribuicdo de novos
sentidos ao ja dito. No entanto, o funcionamento do discurso pedagdgico na
escola se da de forma autoritaria, segundo Orlandi, e é marcado pela
“contencdo da polissemia, ja que o agente do discurso se pretende unico e
oculta o referente pelo dizer” (1996, p.29). Esse agente do discurso,
representado pela posicdo sujeito-professor, traz a tona as relacbes que
existem em sala de aula do ponto de vista discursivo. A nocéo de relagdes de
forca, um dos conceitos trabalhados pela AD, evidencia como se da a relacéo
entre professor e aluno sob essa otica. “Como tenho observado, na escola,

guando o professor corrige o aluno, ele intervém nos sentidos que este aluno
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esta produzindo e, no mesmo gesto, esta interferindo na construcdo de sua
identidade” (ORLANDI, 1998c, p. 205).

Conforme Orlandi (1999), as palavras do sujeito-professor vao
significar de uma forma diferente e véo valer mais do que se ele estivesse
falando da posicado de sujeito-aluno. O poder empregado na fala do sujeito-
professor reflete a forma hierarquizada que caracteriza nossa sociedade de
classes, e as relagdes de forca presentes ai sdo “sustentadas no poder desses

diferentes lugares, que se fazem valer na ‘comunicagao’ (p.40).

Para Foucault, o poder e as praticas discursivas estdo intimamente
relacionados. O filésofo afirma que todo discurso carrega consigo uma forte
ligacdo com o desejo e o0 poder. Ou seja, além de representar os sistemas de
dominacédo, o discurso, em sua realidade material de coisa pronunciada ou
escrita, pode ser visto também como o préoprio poder “do qual nos queremos
apoderar” (1996, p.10). Por isso, conforme o autor, o discurso que ordena a

sociedade € sempre o discurso de quem detém o saber.

Foucault destaca ainda que todo o saber tem sua origem nas
relacdes de poder. Segundo ele, diferentes dominios do saber se formaram a
partir de préticas politicas disciplinares e cita a escola como um exemplo dessa
relacdo entre poder e saber. Para ele, as instituicbes de ensino sao
instrumentos de producdo, acumulo e transmissdo do saber e, dessa forma,

asseguram o exercicio de um poder através deste saber.

Saber e poder se implicam mutuamente: ndo ha relagdo de poder
sem constituicdo de um campo de saber, como também,
reciprocamente, todo saber constitui novas rela¢cdes de poder. Todo
ponto de exercicio do poder €, ao mesmo tempo, um lugar de
formacao do saber. (...) Todo agente do poder vai ser um agente de
constituicdo de saber, devendo enviar aos que lhe delegaram um
poder, um determinado saber correlativo do poder que exerce. (...)
Mas a relagdo ainda € mais intrinseca: € o saber enquanto tal que se
encontra dotado estatutariamente, institucionalmente, de determinado
poder. O saber funciona na sociedade dotado de poder. (1979, p.21-
22)

Assim, no discurso do sujeito-professor, considerando os sentidos
produzidos ai, estdo reproduzidas as relagcbes de dominacdo, visto que o

docente, na posicdo de sujeito, € interpelado pela ideologia da classe
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dominante. O dizer do sujeito-professor ndo € algo gratuito, inocente, carrega
consigo determinacdes historicas e ideoldgicas e discursos outros.

Outro ponto a ser ressaltado é que, no funcionamento do discurso
pedagdgico, as formacfes imaginarias tém um papel fundamental para a
validacdo do dizer do sujeito-professor e a manutencdo do autoritarismo
discursivo. Por esse mecanismo, 0 sujeito-aluno faz uma projecdo mental do
sujeito-professor e acaba enxergando-o como uma figura institucionalizada,
detentora do saber e o Unico credenciado a ensinar. JA& a projecdo que o
sujeito-aluno faz do proprio sujeito-aluno € daquele que ndo sabe e esta na
escola para aprender (ORLANDI, 1998b). A autora acrescenta ainda que o
discurso pedagogico, como um discurso de poder, cria a hocdo de erro e o
sentimento de culpa no sujeito-aluno, que acaba se moldando a padrdes
impostos pela escola. Ele vé o sujeito-professor como alguém superior,
autossuficiente, incapaz de errar e, por isso, aceita passivamente a
transmissao de conteudo, muitas vezes, sem qualquer questionamento. Uma

simples imposi¢ao do tipo “é porque €”, e a polissemia tendendo a zero.

A partir dessa posicdo submissa, o mecanismo do silenciamento
ganha forca. E ele quem promove a “contencédo de sentidos e de asfixia do
sujeito porque € um modo de nao permitir que o sujeito circule pelas diferentes
FDs, pelo seu jogo” (ORLANDI, 1990, p.52). Dessa forma, o dizer do sujeito-
professor serve também para néo dizer algo, além de determinar o que o aluno
pode ou ndo dizer. Esse silenciamento desencadeia um processo de
apagamento do préprio sujeito-aluno, cujo dizer estara sempre predeterminado
pela posicdo do sujeito-professor, fator importante para que seja mantida a

circularidade® do discurso pedagégico.

Na escola, o discurso pedagdgico estd muito presente na relacéo
entre professor e aluno, como mostram, mais adiante, as atividades de leitura
aplicadas nas turmas de estudantes participantes da pesquisa que integra essa

dissertacdo, na qual a charge é utilizada como materialidade linguistica.

® Nocao discursiva que, segundo Orlandi (1996), esta relacionada & manutencdo do discurso
pedagdgico, por meio da repeticdo de um saber institucionalizado.
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2.3 Charge

A palavra charge, segundo Silva (2014) é de origem francesa,
“charger”, e significa carga. Aqui, o sentido de carga esta diretamente
relacionado a acao de exagerar nos tracos de alguém ou algo para torna-los
burlescos. Vale ressaltar que o surgimento deste género remonta a Franca do
século XIX e, desde aquela época, passou a assumir importante funcéo
politico-social de protesto contra a néo liberdade de expressio da imprensa. E
diante desta efervescéncia que a charge ganha corpo na fungédo de promover a

caricatura, a satira e a ironia.

De acordo com o Dicionario de Comunicacao, a charge é definida
como uma “critica humoristica de um fato ou acontecimento especifico, em
geral de natureza politica” (RABACA; BARBOSA, 2002, p.126). No entanto, por
vezes, 0s termos charge e caricatura acabam sendo empregados como
sindnimos. Essa “confusao”, segundo d’Athayde, est4 na imprecisao da propria
origem da charge, apontada como uma evolucéao das caricaturas tdo populares

na Franca do século XIX.

Embora néo tenha sido possivel determinar, com base nos aspectos
histéricos abordados, quando e onde a charge surgiu exatamente
como uma nova forma de desenho de humor, esta se constitui pela
representacdo caricatural das personagens, o que pode ser mais um
motivo para que charge e caricatura sejam empregadas de forma
indistinta. (2010, p.37)

Essa dificuldade de diferenciar caricatura de charge também é
salientada por Motta (2006). Dentre as propostas apresentadas por ele, a
caricatura estaria mais focada na arte de retratar figuras humanas, enquanto a
especialidade da charge estaria voltada a uma abordagem de fatos ou
acontecimentos especificos. Cazarin e Lassen (2008) classificam a charge
como um texto humoristico caricatural e de carater politico, que satiriza um fato
especifico. Alias, esta caracteristica de satirizar, criticar e denunciar através do
exagero também é apontada por Miani (2003), o qual vai além. Para ele, a

charge ainda pode ser definida
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como uma modalidade de linguagem iconografica e que se
caracteriza essencialmente por sua natureza dissertativa e ideologica
(...) também deve ser reconhecida em seu potencial como fonte
histérica, capaz de contribuir para a reflexdo de uma determinada
época, pois expressa e transmite, assim como toda configuracédo
visual, ideias, sentimentos, valores e informacdes a respeito de seu
tempo e lugar, bem como de outros tempos e lugares. (p.3)

Conforme o autor, a produ¢do de uma charge esti necessariamente
vinculada ao contexto sécio-histérico imediato e, portanto, apresenta elementos
concretos para analise do seu respectivo contexto historico. Alids, esta
caracteristica ressaltada por Miani (2003) também é utilizada por Sarmento
(2006) para diferenciar charge e cartum. N&o raro, os dois géneros sao
empregados pelo senso comum como sinénimos. Apesar de compartilharem de
alguns elementos constitutivos, como a linguagem nao-verbal associada a

verbal, divergem quanto a temporalidade dos fatos que abordam.

Segundo Sarmento (2006), o cartum tem como caracteristica a
utilizacdo da linguagem ndo-verbal, combinada ou ndo com a verbal, para
retratar situacdes universais e atemporais e satirizar costumes da sociedade.
Ja a charge retrata um desenho, na maioria das vezes de cunho humoristico,
gue pode ou ndo acompanhar um texto verbal. Tem como objetivo criticar um
fato ou acontecimento especifico, abordando temas sociais, econdmicos e
principalmente politicos. A definicdo de charge proposta por Sarmento ganha
ainda mais respaldo na conceituagdo sugerida abaixo por Maggioni (2011),

segundo o qual

a charge se constitui numa das mais conhecidas formas de
expressdo de humor em periédicos. Tem validade curta, uma vez que
o sentido ultrapassa o desenho e se remete a fatos do cenario
politico, econémico, de costumes ou que estdo em maior destaque
nagquele momento. Faz uso de texto icbnico e escrito. O texto escrito
geralmente é posto em baldes de didlogo. Seu valor define-se na
capacidade de sintese do chargista, uma vez que este precisa
representar em um Unico desenho o contexto todo de um fato. (p.29)

No Brasil, a primeira charge de que se tem noticia foi publicada em
1837, no Jornal do Comércio, do Rio de Janeiro - RJ. Seu criador foi o pintor e
poeta Manuel de Araujo Porto-Alegre. A partir de 1844, a revista Lanterna
Mégica comecou a publicar regularmente as charges. No inicio do século XX,
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elas ganharam popularidade, e na década de 1970, durante a ditadura militar
no pais, surgiram os principais chargistas brasileiros, como Jaguar, Ziraldo,

Millér Fernandes, Chico Caruso, entre outros.

Nada melhor que o desenho para aproximar as classes
consideradas subalternas da politica, afirma Motta (2006). Esse poder, explica,
reside no fato de que os tragcos sdo uma forma de traduzir e simplificar,
tornando a linguagem mais popular quando direcionada a acontecimentos
envolvendo personalidades e fatos do mundo politico, por exemplo. No
discurso jornalistico, o humor, principalmente abordado em charges, cartuns e
caricaturas, funciona como um reforco, um comentario, sobre o0s
acontecimentos de diversas editorias, como politica, esporte, economia, entre
outras, e auxiliam os jornais na tarefa de transmitir noticia e informar o publico.

Tanto a caricatura quanto a charge contribuem para

desmitificar e dessacralizar o poder, mostrando lideres e chefes de
Estado como seres humanos faliveis e, eventualmente, ridiculos. Ao
mesmo tempo, torna os assuntos politicos menos misteriosos e mais
préximos do universo de compreenséo do povo. (MOTTA, 2006, p.18)

Essa dimenséo criada pela caricatura e pela charge, que aproxima
da populacéo assuntos mais aridos e densos, possibilita uma espécie de prazer
momentaneo, sobretudo ao se apoiar no inesperado, no jocoso, para
ridicularizar e colocar num mesmo plano, por exemplo, personalidades que se
encontram em um nivel hierarquico superior. Pelo humor, consegue-se ludibriar
um estado de censura, de convencdes sociais, proporcionando o prazer, um

alivio que tem como produto o riso. No ambito psicanalitico, Freud afirma que

o humor tem algo de liberador a seu respeito, mas possui também
gualquer coisa de grandeza e elevagdo (...) Essa grandeza reside
claramente no triunfo do narcisismo, na afirmacdo vitoriosa da
invulnerabilidade do ego. O ego se recusa a ser afligido pelas
provocacdes da realidade, a permitir que seja compelido a sofrer.
Insiste em que ndo pode ser afetado pelos traumas do mundo
externo; demonstra, na verdade, que esses traumas para ele néo
passam de ocasides para obter prazer. Esse Ultimo aspecto constitui
um elemento inteiramente essencial do humor. (1980, p.89)
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Essa tendéncia pode ser explicada por Freud (1976) por meio da
hip6tese do principio do prazer, mecanismo que regula o nivel de excitagdo do
aparelho mental. Em uma situacdo onde existe um alto nivel de excitacédo, o
organismo orquestra uma descarga desse excesso, provocando a sensacao de
prazer. O psicanalista, no entanto, adverte para o fato de que esta ndo é uma
simples relagéo de intensidade, e sim de constancia. Situagdo semelhante
acontece nos sonhos, 0s quais também atuam de forma reguladora. Para
Freud, o sonho atende ao principio do prazer quando protege o0 sono,
realizando os desejos do inconsciente recalcado, que insistem em retornar a

consciéncia.

O psicanalista trabalha o humor a partir de uma perspectiva que
pode ser afinada com a proposta desta dissertacdo e os conceitos tedricos da
AD. Em suas elucubracgdes, Freud diz que “para entender uma piada € preciso
ser da paroquia” (1977, p.13). De acordo com o0s pressupostos da AD, uma
piada, enquanto materialidade discursiva, sempre vai estabelecer um efeito de
sentido. No entanto, é necessario que o interlocutor compartilhe da mesma FD
do sujeito discursivo para que a piada tenha potencial de se tornar engragada.
Outra possibilidade é esse mesmo interlocutor, sem compartilhar da mesma FD
do sujeito discursivo, reconhecer entre os saberes discursivos que o0
perpassam aqueles que vao possibilitar que a piada seja compreendida. Neste
caso, a piada poderia ser compreendida, mas a situacao jocosa poderia ficar
comprometida, oferecendo obstaculo para a graca e o riso. O funcionamento
discursivo da piada reforca, portanto, que a lingua é, de fato, um sistema
aberto e sofre a influéncia da ideologia. A partir dessa reflexdo, Morais, no
ambito psicanalitico, argumenta que “o humor seria uma criagdo simbdlica
repentina, quando através da surpresa e do inesperado eclode um sentido
novo. E articulado e depende totalmente da linguagem e do deslizamento de

sentido da palavra” (2008, p.117).

Como todo o discurso, o humoristico, na teoria apresentada pela AD,
remete a questdo ideoldgica. Para ilustrar a questdo do humor e do sentido,
retoma-se Pécheux, para quem “o sentido ndo existe em si mesmo [...], mas &
determinado pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo sécio-

histéorico em que as palavras, expressdes, proposicoes sdo produzidas [...]"°
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(1988, p.144). Dessa forma, a materialidade linguistica em associacdo ao
interdiscurso fornece caminhos para que se possam identificar possiveis efeitos
humoristicos presentes no entrelacamento de diferentes discursos que circulam

na memoria discursiva.

Como discurso humoristico, a charge comporta um conjunto de
formacdes discursivas de uma mesma formacéo social. Para que produza
efeito de sentido, a memoéria discursiva emerge, e diferentes saberes
discursivos em circulacao se relacionam (POSSENTI, 1998). Nesse aspecto, é
essencial considerar também o acontecimento do discurso, para que se possa
perceber o entrecruzamento entre os diversos discursos, inclusive de
formacdes discursivas distintas, fundamental para as ressignificacbes de
sentidos; o processo de recuperagdo de um determinado enunciado em certo
momento historico, fazendo-o emergir em outro; e a producdo de efeitos de

sentido responsaveis pelo humor.

Ja sob a dtica comunicacional, Romualdo® (2000) considera a
charge uma modalidade de manifestagdo comunicativa condensadora de
multiplas informacdes, cujo processo interpretativo consiste no acionamento do
conhecimento de um conjunto de dados e fatos contemporaneos no momento
em que ocorre a relagédo discursiva entre o sujeito discursivo e o interlocutor. A
opinido sobre um acontecimento®®, ressalta o autor, é uma das caracteristicas
mais marcantes da charge, que, quase sempre, vem revestida de ironia e/ou

humor.

Isso d& ao leitor a possibilidade de relaciona-los e, até mesmo, usar
esses outros textos para auxiliar na interpretagdo da charge. Nos
casos em que as relagfes intertextuais se ddo com textos que nao
estdo no jornal, cabe ao leitor fazer a recuperacdo desses intertextos
para inteirar-se mais profundamente da mensagem transmitida pelo
texto chargico. (ROMUALDO, 2000, p.5)

° Embora os estudos de Romualdo n&o tenham como foco a AD francesa, destacamos nesta
dissertacdo alguns posicionamentos deste autor, pois ele desenvolve um importante trabalho
com charges, sobretudo as jornalisticas, abordando a questdo da intertextualidade e dos
efeitos de sentido.

19 Aqui, acontecimento ndo é o mesmo abordado em paragrafo anterior. Esta sendo utilizado
como sindnimo de fato.
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Do ponto de vista da AD, essa operagdo de relacionar e fazer
remissdes a outros discursos, para que haja atualizacdo de um determinado
acontecimento, produzindo novos efeitos de sentido, esta alicercada no
interdiscurso. Sendo a charge pertencente ao campo discursivo humoristico,
ela apresenta um sujeito discursivo filiado a uma formagé&o discursiva e afetado
pelas condigcbes de produgdo. Ou seja, 0 enunciado das charges, como
qualquer outro, carrega tracos ideoldgicos que tornam a lingua opaca, ndo
transparente. Sendo assim, o0 sujeito, marcado pela historicidade, inscrito no
dominio de uma FD e assumindo uma posicdo-sujeito chargista, realiza
determinado gesto de interpretacdo e ndo outro. E a memoria discursiva, onde

circulam outros dizeres ja ditos, que passa a sustentar o dizer.

Na proxima secéo, serdo tratadas questdes relacionadas a leitura no
espaco escolar. Sob a perspectiva da Andlise de Discurso, a ideia é trazer uma
abordagem discursiva, destacando o texto (materialidade discursiva) como
espaco de multiplos sentidos e ndo como objeto empirico, fechado a

polissemia.

2.4 A leitura no espaco escolar

Ao mesmo tempo em que a escola pode assumir um papel
preponderante na formacao de um sujeito critico, com uma atuacéo libertadora
e participativa no processo de constru¢cdo do conhecimento, ha de se
reconhecer também que essa mesma escola funciona como aparelho
ideolégico™, reproduzindo processos de ensino-aprendizagem que podem
estar desconectados com os reais interesses dos sujeitos-alunos. Na sala de
aula, se tomarmos como exemplo a atividade de Interpretacdo de Texto, objeto
de analise deste estudo, € possivel observar formas veladas de censura, seja
pela desigualdade de condi¢des de leitura, seja pela utilizacdo n&o-critica de

modelos interpretativos, como aponta Nunes (2003).

' Termo cunhado por Althusser (1985).
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Em estudos desenvolvidos no projeto “Discurso, Significagao,
Brasilidade™?, iniciativa coordenada por Orlandi, no departamento de
Linguistica do Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), foi analisado o perfil historico-linguistico do leitor
brasileiro e sua relagdo com a escola. Sob a perspectiva da AD, as pesquisas
apresentaram importantes resultados sobre a constituicdo histérica do sujeito-
leitor e sua relacdo com as instituicdes de ensino. O trabalho foi extremamente
relevante, sobretudo porque considerou como essa relacdo afeta diretamente
0s gestos de leitura e interpretacdo. Os apontamentos e reflexdes,
proporcionados pelas pesquisas desenvolvidas nos onze artigos que compdem
o material, permitiram ao grupo de estudos concluir que a escola deve trabalhar
a leitura considerando a determinacéao historica do préprio sujeito-leitor, e ndo a
partir de um sujeito-leitor imaginado. Os resultados oferecem subsidios para
orientar a escola a realizar um trabalho de leitura mais produtivo, com oficinas
OU espacos que proporcionem a circulacdo de outros sentidos, sem reduzir a
literatura a conteudos, deixando, assim, fluir diferentes gestos de leitura e

interpretacdo, muitas vezes censurados pelo discurso pedagogico.

Retomando Pécheux (1969), tanto os gestos de interpretagcdo como
0s gestos de leitura devem ser vistos como atos ao nivel simbdlico, que
colocam a leitura como prética discursiva que intervém no real do sentido.
Diferem, portanto, da no¢do pragmatica de ato e estdo sujeitos a incompletude
prépria do espaco simbdlico. “Ser considerado como ato ao nivel simbdlico é o
mesmo que dizer que o0 gesto significa que ndo ha linguagem sem
interpretacdo” (ORLANDI, 2008, p.68). Esses gestos sdo cambiaveis,
dependem das condi¢cbes de producdo do discurso, da historicidade e da
filacdo do sujeito-leitor a uma formacdo discursiva. Diferentes leituras e
interpretacbes sdo possiveis, porque sempre existe a possibilidade do
equivoco e a referéncia a uma discursividade diferente, conforme o lugar
discursivo ocupado pelo sujeito-leitor, que pode ou nao coincidir com o do

sujeito-autor.

2 0s artigos trabalhados pelo referido grupo de pesquisa estdo compilados no livro “A leitura e
os leitores”, organizado por Eni Puccinelli Orlandi e ja relacionado nas referéncias bibliograficas
desta dissertacéo.
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Ler é fazer um gesto de interpretacdo configurando esse gesto na
politica da significacdo. Leituras diferentes ndo sdo gratuitas nem
brotam naturalmente. Elas atestam modos de subjetivacdo distintos
dos sujeitos pela sua relacdo com a materialidade da linguagem, ou
melhor, com o corpo do texto, que guarda em si os vestigios da
simbolizacéo de relacdes de poder, na passagem do discurso a texto,
em seus espacos abertos de significacdo. (ORLANDI, 2008, p.68)

A preocupacao com a interpretacdo, enquanto pratica escolar, ndo é
algo recente. Faria (1992) observa que o interesse por esta temética vem
desde a Grécia Antiga, com trabalhos voltados aos textos poéticos, seguindo
posteriormente para outros géneros literarios, como os classicos. O foco, em
geral, era a formacao moral e religiosa do aluno. Rezende (1997) afirma que,
no Brasil, j& no século XX, mais precisamente em meados da década de 1960,
0s classicos ainda eram tomados como modelo de leitura para o ensino da
Lingua Portuguesa. Foi a partir da década de 1970 que os classicos
tradicionais foram sendo substituidos gradativamente por outros tipos de texto,
mas nao havia ainda um consenso entre professores sobre qual seria o texto
ideal para a pratica em sala de aula. E nem mesmo essa pratica era tomada

como certeza.

E, tratando-se da questdo da compreenséo e interpretacdo, podemos
dizer que se trata de um lugar um tanto quanto nebuloso, se
confrontarmos 0s objetivos propostos com o que consiste no real
desta pratica. E toda essa indefinicAo € constitutiva do lugar de
formacéo de um leitor “eficiente”, que, segundo a escola, é sua maior
preocupacdo. (REZENDE, 1997, p.65)

A preocupacao em formar um leitor dito “eficiente” contradiz a forma
histérica do leitor na atualidade, como bem observa Orlandi (2008). A autora
sustenta que o leitor atual brasileiro se encaixa em um perfil “empresarial’,
caracterizado pela quantidade — e ndo pela qualidade — do que |é, ou seja, é
um leitor de resumos, com fins pragmaticos, distante dos prazeres
proporcionados pela leitura, marcado por uma leitura linear e superficial. Se for
levado para o centro das discussbes o perfil empresarial de leitor apontado,
nascera ai a contradicdo entre o que Orlandi (2008) chama de imagem
produzida para o leitor e imagem produzida pelo leitor. Portanto, a eficiéncia do
leitor poderia ser construida tendo a leitura como um espaco discursivo onde a

intervencdo da censura dos processos de significacdo seja minima,
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possibilitando que sujeitos e sentidos transitem pelas diferentes formagdes
discursivas que orbitam no interdiscurso. A censura aqui deve ser entendida
como um silenciamento, processo que impossibilita o “sujeito de circular por
diferentes posicOes de interpretacdo, ou seja, tolhe sua constituicdo enquanto
sujeito-leitor, interditando sua inscricdo em determinados processos de
significacao” (ZOPPI-FONTANA, 2003, p.73).

A questdo do silenciamento num discurso € trabalhada como
importante conceito no processo de significacdo. A saber, existem duas formas

de siléncio:

o siléncio fundador (que, como dissemos, faz com que o dizer
signifique) e o silenciamento ou politica do siléncio que, por sua vez,
se divide em: siléncio constitutivo, pois uma palavra apaga outras
palavras (para dizer é preciso nao-dizer. Se digo “sem medo”, ndo
digo “com coragem”) e o siléncio local, que é a censura, aquilo que é
proibido dizer em uma certa conjuntura (é o que faz com que o sujeito
ndo diga o que poderia dizer: numa ditadura n&o se diz a palavra, ndo
porgue ndo se saiba, mas porque ndo se pode dizé-lo). As relacdes
de poder em uma sociedade como a nossa produzem sempre a
censura, de tal modo que ha sempre siléncio acompanhando as
palavras. (ORLANDI, 1999, p.83)

Assim, a escola pode promover a institucionalizacdo de apenas uma
forma de leitura, operando com o silenciamento e condicionando a uma Unica
direcdo o processo de producdo de sentido através da leitura. Na perspectiva
discursiva, o texto ndo pode mais ser pensado como unidade fechada. Deve
ser pensado como uma textualizacdo do discurso, sujeito ao equivoco, abrindo
espaco para a interpretacdo, para o jogo da lingua e sua relacdo com a
histéria. Esse ambiente marcado pela incompletude requer que haja um
trabalho simbdlico, que sera exercido pela leitura. Entdo, como o leitor produz
sentido a partir da posi¢ao-sujeito que ocupa, abre-se espaco para diferentes

leituras.

Ao trabalhar o texto enquanto unidade fechada, a escola, ao propor
uma atividade de interpretagcéo de texto, na verdade, trata esse mesmo texto
como objeto empirico, colocando ao aluno-leitor a tarefa de “descobrir” o
sentido (apenas um) presente ali. Neste trabalho que “enrijece (cristaliza) a

posicdo de aluno-leitor (um efeito de sentido), enquanto decodificador de
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mensagens, enquanto copista e legitimador de um sentido” (REZENDE, 1997,
p.11), ndo se considera a historicidade, importando apenas o0 contexto

imediato.

Os livros didaticos, enquanto espagos para diferentes discursos e
diferentes materialidades discursivas, podem servir de exemplo para ilustrar
situacdes que ndo contemplam o equivoco da lingua nas atividades de
interpretacdo de texto em sala de aula. Em suas atividades propostas, muitos
trazem questdes direcionadas a pontos especificos do texto, cujas respostas
sao fragmentadas, num modelo interpretativo que privilegia perguntas dirigidas
e testes de multipla escolha. Praticas que, segundo Nunes (2003), alimentam
um tipo de interpretacdo burocratizada, silenciando outras, levando o aluno a
uma atividade mecanizada de leitura. Para Zoppi-Fontana, “a imposicédo de
uma leitura indica que a leitura poderia ser uma outra, logo, que o texto é

constitutivamente incompleto e a linguagem nao é transparente” (2003, p.70).

O direcionamento para um unico sentido pode ser explicado ainda
pelo efeito da literalidade, destacado por Pécheux (1981) na divisao social do
trabalho de leitura, muito presente no ambiente escolar. Segundo essa
perspectiva, existem dois modos de relagdo com os sentidos: o literario e o
cientifico. No primeiro, as metaforas aparecem como -caracteristicas das
construcBes dos textos, fato que abre uma possibilidade para que haja ai um
sentido nao literal e, consequentemente, que requer uma interpretacdo por um
corpo social que tem direito a essa interpretacdo, o qual chama de intérprete.
No segundo, as palavras assumem um carater essencialmente literal, ndo
cabendo ai um trabalho de busca por um outro sentido que ndo aquele ja la.
Nesse caso, atua o corpo social denominado escrevente, um mero

decodificador, negando a historicidade e a ideologia na construcao de sentidos.

Sobre essa divisdo social do trabalho de leitura, Pfeiffer (2003)
aponta que “o caminho, no texto literario, € mais tortuoso, mas o ponto de
chegada é o mesmo: o sentido unico e verdadeiro” (p.91). Destaca ainda que,
na escola, existe uma primazia da escrita sobre a oralidade, onde tudo o que &

registrado e escrito ganha status de verdade, funcionando como legitimacao
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dos fatos. Inclusive, a literatura oralizada, acrescenta, € comumente utilizada

na escola como uma espécie de castigo.

E s6 na escrita que ha o saber, ja que tudo é retirado do livro didatico:
via leitura em voz alta ou via fala da professora claramente
dissertativa e calcada no discurso da escrita. Ndo ha espacos para
“conversas sobre”, os alunos sdo atropelados por um numero infinito
de informacdes que se restringem, por exemplo, a classificacGes
através de adjetivacdes. (PFEIFFER, 2003, p.91)

Para uma mudanca de postura dessa pratica comumente verificada

nas escolas, Orlandi (2008) sugere, entdo, que haja uma re-definicdo de leitura,

bY

considerando a textualidade como um espaco aberto a significagdo. Dessa
forma, o professor daria as condicdes para que seu aluno-leitor reconheca que
existem outras leituras possiveis e modos de compreensao distintos. Ao falar
em reconhecimento, estamos fazendo referéncia ao efeito-leitor, através do
qual, conforme a autora, “se da o reconhecimento — identificacdo do sujeito,
gestos de interpretacdo — de uma leitura no meio de outras” (p.70). A autora
defende seu posicionamento propondo que haja uma alteracdo na imagem que
0 aluno tem de texto e de leitura, trabalhando com ele, em sala de aula, o
principio de funcionamento do efeito-leitor.

E isso se faz por uma mexida na relagdo estrutura/acontecimento. A
pergunta assim ndo é que texto dar, mas sermos atentos aos
sentidos produzidos na variedade de textos para que 0 sujeito
apreenda o processo mais do que acumular produtos. Nao é uma
guestdo de quantidade, mas de relacdo de sentidos na formacéo
(qualitativa) de arquivos. Eu diria mesmo que ndo é o que se |é que
importa na construgdo do arquivo ao contrario do que pensa
tradicionalmente a constru¢cdo de museus e bibliotecas. Pensando a
relacdo arquivo-interdiscurso, o que importa é fazer o sujeito perceber
gque h& relagbes de sentido que transitam. Ha sentidos que se
enredam, que formam filiagbes. Para compreender, ele precisa
observar essas relagbes na medida em que vamos introduzindo
objetivos comuns. Desse modo € que procuramos modificar a
imagem que ele tem da leitura, trazendo novos elementos para sua
reflexdo, outras maneiras de ler. Trata-se assim de criar condi¢cbes
para que ele trabalhe a construgcdo de arquivos — discursos
documentais de toda ordem — que abram sua compreensdo para
diferentes sentidos possiveis, mesmo os irrealizados. (Ibidem, p.71)

No entanto, € preciso deixar claro que nao cabe ao professor ensinar
a interpretar, uma vez que cada um realiza um gesto de interpretacdo e de

leitura e que o sujeito esta ideologicamente determinado. Vale ressaltar aqui
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gue, conforme Orlandi (1999), embora os sentidos sempre possam ser outros,
eles ndo podem ser qualquer um, visto que toda a interpretacdo é regulada por

condicBes de producéao especificas.

A institucionalizagdo de sentidos impde uma ilusdo de literalidade.
Por isso, é preciso trabalhar e colocar o sujeito-aluno em contato com o
funcionamento discursivo e a multiplicidade de sentidos. E assim, na
perspectiva discursiva, que se passa do nivel da interpretacdo para o da
compreensdo, considerados como atitudes distintas, porém, tratados como
sinbnimo na sala de aula. Segundo Orlandi, “o sujeito que produz uma leitura a
partir de sua posicéo interpreta. O sujeito-leitor que se relaciona criticamente
com sua posicao, que a problematiza, explicitando as condi¢cdes de producao
da sua leitura, compreende” (1999b, p.117). A autora, ao dizer que os sentidos
sao resultado de relagdes, explica sua afirmag¢ao destacando que “um discurso
aponta para outros que o sustentam, assim como para dizeres futuros. [...] Um
dizer tem relacdo com outros dizeres realizados, imaginados ou possiveis”
(1999, p.39).

Pelo mecanismo da antecipa¢do, num discurso, 0 sujeito coloca-se
imaginariamente no lugar de seu interlocutor, antecipando-se, projetando uma
imagem deste interlocutor, formulando os seus dizeres de acordo com o efeito
que deseja (pensa que deseja) produzir nesse mesmo interlocutor. A
antecipacdao regula a argumentacao, determinando se o sujeito vai dizer de um
modo ou de outro. Em uma atividade de interpretacdo de texto, por exemplo,
situacdo em que estd imbricada a leitura, esse mecanismo da antecipacgao
pode ser identificado a partir da elaboracéo, pelo sujeito-professor, de questdes
a serem lidas e respondidas pelos sujeitos-alunos. Ao confecciona-las, o
sujeito-professor faz inicialmente uma representacdo imaginaria do sujeito-
aluno para, entdo, utilizar determinadas estratégias discursivas. Neste
processo de representacdo imaginaria, 0 sujeito-professor antecipa quais os
possiveis saberes discursivos dos sujeitos-alunos envolvidos, o que eles
provavelmente jA conhecem ou ndo a partir da internalizacdo de discursos

anteriores.
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No que diz respeito a leitura, pode-se estudar as condigBes de sua
producdo. O que é lido, seus elementos, o dito e 0 ndo-dito, devem
ser relacionados aos protagonistas do discurso — quem escreveu,
para quem escreveu — e ao posicionamento desses protagonistas na
sociedade. Sem esquecer que as formacdes imaginarias regulam as
condicdes de producao da leitura; tanto do locutor em relacdo ao seu
leitor virtual (a imagem de leitor que o texto traz consigo), quanto do
leitor real em relacdo ao referente e ao locutor do texto.
(CAVALCANTI, 2006, p. 2)

Quando se fala sobre o mecanismo de funcionamento da formacgéao
imaginéria, torna-se oportuno enfatizar também o0s conceitos de leitor
virtual/ideal e leitor real, que sao trabalhados de forma articulada por Orlandi
(1999b). A autora ratifica a leitura como um espaco de producao de sentidos no
qual atua a historicidade dos sujeitos, e, para entender como funciona a
relacdo entre estes dois tipos de leitores, é necessario primeiro descontruir a
ideia de homogeneidade transmitida pela também ideia de unidade textual. O
texto deve ser visto como uma producdo de um sujeito-autor visando a um
interlocutor, um leitor virtual, projetado, inserido num processo onde atua o

mecanismo de formacao imaginaria, que regula o funcionamento discursivo.

Ha um leitor virtual inscrito no texto. Um leitor que é constituido no
proprio ato da escrita. Em termos do que denominamos “formacdes
imaginarias” em analise de discurso, trate-se aqui do leitor imaginério,
aquele que o autor imagina (destina) para seu texto e para quem ele
se dirige. Tanto pode ser um seu “cumplice” quanto um seu
“adversario”. Assim, quando o leitor real, aquele que 1é o texto, se
apropria do mesmo, ja encontra um leitor ai constituido com o qual
ele tem de se relacionar necessariamente. (ORLANDI, 1999b, p.9)

Pensando a leitura como um espaco de (re)significacdo
(re)construcao de sentidos, é necessario considerar, entdo, o leitor real como
um sujeito-leitor que nao se relaciona com o texto em si, mas sim com outros
sujeitos, como aponta Orlandi (1999b), deixando agir a sua historicidade, sua
formacdo discursiva, sobre a incompletude do espaco simbdlico. Duas
situacdes decorrem dai: na primeira, considerando uma determinada condicao
de producao, os sentidos a serem estabelecidos por esse leitor real podem ser
0s mesmos daqueles imaginados pelo sujeito-autor. Para isso, considerando a
heterogeneidade discursiva, esse leitor real apresentaria, entdo, uma formacéao

hY

discursiva alinhada a do sujeito-autor e reconheceria, por conta desta
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confluéncia de FDs, saberes discursivos que orbitam no interdiscurso. J4, na
segunda possibilidade, o leitor real, considerando-se a sua historicidade e nao
compartilhando da mesma formacdo discursiva do sujeito-autor, pode
estabelecer outros gestos de leitura, decorrentes de outros gestos de
interpretagcdo, trazendo outros sentidos possiveis a partir de uma mesma
materialidade discursiva. Assim, “o sujeito-leitor real (...) ndo necessariamente
irA se reconhecer no leitor-virtual e, consequentemente, podera recusar e

rejeitar uma leitura considerada ‘previsivel” (MARIANI, 2003, p.112).

Aceitar, recusar ou rejeitar uma leitura prevista pelo sujeito-autor é
parte integrante da dinamica do dizer e, segundo Orlandi, caracteriza a tenséo
existente na linguagem, notadamente marcada por processos parafrasticos,
‘que permitem a producdo do mesmo sentido sob varias de suas formas
(matriz da linguagem)” (1999b, p.20), e polissémico, “responsavel pelo fato de
gue sdo sempre possiveis sentidos diferentes, multiplos (fonte da linguagem)”
(ibidem). Esses processos vao determinar dois tipos de leitura: a parafrastica e

a polissémica.

De acordo com Orlandi (1999b), na leitura parafrastica, o sujeito-
leitor € apenas um decodificador do processo, reproduzindo o sentido que ja
estaria la (0 mesmo), sem desconstruir a aparente homogeneidade do texto.
Em seu gesto de leitura, repete apenas o sentido previsto, aceitando a ilusdo
de que existe uma relacdo direta entre o texto e o que ele significa. J4 na
leitura polissémica, existe a ruptura dos processos de significacdo. O sujeito-
leitor compreende, vai além da ilusoria literalidade apresentada pelo texto,
momento em que age a sua historicidade, trazendo a tona outro(s) sentido(s)

em seu gesto de leitura.

Considerando nesta reflexdo a questéo da leitura e a relagéo entre
professor e aluno, € oportuno mobilizar também neste estudo a noc¢édo de
relacdes de forgas, que evidencia o lugar do sujeito no discurso como elemento
determinante de suas formulagfes. Nessa Otica, as palavras do sujeito falando
a partir de um lugar de professor, por exemplo, vao significar de um modo
completamente diferente do que se ele falar do lugar de aluno. Diante das

relacbes hierarquizadas da sociedade, as palavras do professor terdao mais
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forca e poder e significardo mais que as do aluno. Dai a determinacdo do
processo de leitura efetuado pelo sujeito-professor.

E a partir da antecipacdo que se pode falar do lugar do outro,

determinando o efeito-leitor, explicado da seguinte forma:

se temos, de um lado, a funcdo-autor como unidade de sentido
formulado, em funcdo de uma imagem de leitor virtual, temos, de
outro, o efeito-leitor como unidade (imaginaria) de um sentido lido.
Tanto a fung&o-autor como o efeito-leitor atestam que no discurso o
gue existem s8o efeitos de sentidos variados, dispersos,
descontinuos, sendo sua unidade construgdo imaginaria (onde
intervém a ideologia e o inconsciente). Vale assim dizer que o efeito-
leitor € uma funcdo do sujeito como a funcdo-autor. E um efeito
porgue resulta desses confrontos (...) (ORLANDI, 2008, p. 65-66)

Complementando as explicacbes de Orlandi (2008) sobre efeito-
leitor, Cavalcanti (2006) traz que o sujeito-leitor, interpelado pela ideologia e
inscrito em uma dada formacgdo discursiva, a partir de seus gestos de
interpretacdo e identificagdo com uma ou outra formacao discursiva, diferencia-
se do leitor ideal, imaginado, pelo fato de que pode promover gestos de leitura
diferentes daqueles previstos pelo sujeito-autor do texto, produzindo diferentes

efeitos de sentido.

2.5 Leitura: uma abordagem discursiva

Antes de direcionar o foco para uma abordagem discursiva, €
necessario, primeiro, apresentar aspectos relacionados a abordagem
tradicional da interpretacdo de texto em sala de aula. A escola, enquanto
espaco de formacdo de um sujeito critico, tem um papel fundamental no
desenvolvimento das potencialidades de seus alunos no que diz respeito a
leitura e interpretacdo de textos. No entanto, segundo Kleiman (2004), as
instituicbes de ensino tém fracassado nessa tarefa. Antunes (2003) aponta
como uma das causas para o insucesso a forma como é trabalhada atualmente
a leitura. Para ela, a escola tem focado seus esforcos apenas no

desenvolvimento das habilidades mecanicas de decodificagcdo da escrita,
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suprimindo, muitas vezes, a reflexdo e o didlogo com o texto. Além disso, 0
problema ganha propor¢gdes ainda maiores se for considerado o sistema de
avaliacdo tradicional, como ilustra Ghelli (2002), trazendo como exemplo a
disciplina de Lingua Portuguesa. Segundo ela, a leitura ndo é avaliada em
termos de compreensdo, pois prevalecem questbes com respostas ja

explicitas, 6bvias, no texto.

Esse tipo de leitura esta inserido em uma concepc¢ao estruturalista.
Sob essa 6tica, os textos sdo pouco explorados, sendo utilizados, na maioria
das vezes, como pretexto para o ensino de vocabulario e gramética. Neste
caso, a leitura praticamente ndo acrescenta em nada ao aprendizado efetivo do
aluno-leitor (REIS, 2014).

Como consequéncia, os livros didaticos, na concepc¢ao estruturalista
de leitura, ultrapassam a condicdo de material de apoio e passam a ganhar
destaque nas atividades de interpretacdo de texto, como aponta Coscarelli e
Cafiero, estabelecendo “ndo sé as bases tedricas como também as
metodoldgicas do trabalho com compreenséo de textos na sala de aula” (2002,
p.1). Sobre as atividades de interpretacédo de texto alicercadas quase que Unica

e exclusivamente sobre o livro didatico, as autoras descrevem que

as questbes costumam ser perguntas objetivas, bastando ao aluno
copiar as respostas. Além dessas, h& perguntas muito subjetivas ou
genéricas, cujas respostas independem do texto lido. Por tras de
atividades dessa natureza, ha uma concepgéo de que a lingua é um
cédigo, que esta pronta e independe das condicdes em que é
produzida. (...) Nos livros didaticos, as questdes gramaticais
normalmente recebem mais énfase do que aquelas que exploram
niveis de compreensdo, ou o desenvolvimento de estratégias de
leitura e a producdo de sentidos. Elementos ndo verbais como
imagens, diferentes estilos e cores das fontes, ndo costumam ser
objeto de andlise. (2002, p.2)

Enxergar o texto apenas como um repositorio de mensagens e
informagcdes ou como um conjunto de elementos gramaticais € uma pratica
recorrente, hoje, nas escolas, destaca Kleiman (2004). Além disso, conforme
Kato (1999), outra situacdo que denuncia falhas no ensino da leitura é a
preocupacao que os estudantes tém em atender as expectativas do professor e

nao as suas. Essa tendéncia conduz a atividade de interpretacéo de texto para
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um caminho sinuoso, no qual impera o mecanicismo e a institucionalizacao de
sentidos, com perguntas elaboradas a partir de questionarios fechados que nédo
consideram outras respostas possiveis, e respostas baseadas apenas em
cOpias literais ou construcfes muito proximas de expressdes extraidas do

texto.

Quanto a representacao da linguagem que esta em funcionamento no
contexto escolar, percebemos inicialmente que se entende esta como
tendo os sentidos colados as palavras, ja que, por exemplo, 0s
exercicios sdo todos descontextualizados. (...) Sempre que na
enunciacéo do professor evidencia-se a ndo relagdo direta e univoca
entre as palavras e as coisas, 0 professor “controla” a lacuna com
“pistas” que restringem o campo das possiveis interpretagdes a uma
s6. Ou seja, a representacdo da lingua e de sua metalinguagem,
consequentemente, € tdo forte na sua condi¢do de imutavel, literal,
univoca, controlavel (...) que, nos momentos em que sua opacidade
vem a tona, é preciso elimina-la através de uma total transparéncia,
como se essa fosse, constitutivamente, caracteristica da linguagem.
Indo de encontro com a concepcdo de literalidade da linguagem
temos a denominacdo que é dada a certas aulas como sendo de:
atividade de “leitura e interpretagdo”. Ler e interpretar séo, entéo,
duas atividades distintas: € como se pudéssemos, primeiro, apenas
ler (decodificar) e, posteriormente, interpretar (trabalho de reflexdo
sobre o sentido que é inerente a palavra). (PFEIFFER, 2003, p.90)

O apego ao pragmatismo dos livros didaticos e a conducdo de
atividades enfadonhas, engessadas, podem apresentar resultados
interessantes para um diagnostico de como estdo sendo conduzidas as
atividades de interpretacao de texto em muitas escolas do pais. Com o aporte
tedrico-metodolégico da Analise de Discurso de Linha Francesa, o texto aqui
sera trabalhado sob a Gtica discursiva, como um espaco heterogéneo, marcado
por diferentes formacdes discursivas, no qual circulam discursos outros e se
relacionam lingua e ideologia, abrindo possibilidades para a constituicdo de

outros sentidos.

Pécheux (2006) trabalha as questdes envolvendo a interpretacao
estabelecendo um panorama que resgata e compara o pensamento religioso e
o natural/positivista acerca desse tema. Conforme o filésofo francés, em
ambos, a interpretacdo nao foi priorizada no processo de constituicdo de
sentidos, “(...) pois, o real: a gente se depara com ele, da de encontro com ele,
o encontra” (p.29). No pensamento religioso, o sentido € determinado por

Deus; no positivista, pela experimentacdo. Nesse caminhar, foram o0s
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estruturalistas que tentaram chegar mais préximos da interpretacéo, criticando
o real, o sentido ja dado, considerando que todo fato ja € uma interpretacéo. No
entanto, como atesta Pé&cheux, o estruturalismo se dedicou muito mais a
descrever o0s arranjos textuais em detrimento da prépria interpretacao,
retomando, de certa forma, a logica de uma estrutura de enunciado

transparente e homogéneo.

Interpretar textos ndo € o mesmo que interpretar sentidos. Portanto,
€ na Andlise de Discurso de Linha Francesa que o funcionamento discursivo
ganha prioridade, e a leitura € vista sob a forma de um dispositivo teérico, ndo

mais como decodificacdo (o que o texto quer dizer).

E é neste ponto que se encontra a questdo das disciplinas de
interpretacdo: € porque ha o outro nas sociedades e na historia,
correspondente a esse outro préprio ao linguajeiro discursivo, que ai
pode haver ligagdo, identificagcdo ou transferéncia, isto é, existéncia
de uma relagéo abrindo a possibilidade de interpretar. E é porque h&a
essa ligacdo que as filiagdes historicas podem-se organizar em
memorias, e as relacdes sociais em redes de significantes.
(PECHEUX, 2006, p. 54)

Pelo exposto, fica claro que, para a AD, todo enunciado apresenta
pontos de deriva de sentidos e abre espaco para a interpretacdo. Vale ressaltar
agui que, apesar de pertencer a area da Linguistica, a AD apresenta
especificidades que a diferem da Linguistica Textual. Esta ultima, desenvolvida
na década de 1960, nos Estados Unidos e Europa, cujo interesse eram 0S
estudos dos “processos de producdo, recepcao e interpretacdo dos textos, a
partir da reintegracdo do sujeito e da situacdo de comunica¢do em seu escopo
tedrico” (MUSSALIM; BENTES, 2001, p.16). A Linguistica Textual leva a
discussdo da construcdo dos sentidos para além do nivel linguistico,
considerando o texto como objeto construido na vida em sociedade. Na
Linguistica Textual, o sujeito € psicossocial, consciente. Para a AD, o sujeito é
interpelado de modo inconsciente pela ideologia “para que se produza o dizer’
(ORLANDI, 1999, p.46). Outro ponto de divergéncia tem a ver com o sentido, o
qual a Linguistica Textual diz que emerge a partir da interacdo social e
cognitiva - e € na lingua que ocorre essa interacdo. No entanto, para a Analise

de Discurso, o sentido ndo seria produzido a partir de uma interacdo social e



45

cognitiva, e sim da posi¢cdo que o sujeito, filiado a uma determinada formacéo

discursiva, ocupa no discurso.

Ao explicar o dispositivo analitico da AD, Orlandi (1999) reforca a
questdo da presenca de multiplos sentidos no texto. Segundo ela, os textos
“ndo sdo documentos que ilustram ideias pré-concebidas, mas monumentos
nos quais se inscrevem as multiplas possibilidades de leituras” (p.64). Essa
afirmacéo leva a pensar ainda sobre as condi¢cdes de producdo do discurso,
haja vista que o contexto socio-historico, ideoldgico, implica deslizamento de
sentidos. Rezende (1997) aponta que o sentido ndo estd no texto, mas fora
dele, destacando a exterioridade do texto, a historicidade, e o leitor enquanto

lugar de sentido.

A compreensdo de um texto depende das condi¢des de producéo da
leitura. Entram em jogo a historicidade do texto e do leitor. Sujeitos e
sentidos, na perspectiva discursiva, sdo historicamente determinados.
“Determinados” deve ser entendido no sentido de “ser constitutivo”.

(p. 46)

Conforme Orlandi (1999), essa exterioridade, para ser inscrita no
interior da textualidade, é suprimida pelo interdiscurso. Ou seja, todas as
“formulagdes ja feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos” (p. 33).
Nos gestos de interpretacdo, estdo importantes pistas que evidenciam o
trabalho da ideologia na interpelacdo do sujeito e a forma como opera no
deslizamento dos sentidos. Pécheux (1969) diz que esses gestos — incluem-se
aqui também os gestos de leitura - devem ser vistos como atos ao nivel
simbdlico. As expressdes gestos de interpretacdo e de leitura, trabalhadas pelo
filésofo francés, s6 podem ser compreendidas dentro da esfera discursiva, pois
estdo diretamente associadas aos efeitos de sentidos produzidos na relacao
entre sujeito, lingua e historia. Esses gestos devem ser pensados como
praticas simbdlicas, considerando as posi¢cbes ocupadas pelo sujeito no
discurso e as respectivas significacbes que derivam dessas posi¢oes, de
compromissos com determinadas formacdes discursivas, das circunstancias de

enunciacdo e da memoria.

Segundo a abordagem discursiva, a leitura, como prética discursiva,

€ um processo que prevé construcdo e reconstrugdo de sentidos, relacionando-
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se sempre com a memoaria discursiva (CAZARIN; LASSEN, 2008). Portanto, ao
ler, o sujeito-leitor esté realizando um gesto de leitura, mobilizando elementos
do interdiscurso e os ja-ditos inseridos no texto e reconhecendo (e atualizando)

as condic¢des de producao do discurso.

A interacdo do leitor com o texto, ou seja, a construcdo de sentidos
vai depender de outras leituras e de um conhecimento ou ndo, do
contexto sécio-histérico cultural politico e econdmico no qual o texto
foi produzido e/ou esta sendo veiculado. Portanto, a pratica discursiva
da leitura vai ocorrer a luz da memdria discursiva, pois 0 sujeito vai
desconstruir e reconstruir o texto a medida que faz inferéncias,
produz subentendidos e reconhece textos ja lidos no corpo do novo
texto. (CAZARIN; LASSEN, 2008, p.64)

Quando se fala em interpretacédo de textos na escola, esta imbricada
ai a questdo da leitura. Na abordagem tradicional da interpretacdo de texto, o
leitor assume uma posi¢ao passiva diante do texto. Nessa linha tedrica, seria
privilegiado o modelo ascendente de leitura (bottom up), onde o leitor, segundo
Nuttall (1996), capta o sentido geral do texto com base nas informacfes
fornecidas pelo proéprio texto, e “a compreensao do texto €, nesta concepcéao de
leitura, independente do contexto, bem como independente do sujeito leitor”
(MACHADO, 2010, p.20).

A abordagem tradicional, por ndo contemplar os efeitos de sentido
produzidos pelo sujeito-leitor e nem as condi¢des de producédo, € criticada por
Coracini (2010). Para a autora, “o leitor seria, entdo, o receptaculo de um saber
contido no texto, unidade que € preciso capturar para construir o sentido”
(2010, p. 14).

Segundo Scaramucci (1995), na maioria das escolas publicas
brasileiras, a concepcdo ascendente de leitura € bastante incentivada por,
supostamente, facilitar o trabalho do professor durante uma atividade de
interpretacdo de texto, ja que, de acordo com Nuttal (1996), este modelo de
leitura & baseado apenas na decodificacao, no qual o trabalho de interpretacéo
de texto esta focado apenas no vocabulario e na gramatica, e o significado do
texto reside no préprio texto. Scaramucci explica que, pelo modelo ascendente,
um determinado texto traria apenas um unico sentido possivel, que é aquele

extraido de antemao pelo docente durante a elaboracdo da atividade, ndo
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considerando outros sentidos que poderiam surgir com 0s gestos de leitura dos
alunos. Entende-se, assim, que o resultado disso seriam atividades de leitura
que privilegiam perguntas bem simples e diretas, cujas respostas s&o

facilmente encontradas no texto, sem margem para outros gestos de leitura.

Ler, compreender e interpretar ndo estdo dissociados e, dentro da
abordagem discursiva, constituem elementos importantes no processo de
producdo de sentidos pelo sujeito, criando espacos de significancia e
possibilitando gestos de interpretacdo e de leitura, como atesta Orlandi (1996).
E séo justamente esses espacos que abrem fendas para o equivoco, o deslize
da lingua. Aqui, a leitura é vista como trabalho simbélico, como producéao de

sentidos, na qual o leitor passa a condicao de interlocutor.

Do ponto de vista discursivo, € importante salientar a diferenca entre
ler, compreender e interpretar, ndo s6 para que estes termos ndo sejam
equivocadamente tratados como sinbnimos, mas também para enfatizar o nivel
de relacdo do sujeito com a significacdo. Orlandi (1999b) diz que, ao ler, o
sujeito naturalmente atribui sentido. No entanto, este sentido atribuido pode ser
uma repeticio de um sentido convencionado, dicionarizado, uma mera
decodificacdo de palavras, e esta no nivel do inteligivel, considerado o nivel
mais basico de uma cadeia ascendente de leitura, que contempla ainda, em
ordem crescente de complexidade, os niveis interpretavel e compreensivel,
respectivamente. Conforme a autora, o inteligivel refere-se apenas a
decodificacdo, bastando apenas os interlocutores falarem o mesmo idioma, por
exemplo, para que as palavras possam ser entendidas. Diferente do que
acontece no nivel interpretavel, no qual a atribuicdo de sentido engloba
também o contexto linguistico, a coesdo. Ja no nivel compreensivel, o sujeito
deve ser capaz de entender o funcionamento discursivo e a maneira como
ocorre a producado de sentidos, levando-se em conta o contexto e relacionando
enunciado/enunciagdo. Complementando, Orlandi diz que compreender é
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saber que o sentido poderia ser outro. Ter acesso a compreensao €
atingir (desconstruir) a relacdo enunciacdo/enunciado,
formulag&o/constituicdo do sentido. E chegar no dominio em que se
elaboram as consequéncias da ilusdo do sujeito. O sujeito que produz
uma leitura a partir de sua posicédo, interpreta. O sujeito-leitor que se
relaciona criticamente com sua posicdo, que a problematiza,
explicitando as condicdes de producao de sua leitura, compreende. A
compreensédo, no entanto, supde uma relagdo com a cultura, com a
historia, com o social e com a linguagem, que € atravessada pela
reflexdo e pela critica. (1999b, p.115-116)

A partir da nocdo do que é ler, interpretar e compreender, ao se
deparar com um texto, € necessario que também fique claro que ele,
empiricamente falando, muitas vezes € composto por letras, imagens, com
comeco, meio e fim, e trazendo uma ilusdo de transparéncia, de unidade
fechada. No entanto, sob a 6ética discursiva, o texto deve ser pensado como
uma textualizacdo do discurso, como objeto simbdlico, aberto ao equivoco da
lingua, caracteristica que possibilita o trabalho da interpretacédo. Nesse sentido,
Orlandi compara o texto a um jogo, no qual hd sempre um espaco simbdlico
aberto, oferecendo ao sujeito a possibilidade de “significar e se significar
indefinidamente” (2008, p.65).

Considerando essa incompletude caracteristica do espaco simbdlico,
terreno onde também coabitam o siléncio, o ndo-dito, o implicito, Orlandi
ressalta que o sujeito, marcado pela heterogeneidade de suas formacgdes
discursivas, “se encontra sempre com a necessidade de dar sentidos” (1996,
p.64). E corroborando a afirmacdo, Rodriguez acrescenta que, para a AD, a
interpretacdo se encontra na base desse mecanismo de constituicdo de

sentidos.

N&o héa sentidos dados: estes sdo construidos por/através de sujeitos
inscritos numa histéria, num processo simbdlico duplamente
descentrado pelo inconsciente e pela ideologia. Isto €, 0s sujeitos tém
um papel ativo, determinante, na constituicdo dos sentidos, mas este
processo escapa ao seu controle consciente e as suas intencdes.
Interpretacdo €, assim, construcdo de sentidos — e ndo descoberta de
sentidos ja-dados. Interpretacéo € ideologia, que determina o sentido
(e ndo o “oculta” nem se “afasta” dele). (2003, p.51)

Sobre interpretacdo, Rezende (1997) diz que ela é uma atividade
sécio-historicamente administrada, cuja relacdo entre o sujeito e o trabalho de

interpretacéo e entre o sujeito e a linguagem varia conforme as condi¢gbes de
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producdo. E a partir de sua historicidade que o sujeito reconhece (ou ndo) as
condicbes de producdo do texto e promove seus gestos de leitura e a
construcdo de sentidos. Nesse processo, O sSujeito acessa a memoria
discursiva para fazer o entrelacamento de discursos outros que circulam no
interdiscurso e reunir os elementos que lhe possibilitem a compreenséo do
texto. Conforme Coracini, “0 olhar vem de dentro do sujeito, inteiramente
impregnado por sua subjetividade, que se constitui do/no exterior, por sua
historicidade” (2005, p. 23)

Pécheux chama de memodria de leitura a memodria discursiva do
sujeito-leitor enquanto este realiza o gesto de leitura. Desse modo, o autor
descarta qualquer possibilidade de comparacao entre esta memaria de leitura

com acumulacao de contetdos. Segundo ele, memoria de leitura é

aquilo que permite ao leitor brasileiro restabelecer os implicitos, os
nao-ditos, os estereodtipos. (...) a memdria aqui é vista ndo como uma
acumulacdo de conteddos, um espaco pleno e homogéneo, mas
como “um espago movel de divisbes, de disjungdes, de
deslocamentos e de retomadas, de conflitos, de regulariza¢do... Um
espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas e contra-discursos”.
(1983, p.267)

Essa memdéria de leitura apresentada pelo sujeito-leitor brasileiro,
através de sua relacdo com a linguagem, aponta Orlandi (2008), é formada no
periodo que compreende desde o Brasil Colonial até a Modernidade, um
percurso onde os sentidos foram sendo sedimentados, conforme as leituras e
as condicbes de producéo apresentadas em diferentes épocas. A autora afirma
ainda que “ha uma histéria de leitura do texto e ha uma histéria de leitura dos
leitores” (Ibidem, p.62), baseada no fato de que, segundo ela, quando mudam-
se as condicdes de producao de leitura, um texto ndo é lido pelo mesmo leitor
do mesmo jeito. Ou seja, esse texto passa, entdo, a ser “lido de maneiras
diferentes em diferentes épocas, por diferentes leitores” (p.62). Dessa maneira,
fica clara, aqui, a importancia da historicidade do sujeito para o entendimento
de como se da a producdo dos efeitos de sentido em um dado momento

historico.

Ainda com relagdo a memoria, novamente recorremos ao conceito

de interdiscurso para ilustrar o funcionamento do processo discursivo que
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envolve a sedimentacdo de sentidos na memdéria de leitura. Conforme Orlandi,
“para que minhas palavras tenham sentido € preciso que elas ja fagam sentido.
E isto é efeito do interdiscurso” (1999, p.33). Por isso, qualquer formulacao feita
leva em conta a historicidade, o saber discursivo ja constituido e que
possibilitou o dizer em um contexto diferente. A autora apresenta também um
outro conceito de memodria, a institucionalizada, que se relaciona com a
memoria constitutiva, o interdiscurso, no processo de constituicdo de sentidos.
Segundo ela, a memoria institucionalizada é o arquivo, o discurso documental
para a AD, mediado pelas instituicdes e estabilizador de sentidos (ORLANDI,
2002).

Na escola, se pensarmos o aluno como sujeito-leitor, seu gesto de
interpretacdo e de leitura € determinado por um dispositivo ideoldgico, fazendo
com que ele ndo s6 (re)produza, mas também transforme ou desloque
sentidos. Considerando a historicidade, vale ressaltar que esse sujeito-leitor
estd imerso na tensdo entre processos parafrasticos e polissémicos. Assim, ao
atribuir sentido a um objeto simbdlico, busca dizer o novo, o diferente; no
entanto, utiliza esses outros dizeres para dizer a mesma coisa, pois, como diz
Orlandi, “ndo ha sentido sem repeticdo, sem sustentacdo no saber discursivo”
(1999, p.38). Convém lembrar que o texto, enquanto materialidade discursiva,
deve ser visto como um lugar onde existem varias possibilidades de sentido,
que varia conforme as condi¢cdes de producdo, caracteristica que deve ser
levada em conta na compreensado do texto do ponto de vista discursivo, como
aponta Rezende (1997).

Quando se fala em processo parafrastico, na repeticdo em nivel
discursivo, ndo quer dizer que ndo existe um movimento de ressignificacdo de
sentidos através do processo de leitura. Muito pelo contrario. Em uma sala de
aula, se for apresentado um texto (objeto discursivo) e solicitado aos alunos
que o interpretem, sem amarras, provavelmente havera diferentes producdes

de sentido. Isso porque, segundo Indursky,
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cada sujeito-leitor, tendo a sua propria histéria de leituras, pode
estabelecer relagBes diversas, mobilizando uma interdiscursividade
diferente daquela do sujeito-autor. Isso igualmente integra suas
condicdes de producdo de leitura. Por conseguinte, a cada novo
sujeito-leitor, novas relacdes podem ser estabelecidas, novas leituras
podem ser produzidas, novos efeitos de memdria podem ser
mobilizados, novas interpretacdes podem ser projetadas. E é esse
trabalho discursivo de atribuicdo de sentidos, instaurado pela
produgdo da leitura, que o constitui em sujeito-leitor. Diria mesmo que
a pratica discursiva da leitura instaura uma disputa de interpretacdes
entre o sujeito-leitor, o sujeito-autor e todas as outras vozes anénimas
provenientes do interdiscurso, pelo viés do efeito-texto. (INDURSKY,
2001, p.36-37)

Considerando-se a prética discursiva da leitura e uma postura critica
do sujeito-leitor, € possivel observar os movimentos de construcdo e
reconstrucdo de sentidos a partir de um texto aparentemente homogéneo.
Como a lingua € sujeita ao equivoco, existem lacunas que reclamam sentido, e
€ ai que o sujeito-leitor vai atuar na ressignificacdo do texto, por meio de uma
pratica de leitura historicizada, que mobiliza a interdiscursividade, os ja-ditos,
produzindo um novo efeito-texto. Para Indursky, é a partir da desconstrucao do
efeito-texto que o sujeito-leitor desestabiliza sentidos até entdo tidos como
estabilizados, “produzindo uma leitura que se afasta fortemente dos sentidos

pretendidos pelo sujeito-autor” (2001, p.38).

Marcada pelo discurso pedagoégico em todas as suas instancias, €
na escola que se podem observar as chamadas rela¢gées de forca do discurso.
Nessa perspectiva, conforme Orlandi (1999), as palavras vao significar de
modo diferente dependendo do lugar de onde o sujeito fala. Como ja fora
afirmado anteriormente, em uma instituicdo de ensino, onde as relagbes sdo
hierarquizadas, a fala de um professor, por exemplo, tem mais poder que a de
um aluno. Essa constatacdo traz uma reflexdo necessaria ao processo de
escolarizacdo que estabelece um gesto de leitura oficial, seja por meio de
atividades pedagogicas engessadas propostas pelos professores ou seja pelo

apego incondicional ao conteudismo dos livros didaticos.



3. METODOLOGIA

No sentido de contemplar os objetivos propostos neste estudo, sera
adotada a abordagem de pesquisa qualitativa, ndo s6 por entender que este
tipo de abordagem podera atender de forma mais eficaz o desenvolvimento dos
processos analiticos desta investigacdo, mas também e principalmente porque
a AD trabalha apenas de forma qualitativa. No entanto, a utilizacdo neste
estudo da nomenclatura “qualitativa” responde muito mais as necessidades da
area da Educacao, a qual desenvolve trabalhos com estas duas abordagens.

Segundo Minayo,

a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais™>, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspira¢gfes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espacgo mais profundo das relag6es, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo
de variaveis. (1994, p. 21-22)

Ja o suporte metodolégico para andlise ser& fornecido pela Analise
de Discurso de Linha Francesa, visto que esta pesquisa tem como foco
mergulhar no funcionamento do discurso, desvelando os atos simbolicos de
producéo de sentido. Nao se trata aqui de trabalhar a lingua como um sistema
fechado. Pelo contrario, a ideia é justamente trabalhar a relacao entre lingua,
discurso e ideologia, pois, conforme Pécheux (1988), ndo existe discurso sem
sujeito, assim como ndo ha sujeito sem ideologia. Em seus estudos, reforca
que o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia, mostrando que € dessa

forma que a lingua faz sentido. Segundo Lima,

BE importante lembrar que Pécheux, ao formular a base teérica da AD, criticou e interveio
teoricamente em aspectos epistemoldgicos das Ciéncias Sociais, 0s quais considerou
inconsistentes porque sustentam a transparéncia da linguagem e ndo levam em conta a
interpelacéo ideoldgica.
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0 que interessa a Analise de Discurso é a “ordem significante”,
entendida como a forma de ordenacéo da lingua que da acesso aos
modos de producéo do sentido. Assim sendo, a tarefa do analista nédo
€ atravessar a estrutura linguistica buscando alcancar um contetdo,
um sentido verdadeiro que ali se encontraria, mas apontar os “gestos
de interpretacdo” — atos simbdlicos de producdo de sentidos — dos
sujeitos na constituicdo do sentido em sua materialidade linguistica e
histérica. (2013, p.131)

Dessa forma, como destaca Orlandi (1999), a preocupacado da
Analise de Discurso ndo é procurar um sentido verdadeiro, utilizando chaves de
interpretacdo. Para a autora, essas chaves nao existem, o que existe é método,
a partir da construcdo de um dispositivo tedrico. E importante ressaltar ainda
que, na AD, uma analise ndo € igual a outra, jA que cada analista pode
trabalhar de diferentes formas para atender os objetivos propostos em sua
pesquisa.

Por isso, distinguimos entre o dispositivo tedrico da interpretacéo (...)
e o dispositivo analitico construido pelo analista a cada analise.
Embora o dispositivo tedrico encampe o dispositivo analitico, o inclua,
guando nos referimos ao dispositivo analitico, estamos pensando no
dispositivo tedrico ja “individualizado” pelo analista em uma analise
especifica. Dai dizermos que o dispositivo teérico € o0 mesmo, mas 0s
dispositivos analiticos, ndo. O que define a forma do dispositivo
analitico é a questdo posta pelo analista, a natureza do material que
analisa e a finalidade da andlise. (ORLANDI, 1999, p.27)

Sobre o dispositivo analitico, vale destacar também que o analista,
tendo em vista 0s objetivos propostos, pode mobilizar conceitos diferentes
daqueles mobilizados por outro analista, e vice-versa. E esse gesto de analise
na formulacdo de questdes que atendam a necessidades especificas de
investigacdo que vai diferenciar uma analise de outra, possibilitando diferentes
recortes conceituais (ORLANDI, 1999). Portanto, o dispositivo analitico da
Andlise de Discurso, que norteia o estudo em questdo, ndo segue uma
metodologia pré-determinada, ou seja, foi construido com base na definicdo do

corpus e dos questionamentos formulados pelo analista.

Aproximando a nocédo de interpretacdo e de gesto, Orlandi traz que
gestos de interpretagcdo sdo uma pratica simbdlica, “uma pratica discursiva que

intervém no real do sentido (...) O gesto do analista é determinado pelo
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dispositivo teérico, enquanto o gesto do sujeito é determinado por um
dispositivo ideologico” (2008, p.25-26).

O dispositivo ideoldgico de interpretacdo do sujeito vem carregado de
uma memoria (uma filiagdo nas redes de sentidos — o interdiscurso)
que, entretanto, aparece negada como se o0 sentido surgisse la. Isto
porque a memoria discursiva (o interdiscurso) se estrutura pelo
esquecimento: esquecemos como os sentidos se formam de tal modo
gue eles aparecem como surgindo em nos. Este dispositivo
ideoldgico da interpretacdo funciona no espaco da relacédo
linguagem/mundo. Os sujeitos sdo submetidos ao acaso e ao jogo
mas também a memodria e a regra. Face a imprevisibilidade da
relagdo do sujeito aos sentidos, toda formagéo social tem formas de
controle da interpretagdo institucionalmente (mais ou menos)
desenvolvidas que s&o historicamente determinadas. (Ibidem, p.28)

Convém destacar, portanto, que a leitura de arquivos pelo analista
deve ser feita de forma a considerar a historicidade na sua producéo e
multiplicidade de sentidos existentes nesta aparente estabilidade. Ora, se n&o
ha sentidos literais “guardados em algum lugar — seja o cérebro ou a lingua — e
que ‘aprendemos’ a usar” (ORLANDI, 1999), esse mesmo analista deve
construir dispositivos de analise que permitam colocar em evidéncia 0s gestos
de interpretagao, reforcando que os sentidos variam conforme as filiagdes do
sujeito a uma determinada formacao discursiva. Nesse processo, as atencoes
devem estar voltadas ao trabalho da ideologia e do inconsciente na

determinacao dos sentidos.

Orlandi (1999) alerta para o fato de que, no dispositivo de andlise
adotado, o analista deve desvelar os gestos de interpretacdo ligados aos
processos de identificacdo dos sujeitos, descrevendo a relagdo desse sujeito
com a memoria. Outro ponto a ser observado, segundo ela, € que a descri¢ao
e a interpretacdo acabam se inter-relacionando no processo de analise. Por
isso, para que o dispositivo possa ser validado e atender aos objetivos
propostos da investigacdo, € necessario que o analista saiba diferenciar

descricéo de interpretacao.

A interpretagcdo, como explica Orlandi (1999), surge em dois
momentos. No primeiro, 0 analista deve considerar que a interpretacdo faz
parte do objeto de analise, ou seja, que o sujeito que fala interpreta. Sendo

assim, o analista precisa descrever esse gesto de interpretacdo do sujeito que
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constitui o sentido submetido a analise. Ja no segundo momento, o analista
deve compreender que ndo existe descricAo sem interpretacdo e que ele
préprio estd envolvido na interpretacdo. Com isso, € necessario que seja
introduzido um dispositivo tedrico para intervir na relacdo do analista com os
objetos simbdlicos analisados, justamente para que seja produzido um
deslocamento que permita que o analista trabalhe no entremeio da descricao

com a interpretacéo.

O que se espera do dispositivo do analista € que ele lhe permita
trabalhar ndo numa posigéo neutra mas que seja relativizada em face
da interpretacdo: é preciso que ele atravesse o efeito de onipoténcia
do sujeito. Esse dispositivo vai assim investir na opacidade da
linguagem, no descentramento do sujeito e no efeito metafdrico, isto
€, no equivoco, na falha e na materialidade. No trabalho da ideologia.
(...) Porisso é que dizemos que o analista de discurso, a diferenca do
hermeneuta, ndo interpreta, ele trabalha (n)os Ilimites da
interpretacdo. Ele ndo se coloca fora da histéria, do simbdlico ou da
ideologia. Ele se coloca em uma posi¢cédo deslocada que lhe permite
contemplar o processo de producdo de sentidos em suas condicfes.
(ORLANDI, 1999, p.60-61)

Assim, conforme a autora, ao definir o dispositivo analitico, o analista
devera ter em mente que seu papel ndo € interpretar, e sim compreender o
funcionamento discursivo do texto, seja ele verbal ou nao verbal, estando
sempre atento a producédo de sentidos que variam conforme a posi¢cédo ocupada
pelo sujeito no discurso, sua historicidade e sua filiacdo a uma formacao

discursiva.

3.1 Descrigcao dos sujeitos

Os sujeitos envolvidos na presente pesquisa sao alunos de cursos
técnicos de uma escola publica de Pelotas-RS. Para efeito de estudo, foram
selecionadas aleatoriamente turmas de nivel médio e p6s-médio, preservando-
se apenas a equivaléncia de nivel de adiantamento. A aplicacdo da atividade
de Interpretacdo de Texto foi feita por professores de Lingua Portuguesa que,

na oportunidade, ministravam a disciplina para as referidas turmas.
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3.2 O corpus da pesquisa

Assinada pelo cartunista César Augusto Vilas Bodas, o Pelicano, a
charge utilizada na atividade foi publicada em junho de 2013, no Jornal Bom
Dia (SP). O material, intitulado “Virtual’, faz alusdo a série de passeatas
desencadeadas em diversos estados brasileiros como forma de protesto, num
primeiro momento, contra 0 aumento das passagens de Onibus em varias
capitais. Depois, 0 movimento ganhou corpo, principalmente com a ajuda das
redes sociais, através das quais 0s participantes se organizavam para marcar o
dia e o local para novas manifestacbes, entdo, contra tudo aquilo que
consideravam errado no pais. E foi justamente esta a caracteristica explorada
na charge bem-humorada do perioddico paulista: o uso da internet para conectar
simpatizantes e defensores de uma determinada causa e organiza-los em

grupos.

A pilotagem da atividade funcionou da seguinte maneira: foi
apresentada aos professores uma lista com 14 charges, pré-selecionadas
aleatoriamente pelo pesquisador. A instrucao era para que o grupo de docentes

entrasse num consenso e escolhesse uma Unica charge, a mesma para todos.

AplOs essa etapa, cada professor teve de elaborar seu proéprio
enunciado, com questdes voltadas a interpretacdo textual que ndo poderiam
ser reveladas ao colega de profissdo, para néo direcionar os sentidos
produzidos e, por consequéncia, previstos pelos professores. A ideia era
garantir também um universo mais amplo de respostas por parte dos alunos e
ainda criar um ambiente favoravel para uma analise/relacdo entre os gestos de
interpretacdo dos alunos e aqueles esperados pelos professores que
elaboraram os enunciados da atividade, a partir de suas filiacdes ideoldgicas, e
também dos efeitos e direcionamentos de sentidos ai envolvidos, de forma a

atender os objetivos especificos estabelecidos nesta pesquisa.

A atividade em questdao foi mediada pelo Facebook, um dos
ambientes virtuais mais populares e largamente utilizados pelos jovens. A
escolha deveu-se ao fato de que o “Face”, como é conhecido no Brasil, conta

com 76 milhdes de usuarios, o que faz do pais sul-americano o terceiro no
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mundo nesta categoria, perdendo apenas para Estados Unidos e India,
segundo dados divulgados pela direcédo-geral do Facebook no Brasil.

Utilizando-se desta rede social, onde 96%** dos jovens internautas
possuem perfil cadastrado, foram criados grupos para cada uma das turmas,
nos quais foi postada a charge e os enunciados elaborados pelos professores.
A partir dai, os alunos foram adicionados aos seus respectivos grupos,
momento em que receberam todas as orientacfes para a realizacao da tarefa
de casa, jA que o objetivo era evitar possiveis interferéncias dos proprios
colegas de sala durante o desenvolvimento da atividade.

3.3 Dispositivo analitico e procedimentos de anélise

Tendo como base o dispositivo tedrico fornecido pela Anélise de
Discurso de Linha Francesa, que é o mesmo para todo analista, sera adotado
um dispositivo analitico particularizado para mostrar como se da a producédo de
sentidos resultantes dos gestos de leitura dos sujeitos-alunos em relacdo aos
sentidos produzidos pelo sujeito-professor, estes ultimos apontados pelos
préprios docentes ao revelarem quais eram as respostas esperadas por eles ao
formularem os enunciados da atividade de interpretacdo de texto direcionada
aos estudantes.

Ao mobilizar os conceitos teéricos da AD, a ideia é analisar as
diferencas de sentidos produzidos por sujeito-professor e sujeito-aluno,
levando-se em conta também a questdo das condi¢c6es de produ¢cdo como um
dos principais indicadores para a ocorréncia de diferentes posicdes ideoldgicas

em diferentes épocas.

Para efeito de andlise, em cada uma das turmas participantes da
atividade, foi selecionada a pergunta que mais apresentou respostas cujos
sentidos produzidos divergiram daqueles esperados pelo sujeito-professor.

Essas respostas diferentes, por sua vez, foram agrupadas em categorias que

A pesquisa foi realizada pelo IBOPE, entre os dias 2 e 9 de julho de 2014, com 1.513
internautas de todos os estados do pais, sendo 1030 participantes do painel CONECTAI e 483
internautas da base do youPIX.
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emergiram durante a investigagdo e que denunciam a aparicdo de alguns
elementos, estranhos ao esperado pelo sujeito-professor, no processo
discursivo, 0s quais merecem uma analise mais aprofundada em funcéo dessa
presenca recorrente nas Sequéncias Discursivas (SDs)™ escolhidas. A partir
dai, foi selecionada uma resposta por turma, pois uma vez se tratando de uma
pesquisa qualitativa, ndo cabe aqui apresentar uma analise que se sustente na
quantidade ou extensédo do corpus, mas que seja suficientemente consistente

para atender aos objetivos do trabalho.

Nas analises a seguir, observa-se que os sentidos podem se tornar
outros, neste caso, estranhos aqueles esperados pelo sujeito-professor em

decorréncia dos diferentes gestos de interpretacéo do sujeito-aluno.

' Recortes promovidos no corpus empirico, a partir de gestos de selecéo do préprio analista,
para que seja constituido o corpus discursivo.



4. ANALISE DO CORPUS

A seguir, seguem as analises das Sequéncias Discursivas (SDs)
selecionadas, observando que o contexto historico-social no qual a charge foi
produzida e os elementos visuais contidos na mesma Sao necessarios para
entender, discursivamente, a elaboracdo dos enunciados da atividade pelos

professores envolvidos.

VIRTUAL

Fonte: Jornal Bom Dia (SP) —junho 2013

Apés a elaboracao da tarefa, os professores responderam a uma
questao, formulada pelo pesquisador, acerca de qual ou quais era(m) a(s)
possivel(eis) resposta(s) dos alunos esperadas em cada uma das
questdes elaboradas, visando a atividade de interpretagcdo da charge
selecionada. A ideia foi justamente criar subsidios para ressaltar provaveis
diferencas de sentidos produzidos a partir dos gestos de leitura e interpretacéo
dos sujeitos-alunos em relacdo as expectativas do sujeito-professor. Ao falar

em expectativas, estamos fazendo referéncia aquilo que o sujeito-professor
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acredita que pode e deve ser dito de acordo com a sua formacédo discursiva,
considerando também as condi¢des de producao do discurso.

Turmal

Na turma de nivel médio, a qual recebera a denominacgédo de Turma
1, o sujeito-professor, chamado aqui de Sujeito-professor 1, publicou trés
questdes no grupo criado no Facebook. Para efeito de andlise da sequéncia
discursiva extraida da Turma 1, foi tomada como base a Questao 3, elaborada

assim pelo Sujeito-professor 1:

Questao 3: Quem chama o filho para o jantar € a mae, e ndo o pai.
Que aspecto de nossa sociedade vem a tona nesse fato? E, vocé, o que pensa

sobre isso?

Expectativa de resposta: A resposta esperada deveria abordar a
questdao do machismo, pois retrata naturalmente a mulher exercendo a funcéo

de preparar o alimento, preocupar-se com o filho e chamé-lo para o jantar.

O estudante cuja resposta foi selecionada para compor a Sequéncia
Discursiva (SD1) referente a pergunta 3 serd chamado aqui de Sujeito-aluno
1.

SD1 - Sujeito-aluno 1: E a auséncia do pai no meio familiar. Este é
um fato muito comum em nossa sociedade, dificil encontrar alguém que tenha
pai e made convivendo juntos em harmonia, eu penso que isso é um fato
lamentavel, pois a figura do pai € muito importante, muitas vezes a mae cria 0s

filhos sozinha, trabalha para manté-los e ainda faz o papel de dona de casa.

A SD acima estéa inserida num grupo de categorias emergentes de
respostas que apresentaram como caracteristica a dicotomia Auséncia do Pai
X Presenca da Mae. E importante ressaltar que os sentidos produzidos nessas
respostas denunciam certo distanciamento daquele sentido esperado pelo

Sujeito-professor 1. o machismo. Dessa maneira, o estranhamento evidencia
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uma divergéncia entre os sentidos oriundos das formacdes discursivas do
Sujeito-professor 1 e do Sujeito-aluno 1. Essa divergéncia instaurada aqui se
deve ao fato de que a lingua é um sistema aberto, através da qual se
relacionam sujeitos, constituidos ideologicamente, e sentidos afetados pela
lingua e pela histéria (PECHEUX, 1997). Conforme 0s pressupostos teéricos
da Analise de Discurso, um determinado enunciado ndo possui um sentido
anico, pois a lingua apresenta um carater polissémico. Assim, o sentido vai
variar conforme as posicdes ideologicas e o contexto no qual sdo produzidos,

como atesta Pécheux (1988).

A filiagcdo a uma formacao discursiva coloca o sujeito na condi¢do de
assujeitado, ou seja, interpelado pela ideologia. A producdo de efeitos de
sentidos se da por este assujeitamento, em que o dizer do sujeito é
determinado ideologicamente. Nesse processo, ele carrega consigo conjuntos
de representacdes e atitudes que fardo toda a diferenca na atribuicdo de

sentidos.

Na SD do Sujeito-aluno 1, observa-se que, por conta de sua
formacdo discursiva, esse sujeito esta alinhado a uma posicéo-sujeito que
entende que a relacdo entre pai e mae na sociedade atual ndo é harmoniosa.
Embora reconheca a importancia da figura paterna na criacdo dos filhos, deixa
transparecer um reconhecimento do papel da mae, o que evidencia a
divergéncia entre a afetividade feminina e o machismo. Ao produzir esse efeito
de sentido, o sujeito-aluno o faz pelo efeito do interdiscurso (memoria
discursiva), ou seja, os diferentes saberes discursivos presentes e imbricados
na formacdo discursiva a qual esta filiado, que também véao influenciar nos
seus respectivos gestos de leitura. Importa observar que, no gesto de leitura,
ocorre o0 processo de “desconstru¢cao” da charge pelo sujeito-aluno, momento
em que este mobiliza tudo aquilo que ja foi dito sobre a relagdo entre pais e
filhos e os respectivos papéis do pai e da mae na sociedade. Conforme Orlandi
(1999), a associacao de um dizer a uma memoria discursiva revela os vinculos
ideologicos do sujeito-discursivo e pode explicar porque um determinado

enunciado apareceu e nao outro.
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Observou-se que o0 machismo ndo estd tdo latente a formacao
discursiva do Sujeito-aluno 1 e ndo € contemplado em seu dizer, porque o
interdiscurso acessado por ele “separa e elege (...) numa determinada
contingéncia histérica, aquilo que, numa outra conjuntura dada, pode emergir e
ser atualizado, rejeitando o que n&o dever ser trazido a tona" (BRANDAO,

1997, p.79).

E oportuno destacar que o sujeito é sempre interpelado pela
ideologia, e a “escolha” do que dizer ndo é feita de forma intencional. Ou seja,
guando acessa o interdiscurso, o sujeito tem apenas a ilusédo de que controla
os sentidos. Por isso, ele “esquece”, por meio do esquecimento n°l, que estes

sentidos ja existem anteriormente, pensando que é origem do que diz.

Retomando as palavras de Pécheux (1997), o discurso € um efeito
de sentido entre interlocutores. Portanto, no funcionamento discursivo em
analise, devemos considerar também a estratégia discursiva do Sujeito-
professor 1 ao formular as questdes para a atividade de interpretagéo de texto.
Tendo como base analitica a Questéo 3, o sujeito-professor elabora a pergunta
a partir de sua formacéao discursiva, a qual cria as condicdes ideoldgicas para
que ele veja o machismo como resposta provavel. Nesse processo, atua
também um importante mecanismo que regula o funcionamento discursivo: a

formacgé&o imaginaria.

E pela formacg&o imaginaria que o sujeito-professor projeta a imagem
de seus alunos e, a partir dai, emprega suas estratégias discursivas. Neste
caso, vale destacar ainda que, ao formular a Questdo 3, o Sujeito-professor 1
carrega consigo uma historicidade, mobilizando saberes discursivos para poder
reconhecer as condi¢cdes de producado do texto presente na charge e promover
seus gestos de leitura e a construcdo de sentidos. Ou seja, para 0 Sujeito-
professor 1, o machismo parece ser uma das caracteristicas mais
representativas que ele préprio tem de familia. Esse aspecto é extremamente
relevante para entender a formulagdo da pergunta, pois ao ressaltar que quem
chama o filho para o jantar € a mae e nao o pai, o professor imagina que as
respostas dos alunos correspondem a efeitos de sentido que colocam o pai

como o provedor da casa, responsavel pelo trabalho remunerado,
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consequentemente inferiorizando o papel da mée e desvalorizando o trabalho

domeéstico, ndo remunerado.

Da mesma forma, o Sujeito-aluno 1, ao formular a resposta para a
Questdo 3, também projeta uma imagem do professor para preparar a sua
argumentacgéo, dizendo deste ou daquele modo, conforme a sua formagéo
discursiva. No entanto, ao ndo contemplar explicitamente o machismo, por
pertencer a uma geracao marcada pela emancipacéo feminina, o Sujeito-aluno
1, por meio do interdiscurso, de certa forma, produz sentidos diferentes do
esperado, justamente porque carrega consigo uma outra historicidade, com
saberes discursivos influenciados por valores e costumes de uma outra
geracao diferente da do professor, na qual a mulher ainda ocupava um lugar de

menor destaque na sociedade, ou seja, restrita ao ambito privado do lar.

Conforme o exposto, o gesto de leitura do Sujeito-aluno 1 traz uma
outra leitura, uma leitura possivel diante daquela prevista pelo Sujeito-professor
1, justamente pelo fato de que, segundo Orlandi (1999b), a leitura é produzida
e deve-se considerar neste processo a historia de leitura dos alunos, sem
desprezar ainda a relacdo deles com o texto e também com o0 contexto
histdrico-social, cultural e ideolégico. Uma mesma materialidade discursiva, por
exemplo, pode ser lida de diferentes maneiras em diferentes condigbes de

producao.

Em relacdo ao jogo das formagdes imagindrias, outro aspecto a ser
considerado é a condicdo do Sujeito-aluno 1 enquanto sujeito-leitor, a partir do
instante em que pratica seu gesto de leitura sobre as questdes elaboradas pelo
Sujeito-professor 1. Ele deixa de ser um leitor virtual imaginado pelo Sujeito-
professor, assumindo o papel de leitor real, momento em que intervém sua
historicidade, estabelecendo, neste caso, outro sentido sobre 0 mesmo objeto

simbodlico.

Como a metodologia em questao definiu para a analise recortes que
apresentaram sentidos divergentes instituidos pelo Sujeito-professor 1 e pelo
Sujeito-aluno 1, este dltimo passa, entdo, a ser um leitor real cuja formacéo
discursiva ndo estd alinhada com a do Sujeito-professor, motivo pelo qual,

enquanto leitor real - considerando 0s respectivos saberes discursivos
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acessados que orbitam no interdiscurso -, ndo coincidira com o leitor virtual. Ao
estabelecer um sentido diferente daquele imaginado pelo Sujeito-professor 1, o
Sujeito-aluno 1 ndo realiza uma leitura prevista, parafrastica, pelo contrario,
através de uma leitura polissémica, realiza um gesto de leitura diferente do
sujeito-professor e produz outro sentido, promovendo uma (re)significacéo e
derrubando a ilusdo de literalidade apresentada pelo texto enquanto

materialidade discursiva.

Além da formacdo imaginéaria, através da qual o sujeito-aluno
imagina que o sujeito-professor pode pensar dessa ou daquela maneira, por
nao compartilhar da mesma FD que a sua (isso é 0 que se sabe através da
analise, ja que o sujeito ndo tem consciéncia disso), outro ponto importante que
merece destaque séo as relagcdes de forca atuantes neste processo discursivo.
Na SD1, o sujeito-aluno, ao dizer “eu penso”, para explicar a relagao entre pai e
mae na sociedade atual, demonstra certa inseguranca em sua afirmacéo. I1sso
se explica pelo fato de que, na posicdo de aluno neste discurso, ele projeta
uma imagem do professor ocupando uma posicdo de dono do saber e da
verdade, saber oriundo do discurso pedagogico. Por isso, ao formular sua
resposta, revela cautela em seu posicionamento sobre o tema. Na escolha das
palavras para a sua formulacdo, o Sujeito-aluno 1 regula sua argumentacao a

partir da imagem que faz do Sujeito-professor 1 e dos lugares de onde falam.

O cuidado para elaborar a resposta a questdo, escolhendo a
construgao “eu penso” para introduzir a sua argumentagcdo, ressalta a
preocupacdo do sujeito-aluno em preparar um dizer que satisfaca as
expectativas de seu professor, ja que fala de um lugar que Ihe confere menos
poder. Além disso, ha a influéncia do esquecimento n°2, através do qual o
aluno tem a ilusdo de que a linguagem tem relacao direta com o pensamento,
que o que foi dito s6 poderia ter sido dito daquela maneira e ndo de outra. No
entanto, essa ilusdo referencial operada pelo esquecimento n°2 s6 vem a
reforcar o fato de que “o modo de dizer ndo € indiferente aos sentidos”
(ORLANDI, 1999). E pelo gesto de interpretacio/leitura, espaco onde atua a

ideologia, que se relacionam linguagem, pensamento e mundo.
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Isso reforca o fato de que, no discurso pedagogico, no que tange as
atividades propostas pelo professor, h4 sempre uma tendéncia de o sujeito-
aluno moldar o seu dizer e, no caso especifico deste estudo, as suas
respostas, buscando aceitacdo do professor. No entanto, como 0 sujeito ndo
domina o0 modo como os sentidos o afetam, nem sempre produzird um efeito
de sentido condizente com o que almeja. Portanto, na relagdo discursiva, o
processo de significacdo esta relacionado com a posicéo discursiva ocupada

pelo sujeito enunciador e ndo com o sujeito empirico.

As condicbes de producdo também devem ser observadas nesta
analise. Se para significar a lingua tem de se inscrever na historia (ORLANDI,
2008), as condicbes de producdo assumem um importante papel na articulacao
entre aspectos historicos, sociais e ideoldgicos e o contexto imediato onde se
da o discurso. Ou seja, a cada condicdo de producao especifica, a mesma
formulacdo pode produzir diferentes efeitos de sentido. Neste caso, o Sujeito-
aluno 1 traz em sua SD uma formulacdo na qual o seu conceito de familia
corresponde ao conceito de familia predominante na atualidade. Seus dizeres
estdo filiados a uma memdria discursiva de acordo com sua historicidade,
revelando suas filiaces ideoldgicas (ORLANDI, 1999). Ou seja, ao dizer que €
“‘muito comum em nossa sociedade” a “auséncia do pai no meio familiar’, o
sujeito-aluno, afetado pelo esquecimento n°l, traz a visdo de uma sociedade
moderna, marcada por relagdes monoparentais sob o comando feminino e pelo

enfraguecimento da instituicdo casamento.

7

Detalhando um pouco mais o funcionamento acima, é importante
observar que, ao acessar a memoria discursiva, o Sujeito-aluno 1 retoma o que
ja foi dito sobre familia e relacdes entre pai e mée, o que retorna sob a forma
de pré-construidos e vai sustentar o seu dizer, ou seja, vai permitir que a sua
FD veicule formulacdes ja existentes sobre isso. Assim, ao enunciar, 0 sujeito
discursivo “elege” dentre essas formulagdes ja-ditas e esquecidas aquelas que
sao permitidas pela sua FD. Ele esquece, para poder se identificar com o que
diz e se constituir em sujeito (ORLANDI, 1999). Ao ocupar uma posi¢cao
enunciativa, passa a ter a ilusdo de completude, de que é o centro e a origem

de seu dizer. Conforme mencionado anteriormente, essa ilusdo &
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proporcionada pelo esquecimento n°l, também chamado de esquecimento

ideolégico, que realca a condi¢cao do assujeitamento a ideologia.

Turma 2

Na turma de pés-médio, denominada aqui de Turma 2, o professor
responsavel por ministrar a atividade, designado por Sujeito-professor 2,
elaborou duas questdes para serem respondidas por seus alunos, com base na
charge proposta. Para efeito de analise da sequéncia discursiva extraida da

Turma 2, foi tomada como base a Questéao 2.

Questao 2: De certa forma, essa charge faz uma critica as relacdes
interpessoais decorrentes do impacto das tecnologias na sociedade

contemporanea. Explique essa afirmativa.

Expectativa de resposta: Esperava-se que os alunos explicassem
a afirmativa dizendo que, atualmente, dados o avanco tecnoldgico e as
facilidades de comunicacdo advindas disso, as relagdes interpessoais estao
ficando raras, uma vez que as pessoas, de uma maneira geral, estdo se
comunicando, cada vez mais, por meio de mensagens, redes sociais,
aplicativos de celulares, etc., diminuindo, consequentemente, a interacéo, a

conversa e 0 contato presenciais.

Ser4 chamado de Sujeito-aluno 2 o estudante cuja resposta foi
selecionada para compor a Sequéncia Discursiva (SD2) referente a pergunta 2.

SD2 - Sujeito-aluno 2: A afirmativa enfatiza que, hoje em dia, as
pessoas se mobilizam muito mais por meio da Internet e abracam diversas
causas, mas ndo saem da zona de conforto para agir realmente. A critica se da

a alienacao que talvez isso possa trazer as pessoas de modo geral.

O estranhamento neste caso expde a diferenca nos enfoques dados
por aluno e professor. A divergéncia entre as formacdes discursivas do sujeito-

professor e do sujeito-aluno evidenciam uma producgédo de sentidos diferentes
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por parte do Sujeito-aluno 2 em relacdo as expectativas de resposta do Sujeito-
professor 2. Esse distanciamento se d& pelo fato de que, ao fazer a leitura da
materialidade linguistica, o0 Sujeito-aluno 2 preparou suas estratégias de
resposta com base no lugar que imaginava ser ocupado pelo professor e do
que este consideraria como resposta provavel para a questdo. Com isso, a
partir da formacao imaginaria, o Sujeito-aluno 2 ficou preso a temética central
da charge, que eram as mobilizacdes sociais desencadeadas em varias
capitais do pais para protestar contra 0 aumento das passagens de 6nibus. O
Sujeito-aluno fez a leitura da charge “a partir do jogo de imagens construido
sobre o lugar social que ocupa e do lugar ocupado pelo outro” (MARIANI, 2003,
p.111-112). Ou seja, na posicao de aluno, filiado a uma respectiva formacao
discursiva, e na tentativa de imaginar qual seria a resposta tida como correta, 0
Sujeito-aluno 2 acabou produzindo um efeito de sentido diferente do
apresentado pelo Sujeito-professor 2.

Pelo interdiscurso, o Sujeito-aluno 2 restabeleceu elementos
importantes para seu gesto de leitura, mobilizando saberes discursivos que
remetiam a tudo aquilo que foi dito sobre protesto e engajamento social, com
isso, o efeito de sentido produzido por esse sujeito-aluno restringiu “as relagdes
interpessoais” apenas aos movimentos sociais. Contudo, a0 mesmo tempo em
qgue delimita o conceito de “relagdes interpessoais”, a preocupagao do Sujeito-
aluno 2 em atender as expectativas do professor € tdo grande que ele procura
demonstrar criticidade, indo além do que fora perguntado. Focou a sua leitura
em algo diferente e produziu um sentido ali, pois, ao ler, o sujeito-leitor o faz a
partir do jogo de imagens construido sobre o lugar ideoldgico que ocupa e do
lugar ocupado pelo outro, neste caso, o professor. A imprevisibilidade quanto
ao efeito de sentido produzido por essa leitura pode ser explicada pela
existéncia de sentidos ja atribuidos ao texto desde a sua elaboracdo pelo
sujeito-autor, passando pelo sujeito-professor, até chegar ao sujeito-aluno.
(MARIANI, 2003).

Vale ressaltar que, no que tange ao Sujeito-professor 2, ao elaborar
a questdo, este ja o faz com base em seu proprio gesto de interpretacéo,
prevendo que o aluno também elabore a resposta atribuindo sentidos, seguindo

a mesma linha. Inclusive, na pergunta, existe um forte direcionamento do
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sujeito-professor, quando este, ja no enunciado, traz a sua propria afirmacao e
pede para que o sujeito-aluno responda em cima disso, praticamente n&o
restando muito espaco para que o sujeito-aluno realize seu gesto de leitura,
mas, ainda assim, por apresentar uma FD diferente da do sujeito-professor, o
sujeito-aluno acaba produzindo um outro sentido possivel, criando um sitio de
significancia (ORLANDI, 2007).

Por isso, conforme o0 exposto na SD2, essa € apenas uma das
leituras que poderiam ter sido feitas pelo Sujeito-aluno 2, pois existe a
incompletude, a abertura do simbodlico, e o discurso, sob o efeito da
textualizacdo, esta sujeito ao equivoco da lingua, permitindo outras
possibilidades de leitura. Na posicéo de aluno, o sujeito, considerando também
a sua historicidade, esta fazendo a “relacdo do mundo com o simbdlico,
materializando sentidos, textualizando, formulando [...]" (ORLANDI, 2008,
p.67).

Por outro lado, o Sujeito-professor 2, ao revelar suas expectativas de
resposta para a questao, € interpelado por saberes que, embora reconhecam a
importancia e os beneficios dos avancos tecnologicos para a sociedade
contemporanea, 0s coloca como responsaveis pelo enfraquecimento das
relacdes interpessoais. No interdiscurso, ao dizer que 0s sujeitos estdo se
comunicando, cada vez mais, por meio de mensagens, redes sociais,
aplicativos de celulares, por exemplo, diminuindo, consequentemente, a
interacdo, a conversa e 0 contato presenciais, o sujeito discursivo traz a tona a
memoria discursiva de um passado ndo muito distante, anterior ao boom
tecnologico, em que a sociedade cultivava habitos completamente diferentes,
como as rodas de conversa na porta de casa e visitas corriqueiras entre

amigos.

Ao acessar o interdiscurso, 0 Sujeito-professor 2 mobiliza saberes
relacionados a sua historicidade que colocam o avanc¢o tecnolégico como algo
prejudicial as relacdes interpessoais do ponto de vista do contato mais fisico, ja
que, no intradiscurso, assume que este mesmo avancgo tecnolégico dinamiza o
contato, embora virtual, entre os sujeitos. Para isso, o0 sujeito discursivo,

afetado pelo esquecimento n°l, tem a ilusdo de estar criando um discurso
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original e, em seu dizer, acaba recuperando formulacdes ja ditas e esquecidas
condizentes com a sua FD. Nao s6 na formulacdo da expectativa de resposta,
mas também na da pergunta, o Sujeito-professor 2, afetado também pelo
esquecimento n°2 e pelo mecanismo de antecipacdo da formacéo imaginaria,
prepara uma formulacdo que enaltece as relagfes interpessoais feitas & moda

antiga e coloca a tecnologia como uma vila desse processo.

Sobre o funcionamento da formacdo imaginaria nesta analise,
convém destacar que o Sujeito-professor 2 atribui imaginariamente um lugar
ideolodgico para ele e para o seu interlocutor, a partir do qual prepara seu dizer.
No entanto, sujeito e interlocutor apresentam historicidades diferentes,
influenciando sobremaneira no efeito de sentido previsto pelo sujeito em seu
dizer. Vale lembrar que isso decorre do fato de que os sentidos n&o séo
transparentes e se constituem conforme a historicidade do sujeito e de seu
interlocutor. Portanto, sendo o dizer passivel de equivoco, a leitura polissémica
praticada pelo Sujeito-aluno 2 mostra que, enquanto leitor real, ele se relaciona
com outros sujeitos, cujas vozes ressoam na referida materialidade discursiva,
onde a lingua estad sempre exposta ao equivoco, ao deslizamento de sentidos.
Isso acontece porque um texto aparentemente homogéneo é um espaco de
producado de sentidos para diferentes sujeitos, com suas respectivas formacoes

discursivas.

De fato, ao acessar saberes discursivos que restringem “as relagdes
pessoais” a movimentos sociais, 0 Sujeito-aluno 2, na condicdo de leitor real,
produz um efeito de sentido diferente daquele imaginado pelo Sujeito-professor
2 ao elaborar as estratégias discursivas para o seu leitor virtual, processo esse
gue se da através do mecanismo da formacdo imaginaria, no qual o sujeito-
professor projeta a imagem do sujeito-aluno e ajusta o seu dizer para atingir o
resultado que almeja. Pode-se inferir, neste caso, que a FD do Sujeito-aluno 2
ndo esta alinhada a do Sujeito-professor 2, o que abre espaco para outros
gestos de leitura, desconstruindo a aparente homogeneidade da materialidade
discursiva, derrubando, portanto, a evidéncia de literalidade dos sentidos e

abrindo caminho para novos processos de significagao.
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Esse outro gesto de leitura apresentado pelo sujeito-aluno pode
explicar, por exemplo, porque elementos iconograficos, como o0 menino
sentado a frente do computador, o isolamento dele em seu préprio quarto e o
titulo “Virtual” dado a charge serviram para que o Sujeito-aluno 2, a partir de
sua formacéo discursiva e do mecanismo da formacg&o imaginaria, produzisse
um efeito de sentido que coloca a acdo fisica propriamente dita, e em grupo,
como essencial para o sucesso de uma mobilizacdo social. Dai o fato de ele
associar o comodismo, representado pela expressao “zona de conforto” em

contraposicao a “agir realmente”, a alienacao.

Na perspectiva da AD, a imagem, aqui representada pela charge,
deve ser tratada ndo como um objeto empirico, mas sim como uma
materialidade discursiva, um produto da textualizacdo, e que, como tal, esta
sujeita a outros olhares por justamente ser um objeto simbdlico. Por isso, a
mesma imagem pode sofrer um gesto de leitura diferente, como ocorreu neste
caso, pelos sujeitos discursivos. Para Quevedo (2012), os diferentes gestos de
olhar a mesma imagem podem ser explicados pelo fato de que o olhar, na
concepcao de gesto, pressupde uma pratica de significacdo atribuida a um
sujeito inscrito na historia. “Gerada e gerida discursivamente, devemos admitir
gque o que a imagem mostra, 0 seu Vvisivel, ndo lhe é intrinseco, mas sim
(sobre) determinado pela formacgéao discursiva a partir da qual o sujeito historico
a produz” (ERNST; QUEVEDO, 2014, p.160).

Neste outro gesto de leitura, o Sujeito-aluno 2, embora faca parte de
uma geracao interpelada por saberes tecnoldgicos, ao dizer, no intradiscurso,
‘mas nao saem da zona de conforto para agir realmente”, também deixa
emergir um saber que ainda ndo admite a efetividade de acbes e relacbes
virtuais. No entanto, ndo é possivel afirmar que este atravessamento ndo tenha
sido em virtude do direcionamento dado pelo Sujeito-professor 2 ao elaborar a
questdo. Desse modo, através da formacao imaginaria, prevendo o lugar

ideoldgico do sujeito-professor, o sujeito-aluno ajusta o seu dizer.

Ocorre ai um processo de desconstrucao e reconstrucao da charge,
no qual o sujeito-leitor, a partir de sua posicao-sujeito e afetado pela ideologia,

“busca” na memoria discursiva elementos para poder compreender o texto. A



71

reconstrucdo de sentidos estabelecida pelo sujeito-aluno estd interligada a
interdiscursividade, o que Ihe permite preencher os pontos de deriva presentes
no texto. Ao produzir um gesto de leitura que restringe as relacbes
interpessoais a movimentos sociais e, a0 mesmo tempo, associa o comodismo
(realcado na expressdo “zona de conforto”) a alienagdo, o Sujeito-aluno 2 vai
trabalhando a argumentacédo de sua resposta, argumentacao esta alicercada
na interdiscursividade, que traz a tona saberes inerentes a sua FD. O sucesso
ou ndo da argumentacao torna-se, portanto, um ponto de interrogacao, ja que
ndo é possivel controlar os sentidos que serdo produzidos e nem garantir que a
historicidade dos sujeitos discursivos serda apreendida na antecipagéo

proporcionada pelo mecanismo de formacao imaginaria.

Turma 3

No terceiro grupo envolvido na pesquisa, que contempla alunos do
ensino médio, denominado aqui de Turma 3, o professor responsavel por
ministrar a atividade, chamado de Sujeito-professor 3, elaborou duas
questbes para serem respondidas por seus alunos, com base na charge

proposta. Para a andlise, foi selecionada a Questao 1:

Questao 1: Esta charge leva-nos a refletir sobre como a tecnologia
vem influenciando nas formas de interacdo entre as pessoas bem como nas
formas de atuacdo social. Comenta essa afirmacédo, a partir da leitura da

charge.

Expectativa de resposta: Espero que o aluno diga que o jovem nao
precisa sair de casa para acompanhar as questdes politicas e sociais, nem tao
pouco para participar de manifestacfes, visto que a tecnologia proporciona

meios para fazer isso.

Para além disso, o aluno pode fazer referéncia ao fato de que a
tecnologia, ainda que aproxime os distantes, pode também afastar os
proximos, visto que, muitas vezes, as pessoas ficam tao voltadas a ela que nao

sabem mais se relacionar com 0s que estao proximos.
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Ja a resposta referente a essa pergunta, elaborada por um dos
alunos da Turma 3, chamado aqui de Sujeito-aluno 3, foi denominada de

Sequéncia Discursiva 3 (SD3):

SD3 - Sujeito-aluno 3: A tecnologia, além de facilitar a transmissao
de noticias em tempo real, também une pessoas com objetivos iguais e faz
com que muitas delas se esquecam de que ndo basta apenas participar pela
internet, a grande diferenca estd na participacdo e manifestacdo real e ndo

virtual das pessoas.

Na turma 3, emergiu um grupo de respostas recorrentes que
realcam a divergéncia entre a expectativa de resposta do professor e as
respostas dadas pelos alunos. Todas elas apresentam uma concepcao
diferente entre protestar de forma convencional, nas ruas, e protestar
virtualmente. Além disso, ndo mencionam nada sobre um possivel prejuizo das
relacdes interpessoais com o advento da tecnologia, o que contrariamente é

destacado pelos estudantes como algo positivo, benéfico e inovador.

Ao revelar suas expectativas de resposta, o Sujeito-professor 3, por
conta de sua formacao discursiva, estd ocupando uma posi¢cao-sujeito que néo
vé a tecnologia como algo totalmente negativo, pelo contrario, mobiliza saberes
discursivos que ressaltam a facilidade proporcionada por essa mesma
tecnologia no que diz respeito a participacdo dos jovens em movimentos
sociais e politicos. Ao dizer que o0 jovem nhao precisa sair de casa para
acompanhar as questdes politicas e sociais, 0 Sujeito-professor 3 produz um
efeito de sentido no qual a tecnologia € capaz de deixar 0 jovem
suficientemente informado sobre questdes politicas e sociais e valida as

manifestacfes do tipo virtual.

Contudo, o Unico sendo apontado por este sujeito discursivo tem a
ver justamente com essa facilidade destacada acima. Ao transitar por uma FD
diversa, o Sujeito-professor 3 vé a tecnologia sob dois aspectos: positivo e
negativo, ou seja, a0 mesmo tempo em que a utilizagdo dela aproxima pessoas
distantes, diminuindo fronteiras, o uso quase que exclusivo/compulsivo afasta

as gque estdo mais préoximas, em detrimento das relacdes interpessoais. Dessa
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forma, deixa emergir saberes do interdiscurso que ressaltam o dilema da

sociedade contemporédnea na era da globalizacdo, que é a crescente

dependéncia das novas tecnologias e a superficialidade dos relacionamentos.

Outro ponto que merece destaque na sequéncia discursiva extraida
da expectativa de resposta do Sujeito-professor 3 € a utilizagdo do verbo
“poder”. Nesse caso, a opcao por sua utilizacdo no lugar do verbo “dever”,
por exemplo, na segunda parte do enunciado, considerando a formacao
discursiva do sujeito-professor e a influéncia do esquecimento n°2, produz um
efeito de sentido em que o sujeito discursivo ameniza o tom de obrigatoriedade
que reveste o verbo “dever” e admite que, no contexto apresentado pela
charge, outras respostas sdo possiveis em torno dos prejuizos causados pelo
advento da tecnologia. Contudo, devido & determinagéo histdrica dos sentidos
e das condicdes de producao, essas respostas nao podem ser quaisquer uma.
Além disso, pela forma como o sujeito-professor elaborou a questédo, pedindo
gue o aluno apenas comentasse uma afirmacédo previamente dada, embutida
na propria pergunta, sobre a influéncia da tecnologia nas formas de interagédo
entre as pessoas e nas formas de atuacdo social, € pouco provavel que esteja

preparado para respostas muito diversas.

Pelo mecanismo da formacdo imaginaria, o Sujeito-professor 3
imagina que os sujeitos-alunos podem ocupar o mesmo lugar discursivo que
ele e se posicionar de duas formas: elogiando e/ou criticando a tecnologia. Por
isso, ao formular a Questdo 1, projeta para ela outras possibilidades de
respostas orbitando entre o elogio e a critica. No entanto, o Sujeito-professor 3,
embora possa admitir outras respostas, acaba se posicionando, assumindo

suas filiacdes ideoldgicas ao elencar que tipo de resposta poderia ser dada.

A diferenca de enfoque dado por sujeito-professor e sujeito-aluno
esta no fato de que a lingua € um sistema aberto, sujeita ao equivoco e ao
deslizamento de sentidos, e o sujeito, diante de um objeto simbdlico, sempre
tem a necessidade de atribuir sentido, tornando possiveis outros gestos de
leitura, segundo Orlandi (2007). Como ndo ha controle sobre os efeitos de
sentidos produzidos, mesmo tracando suas estratégias discursivas via

formacdo imaginaria e abrindo o leque de respostas para a Questdo 1, o
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Sujeito-professor 3, por conta da sua formacao discursiva, acabou instaurando
em sua expectativa de resposta a divergéncia de sentidos em relacdo ao

Sujeito-aluno 3.

Apesar de o sujeito-professor ter formulado uma questéo fechada,
praticamente sentenciando a resposta, o Sujeito-aluno 3 conseguiu realizar um
outro gesto de leitura, por possuir uma outra historicidade e néo partilhar do
mesmo lugar discursivo que o0 Sujeito-professor 3, deixando emergir na SD3
aquilo que faz sentido para si préprio. Isso se explica pelo fato de que o
Sujeito-aluno 3 esté filiado a uma formacdo discursiva que considera a
tecnologia capaz de estabelecer um elo entre sujeitos que compartilham dos
mesmos objetivos e acaba por ignorar a questdo da interacdo fisica
proporcionada pelo convicio social de um modo geral, como uma reunido de
familia, uma roda de conversas, por exemplo, muito provavelmente por sua FD
nao considerar a diminuicdo das relacdes interpessoais na era tecnologica
como um problema, encarando-a como algo natural. Por isso, afetado pelo
esquecimento n°l, ao mobilizar saberes do interdiscurso, o sujeito discursivo
elege apenas aqueles referentes a atuacdo social, aos movimentos sociais de

rua, que deve ser feita ao vivo, de corpo presente, e ndo de forma virtual.

Se para esse sujeito discursivo a diminuicdo do contato presencial
ndo é vista como um problema na esfera afetiva, tendo em vista a FD
apresentada, isso ganha outros contornos quando o assunto tem a ver com
protestos e manifestacdes. Aqui, o presencial/fisico € valorizado, e a utilizacdo
do termo “virtual” produz um efeito de sentido de que somente o que € real,

feito fora das telas do computador ou de dispositivos méveis, é validado.

Outro ponto a ser observado € com relacdo a formacéo imaginaria,
que permite ao sujeito-aluno projetar uma imagem de seu interlocutor
(professor) e daquilo que este ultimo provavelmente consideraria uma resposta
aceitavel. Por conta do mecanismo de antecipacdo, procura, na SDS3,
argumentar de uma forma que o sujeito-professor perceba que ele sabe que a
tecnologia tem um importante papel na vida das pessoas, mas que ele também
esta ciente das consequéncias negativas disso no que diz respeito as

participacdes populares. Mais uma vez, € oportuno ressaltar que ndo ha como
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controlar os sentidos produzidos, por isso houve uma divergéncia entre a
expectativa de resposta do professor e a resposta do aluno, que, mesmo
“cercado” pela pergunta/afirmagao categorica do sujeito-professor, acabou
fazendo um outro gesto de leitura por ocupar uma posicao diferente da do

docente no discurso.

Essa variacdo de efeitos de sentidos produzidos realca a
interpelacdo do sujeito pela ideologia e o confronto entre as formacdes
discursivas do sujeito-professor e do sujeito-aluno. Assim, considerando o
mecanismo da formacao imagindria, ao elaborar as questdes e as expectativas
de resposta para cada uma delas, o sujeito-professor o faz com base na
projecdo de um leitor virtual. No entanto, sob o ponto de vista discursivo, uma
materialidade discursiva ndo é homogénea, pois além de constituir-se pelo
entrecruzamento de diferentes saberes, traz a imagem de diferentes leitores ai
projetada. Segundo Cazarin, “ler constitui-se, assim, em uma prética social que
mobiliza o interdiscurso, conduzindo o leitor, enquanto sujeito histérico, a
inscrever-se em uma disputa de interpretacdes” (2006, p.302). Dessa maneira,
ao se deparar com essa materialidade discursiva, 0 sujeito-aluno, enquanto
leitor real, vai atuar neste espaco simbdlico conforme sua formacao discursiva,
deixando agir sua historicidade e produzindo seu proprio gesto de leitura.
Decorre dai uma leitura polissémica por parte deste sujeito discursivo, que traz
a tona outros sentidos e novos processos de significacao.

Por isso, ao elaborar a Questdo 1 e revelar sua expectativa de
resposta, 0 Sujeito-professor 3, apesar de seu posicionamento ideolégico e de
realizar a formulagdo com base no mecanismo da formacdo imaginaria,
deparou-se com um leitor real, com uma FD diversa, fazendo uma leitura

polissémica e articulando sua argumentacdo com base na charge dada.

Turma 4

Em outra turma de nivel médio selecionada para a pesquisa, que

receberd aqui a denominacdo de Turma 4, o sujeito-professor, chamado de
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Sujeito-professor 4, elaborou cinco questdes para os alunos. Para efeito de
andlise da sequéncia discursiva extraida da Turma 4, foi tomada como base a

Questéao 4.

Questdo 4: Nossas escolhas linguisticas ndo sao aleatorias.
Consciente ou inconscientemente buscamos e organizamos palavras e ideias
de modo que venham ao encontro de nosso objetivo. Nesse sentido, por que a
escolha do chargista, no primeiro balgo, de ‘jantar” e nao de, por exemplo, ver
TV?

ApOs a elaboracdo das perguntas e antes de aplica-las aos
estudantes, o professor da Turma 4, assim como o0s demais docentes
participantes, respondeu ao questionario formulado pelo pesquisador,
revelando qual era sua expectativa de resposta para cada uma das questdes.
Novamente, rememorando o0 objetivo dessa estratégia, a ideia foi justamente
criar subsidios para ressaltar provaveis diferencas de sentidos produzidos a
partir dos gestos de leitura dos alunos em relacao as expectativas do professor,
resultantes do seu gesto de leitura e interpretacdo. Abaixo, segue a expectativa

de resposta do Sujeito-professor 4.

Expectativa de resposta: Creio que a escolha tem a intencéo de
mostrar que o uso do computador instiga de forma tdo intensa o jovem, que ele
abdica até mesmo de suas necessidades basicas, como fazer as refeicées,

para permanecer navegando.

O estudante cuja resposta foi selecionada para compor a Sequéncia
Discursiva (SD4) referente a pergunta 4 ser4 chamado aqui de Sujeito-aluno
4.

SD4 — Sujeito-aluno 4: O fato de a méae falar sobre o jantar vem dos
habitos comuns de ser a mae ao fazer o jantar e ndo o do filho. E o filho estar
participando da passeata, e ndo a mae, vem pelo motivo de mostrar que hoje
em dia, diferente dos tempos atras, os jovens vao as ruas fazer passeatas e

lutar por seus direitos.
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A SD escolhida faz parte de um grupo de respostas que, de forma
recorrente, associam a atividade de preparar o jantar & mae. Esse
posicionamento dos alunos se encaixa perfeitamente na estratégia adotada
para andlise, através da qual se procura destacar a divergéncia de sentidos
produzidos entre as respostas dos estudantes e a expectativa de resposta do
professor.

A diferenca gritante verificada nesta analise € um terreno fértil para
mostrar a existéncia de variados gestos de leitura em uma sala de aula. Na
Turma 4, por exemplo, 0 sujeito-professor é interpelado por saberes que
colocam o computador e a Internet como vildes da sociedade contemporanea e
0S jovens como as principais vitimas deste advento tecnoldgico. Ao acessar o
interdiscurso, o sujeito discursivo também mobiliza saberes discursivos
relacionados a subsisténcia humana, em que o alimento € tido como
imprescindivel para a manutencéo da vida. Afetado pelo esquecimento n°2, ao
empregar o termo jantar para reforcar a alusdo ao alimento como elemento
imprescindivel a vida, o seu dizer produz um efeito de sentido em que tanto o
computador como a internet estdo ocupando, na vida dos jovens, um grau de
importancia cada vez maior, tornando-se o alimento, o combustivel necessario
para a subsisténcia desse modelo de vida baseado da dependéncia
cibernética. Considerando a formacdo discursiva apresentada, se para o
Sujeito-professor 4 o alimento € visto como uma das necessidades basicas
para a manutencdo da vida, o computador e a internet sdo associados a uma
droga, que pode levar ao vicio e trazer uma série de outros maleficios aos
usuarios. Esse aspecto é reforcado, no intradiscurso, quando o0 sujeito
discursivo diz que o computador instiga de forma intensa o jovem, fazendo

com que este abdigue até mesmo de suas necessidades basicas.

Através da formacdo imaginéaria, ao formular a Questao 4, o sujeito-
professor se antecipa e faz uso de uma estratégia discursiva com base no
conjunto de saberes discursivos que o atravessam. Com isso, enfatiza no
enunciado justamente o motivo pelo qual ele acredita que o sujeito-chargista
escolheu a palavra jantar no lugar de outra, ja atribuindo imaginariamente a ele,
sujeito-professor, e ao seu interlocutor, o sujeito-aluno, um lugar ideolégico,

direcionando o dizer. Contudo, Pécheux (2006) afirma que o dizer é passivel de
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equivoco, pois o0s sentidos ndo sdo transparentes, jA que se constituem

conforme a FD e a historicidade do interlocutor.

E por isso que na SD4 o Sujeito-aluno 4 apresenta uma resposta
com um sentido possivel, mas completamente divergente daquele oriundo da
expectativa do sujeito-professor. De fato, enquanto sujeito discursivo, o sujeito-
aluno carrega uma outra formacdo discursiva que mobiliza saberes do
interdiscurso que o fazem focar o seu dizer na imagem estereotipada da mulher
dona de casa, dedicada a familia e exclusivamente responsavel pelos afazeres
domésticos. Inclusive, esse posicionamento ideolégico emerge de forma bem
contundente quando, no nivel do intradiscurso, € empregada a expressao
“habitos comuns” para justificar e naturalizar o fato de que a méae, na condicéo
de mulher e dona de casa, é quem assume a tarefa de preparar o jantar. Essa
formulagcdo ndo é gratuita. Remete a uma FD machista que compreende
saberes discursivos de uma época em que a desigualdade de condicbes entre
homens e mulheres era acentuada, ficando com os sujeitos do sexo feminino

papéis e fungdes tidas como menos expressivas na sociedade.

Partindo desse ponto, € importante também mostrar como funciona
0 processo de argumentacdo do Sujeito-aluno 4, tendo em vista o lugar
ideoldgico ocupado por ele no discurso. Por meio da formagéao imaginéria, esse
sujeito discursivo vai se antecipar ao seu interlocutor, no caso o sujeito-
professor, e conduzir o seu dizer da forma que acredita ser mais eficiente. Esse
mecanismo regula a argumentacéo, para que ela tenha éxito, determinando a

pratica discursiva do sujeito discursivo.

O Sujeito-aluno 4 projeta uma imagem do seu interlocutor que,
assim como nas trés analises anteriores, ocupa o lugar de professor, o que
confere a este maior poder no discurso. Portanto, na tentativa de preparar uma
argumentacdo que tenha sucesso, 0 sujeito discursivo, além de restabelecer
pré-construidos que ratificam uma visdo machista, colocando a mée retratada
na charge em uma posicao de inferioridade em relacdo ao homem e aos papéis
assumidos pelo sexo masculino na sociedade, procura ir aléem, em sua SD, na
tentativa de aprofundar a sua resposta e garantir o sucesso dela perante o

professor. Por isso, seus argumentos extrapolam o que fora perguntado e,
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além de explicarem a utilizacdo da palavra jantar no primeiro baldo, ainda
fazem referéncia ao segundo baldo, no qual aparece o menino teclando no

computador.

O posicionamento ideolégico do Sujeito-aluno 4, como foi visto
anteriormente, instaura a divergéncia de sentido em relacdo a expectativa de
resposta do professor. Portanto, enquanto leitor real, o sujeito-aluno fez um
gesto de leitura diferente daquele imaginado pelo professor para um suposto
leitor virtual. Ao n&o coincidir com este leitor virtual, o sujeito em questao
realiza uma leitura polissémica, ocasionando uma ruptura do processo de
significacdo. Com isso, cria um novo sitio de significancia (ORLANDI, 2007),
promovendo um gesto de leitura diferente para a pergunta referente a charge

trabalhada em sala de aula.

Vale ressaltar que, nessa turma, os alunos apresentaram como
argumento comum, para a questdo 4, um posicionamento em relagdo ao
segundo baldo da charge, o qual traz a resposta do meninof/filho: “Agora nao
posso mde, t6 participando de uma passeata!”. E importante frisar que a
pergunta do sujeito-professor fazia mencédo apenas ao primeiro baldo, cujo
conteudo apresenta o chamamento da mulher/mae: “Filho, o jantar ta na
mesa!”. Portanto, ao formular uma resposta que ia além do que fora
perguntado, foi utilizada uma estratégia discursiva que acabou por realcar
ainda mais a diferenca de papéis sociais atribuidos para mae e filho (mulher x
homem) e o conflito entre as formacdes discursivas apresentadas por sujeito-

aluno e sujeito-professor.



5. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo possibilitou levantar aspectos relevantes para sugerir uma
abordagem discursiva de leitura aos docentes, na tarefa de elaborar atividades
pedagogicas voltadas a interpretacao textual. Sdo sugestdes oriundas da otica
discursiva, que poderao fornecer uma base consistente para o trabalho em sala
de aula, tendo como pilar principal a no¢cdo de que a lingua € um sistema
aberto e inscrita na historia e que, por isso, estad sujeita ao equivoco e ao
deslizamento de sentidos. Disso decorre o fato de que sempre podera haver
outras leituras possiveis e, consequentemente, diferentes gestos de

interpretagéo a partir de um mesmo objeto simbalico.

Com o auxilio do dispositivo analitico construido especificamente
para esta investigacdo, foi possivel mostrar como se da o funcionamento
discursivo a partir de recortes extraidos de uma atividade de leitura, utilizando
uma charge como materialidade linguistica. As Sequéncias Discursivas (SDs)
selecionadas para analise revelam o0 jogo existente entre os lugares de
professor e aluno, bem como as diferentes posicfes-sujeito por eles ocupadas,
a partir de filiacdes a diferentes formacdes discursivas, das condi¢bes de
producdo do discurso e, por conseguinte, os diferentes efeitos de sentido

produzidos ai.

As formacgBes imagindrias atuam como um importante mecanismo
no discurso, pois ilustram como ocorre 0 processo de antecipacdo e as
projecbes das imagens que sujeito-professor e sujeito-aluno fazem um do
outro, com o objetivo de definir suas respectivas estratégias discursivas. Essa
relacdo, observando as posicbes de cada um no discurso, mostra que as
palavras do professor, este ocupando posi¢cao de maior poder no discurso, tém
mais peso do que as dos alunos, fato que faz com que o docente direcione os
sentidos durante a atividade de leitura em sala de aula. Assim sendo, embora
muitos alunos envolvidos na pesquisa tenham realizado uma leitura
parafrastica, repetindo sentidos previstos e sedimentados, emergem nessas
atividades leituras polissémicas. Isso decorre pelo fato de que o texto,

enguanto materialidade discursiva, ndo é fechado e esta sujeito a novos gestos
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de leitura decorrentes da constituicdo discursiva do sujeito-leitor, que nem

sempre vai coincidir com a do sujeito-professor.

E importante ressaltar que os sujeitos-alunos realizaram a leitura
polissémica sem conhecer 0os mecanismos que envolvem 0 processo de
significagcdo. Isso quer dizer que, muito provavelmente, a escola falha no
trabalho de ensinar a leitura, negligenciando as condi¢cdes necessarias para
gue os sujeitos-alunos cheguem ao nivel da compreenséo, reunindo uma base
tedrica capaz de fazé-la criticamente, relacionando sua posicdo enquanto
sujeito-leitor com sua historicidade, a lingua e o contexto histérico, social e
cultural. Mas, para isso, é preciso que os professores estejam preparados para
trabalhar a leitura através de uma abordagem discursiva, alertando aos alunos
que o sujeito é interpelado pela ideologia, afetando a producdo de sentidos, e
que a materialidade discursiva (texto) € opaca, ndo havendo, portanto, um
sentido Unico, literal, nem uma relacdo direta entre um termo e sua
significacao.

Desta forma, 0 que se pretende com esta investigacdo € pensar
novas praticas de sala de aula voltadas a interpretacdo textual, que
contemplem a multiplicidade de sentidos envolvidos. Portanto, a escola, como
importante agente na formagéo de um leitor critico, deve tratar a leitura como

um espaco aberto a novos processos de significacao.
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transforméassemos o texto em um dialogo exclusivamente escrito, o humor
se manteria? Por qué?
3-) Qual é o elemento surpresa da charge? Por que ele causa
estranhamento?
4-) Nossas escolhas linguisticas ndo sdo aleatdrias. Consciente ou
inconscientemente buscamos e organizamos palavras e ideias de modo
que venham ao encontro de nosso objetivo. Nesse sentido, por que a
escolha do chargista, no primeiro baldo, de” jantar “e nao de, por
exemplo, ver TV?
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V — RESPOSTAS DO SUJEITO-ALUNO 1/ TURMA 1

Sujeito-professor 1. ApOs a leitura da charge, responda as questdes
propostas:

a) A resposta dada pelo filho aponta um comportamento proprio dos jovens da
sociedade contemporanea. Qual é esse comportamento? Que implicactes
sociais ele traz?

b) A cena representada na charge, retratando um jovem fechado em seu quarto
a frente do computador, e a fala desse jovem, sugerem certa contradicdo. Por
qué?

c) Quem chama o filho para o jantar € mae, e ndo o pai. Que aspecto de nossa
sociedade vem a tona nesse fato? E, vocé, o que pensa sobre isso?

RESPOSTAS

a) E o comportamento de estar o tempo todo conectado na internet, com isso,
acabam se isolando do convivio real e, assim, somente tendo rela¢des sociais
pela rede virtual.

b) Pois o jovem disse a sua mae que nao poderia ir jantar porque estava
participando de uma passeata, sendo que 0 mesmo encontrava-se em seu
quarto, na frente do computador.

c) E a auséncia do pai no meio familiar. Este é um fato muito comum em nossa
sociedade. Dificil € encontrar alguém que tenha pai e mae convivendo juntos,
em harmonia. Eu penso que isso é um fato lamentavel, pois a figura do pai €
muito importante. Muitas vezes, € a mée que cria os filhos sozinha, trabalha
para manté-los e ainda faz o papel de dona de casa.
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VI — RESPOSTAS DO SUJEITO-ALUNO 2/ TURMA 2

Sujeito-professor 2: Pessoal, como falei em aula, vocés participardo de uma
atividade de interpretacdo de texto. Para tanto, dever&o analisar atentamente a
charge a seguir e, depois, responder as questbes propostas. As respostas
deverao ser enviadas inbox. Um bom trabalho!

QUESTAO 1 - Explique como se processa o efeito de humor na charge.

QUESTAO 2 - De certa forma, essa charge faz uma critica as relacdes
interpessoais decorrentes do impacto das tecnologias na sociedade
contemporanea. Explique essa afirmativa.

RESPOSTAS

QUESTAO 1: O humor se retrata pelo menino falar que esta em uma passeata,
quando, na verdade, ele esta sentado em frente ao computador.

QUESTAO 2: A afirmativa enfatiza que, hoje em dia, as pessoas se mobilizam
muito mais por meio da Internet e abracam diversas causas, mas ndo saem da
zona de conforto para agir realmente. A critica se da a alienacdo que, talvez,
iSSO possa trazer as pessoas, de modo geral.
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VII- RESPOSTAS DO SUJEITO-ALUNO 3/ TURMA 3

Sujeito-professor 3: Responda as seguintes questfes relacionadas a charge
dada.

QUESTAO 1: Esta charge leva-nos a refletir sobre como a tecnologia vem
influenciando nas formas de interacdo entre as pessoas bem como nas formas
de atuacao social. Comenta essa afirmacao, a partir da leitura da charge.

QUESTAO 2: Considerando que o género charge é um texto misto, ou seja,
contribuem para a construcdo de sentido tanto o texto verbal quanto o texto
nao-verbal, analisa as imagens e explica como “falam” sobre os efeitos da
tecnologia na nossa vida.

RESPOSTAS

QUESTAO 1: A tecnologia, além de facilitar a transmissdo de noticias em
tempo real, também une pessoas com obijetivos iguais e faz com que muitas
delas se esquecam de que nao basta apenas participar pela internet, a grande
diferenca esta na participacao e manifestacéo real e ndo virtual das pessoas.

QUESTAO 2: Muitas pessoas deixam de viver suas vidas reais e passam a
vive-las s0 virtualmente, como é o aso do personagem da charge, que além de
nao jantar para ficar no computador, também, ao invés de estar pessoalmente

na passeata, esta virtualmente.
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VIII = RESPOSTAS DO SUJEITO-ALUNO 4/ TURMA 4

Sujeito-professor 4: Observe a charge e responda as questdes propostas.

QUESTAO 1: Descreva a situacéo retratada na charge.

QUESTAO 2: O humor da charge normalmente reside na articulagio da
linguagem verbal com a visual. Neste caso, se omitissemos a imagem, ou seja,
transformassemos o texto em um dialogo exclusivamente escrito, 0 humor se

manteria? Por qué?

QUESTAO 3: Qual é o elemento surpresa da charge? Por que ele causa

estranhamento?

QUESTAO 4: Nossas escolhas linguisticas ndo sdo aleatérias. Consciente ou
inconscientemente buscamos e organizamos palavras e ideias de modo que
venham ao encontro de nosso objetivo. Nesse sentido, por que a escolha do

chargista, no primeiro balado, de” jantar “e ndo de, por exemplo, ver TV?

QUESTAO 5: Qual é a critica veiculada pela charge? Comente.

RESPOSTAS

QUESTAO 1: Hoje em dia € muito comum o uso da internet, e cada vez cresce
mais o numero de passeatas, que com isso foi se tornando comum. Na charge
foi usado um jeito comum na maioria das familias, que é a de uma mae
chamando o filho para jantar e a modernidade de hoje em dia, com o filho
participando de uma passeata pelo computador, mostrando também que se
pode fazer muitas coisas através do computador.

QUESTAO 2: Acredito que o humor da charge se perderia e ficaria um dialogo
mais critico do que humoristico.
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QUESTAO 3: O elemento surpresa é o garoto estar participando de uma
passeata pelo computador, causando estranhamento pelo fato de uma
passeata ser feita na rua e ndo por meios eletronicos.

QUESTAO 4: O fato de a mae falar sobre o jantar vem dos habitos comuns de
ser a mae ao fazer o jantar e ndo o filho. E o filho estar participando da
passeata e ndo a mée vem pelo motivo de mostrar que, hoje em dia, diferente
de tempos atrds, os jovens vao as ruas fazer passeatas e lutar por seus
direitos.

QUESTAO 5: “Agora ndo posso, mae! Té participando de uma passeatal” A
critica esta na modernidade de hoje, dos jovens estarem sempre conectados a
aparelhos eletronicos, assim, se desconectando de afazeres fora deste meio.



APENDICES

| - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

Professor (a), qual ou quais era(m) a(s) possivel(eis) resposta(s) dos alunos
esperada(s) em cada uma das questbes elaboradas, visando a atividade de
interpretacéo da charge selecionada?
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II - TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO

Eu,

, CPF , CI , declaro, por

meio deste termo, que concordei em ser entrevistado(a) e participar da pesquisa

intitulada: Eu leio, Tu Iés, Ele |&: a cada sujeito-leitor, a possibilidade de

instauracdo de um outro gesto de leitura, desenvolvida por Alexandre Kerson de

Abreu. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa é orientada pela Prof® Dr2 Ana

Paula de Aratjo Cunha, a quem poderei contatar / consultar a qualquer momento que
julgar necessario.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber
qualquer incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de
colaborar para o sucesso da pesquisa.

Fui informado (a) dos objetivos estritamente académicos do estudo, que,
em linhas gerais, € investigar e analisar, por meio da Analise de Discurso de Linha
Francesa, os possiveis gestos de leitura presentes no processo de compreensao de
textos em turmas de nivel médio e pés-médio de uma escola publica do municipio de
Pelotas, Rio Grande do Sul, a partir da realizagdo de atividades de Interpretagéo de
Texto, mediadas pelo Facebook, propostas por professores da disciplina de Lingua
Portuguesa. Fui também esclarecido (a) de que os usos das informacdes por mim
oferecidas estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa da Comissao
Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Minha colaboragdo se far4 de forma anénima, sendo minha identidade
preservada. Dessa forma, o acesso e a analise dos dados coletados dar-se-do apenas
pelo pesquisador e sua orientadora.

Fui ainda informado (a) de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer
momento, sem prejuizo para meu acompanhamento, ndo sofrendo quaisquer sancdes
ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Livre

Consentimento, conforme recomendacbes da Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (CONEP).

Pelotas, 08 de dezembro de 2014.

Assinatura do (a) participante:

Assinatura do pesquisador:

Assinatura da orientadora:



