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“Todo leitor existe para garantir a um determinado livro uma modesta imortalidade. Ler é,
nesse sentido, um ritual de renascimento.”

Alberto Manguel



RESUMO

Esta tese tem como tema a compreensdo leitora no ambito académico. Seu problema de
pesquisa estd enunciado da seguinte forma: Como a Teoria da Polifonia pode contribuir para
a qualificag¢do do desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora por estudantes do
Ensino Superior matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura? Seu
objetivo geral consiste em elaborar, a partir da Teoria da Polifonia, de Oswald Ducrot, uma
proposta metodoldgica que potencialize desenvolver habilidades de compreensao leitora por
estudantes universitarios em disciplinas nas quais a leitura ¢ o objeto de aprendizagem. Diante
dos niveis preocupantes apontados por distintos testes educacionais e da percepcao corriqueira
por parte de docentes de que seus alunos apresentam resultados aquém do esperado no que
tange a habilidades de compreensao em leitura, justifica-se este trabalho. Esta pesquisa ¢ de
natureza teorico-metodologica. O método utilizado para a elaboracdo da proposta ¢ o descrito
pelo proprio Ducrot (1987) para a analise polifonica do sentido — o método da simulagdo. A
proposta metodologica resultante compde-se de premissas orientativas e trajetoria
procedimental.

Palavras-chave: Leitura. Teoria da Polifonia. Habilidade de compreensdo leitora. Ensino
Superior.



ABSTRACT

The topic of this dissertation is reading comprehension in the academic environment. Its
research question is: How can Theory of Polyphony contribute to the qualification of the
development of reading comprehension skills by students of University Education enrolled in
subjects whose learning object is reading? Its general objective is elaborating a
methodological proposal that potentiates the development of reading comprehension skills by
University students, based on Oswald Ducrot's Theory of Polyphony. This work justifies
because of the disturbing levels pointed out in different educational tests and the common
perception from part of professors that their students show results below expectations in terms
of reading comprehension skills. This research is theoretical. The method used to formulate
the proposal is that one described by Ducrot for the polyphonic analysis — the simulation
method. The resulting methodological proposal consists of guiding premises and procedural
trajectory.

Keywords: Reading. Theory of Polyphony. Reading comprehension skills. University
Education.
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1 INTRODUCAO

Trata-se de uma cena comum a professores universitarios: reunides entre docentes
permeadas por reclamagdes de que os alunos leem mal, sequer leem os textos solicitados ou,
se os leem, ndo os compreendem suficientemente. Tampouco sdo esporadicos os relatos de
estudantes sobre as dificuldades de ler textos requeridos na faculdade e das exigéncias que
essa leitura impde para si mesmos. Igualmente, ndo sdo nada excepcionais os casos de
estudantes egressos da Educacdo Basica que apresentam dificuldades de compreender textos
curtos e simples. Essas situagdes podem até parecerem quadros mais pontuais da educagao,

contudo, sdo um retrato abrangente da situagdo do ensino e aprendizagem de leitura.

Tendo atuado tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio, como professor
de Lingua Portuguesa, presenciei inumeras dificuldades atinentes a leitura por parte dos meus
alunos, como a compreensdo deficitaria, mesmo de textos curtos, restricdes vocabulares
aquém do esperado para a idade ou nivel escolar, desmotivacdo para ler, além de ter
encontrado, pelas escolas publicas nas quais lecionei, bibliotecas inacessiveis e de acervo
restrito. Ao ingressar na docéncia no Ensino Superior, surpreendi-me ao perceber que muitos
estudantes universitarios apresentavam dificuldades bastante semelhantes aos meus antigos
alunos do Ensino Médio. Infelizmente, o cenario retratado no paragrafo anterior faz parte de

minha vivéncia profissional em cursos de graduagao.

Alguns outros aspectos podem auxiliar a compreender melhor essa conjuntura. Nas
ultimas décadas, o acesso ao Ensino Superior cresceu de forma significativa: de 7% da
populagdo entre 18 e 24 anos, em 1995, a 25,2%, em 2018, conforme dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios Continua — PNAD Continua (Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, 2019). Embora ainda haja um caminho longo a percorrer no
que tange ao percentual de jovens matriculados em universidades e, especialmente, & garantia
de qualidade dos cursos ofertados, fica evidente que muito mais jovens estao ingressando em
faculdades por todo o Pais nas ltimas décadas. Se, por um lado, trata-se de um fendmeno a
ser comemorado, por outro, escancara as deficiéncias da Educagdo Basica no Brasil, de modo
que se percebe que um numero consideravel de egressos do Ensino Médio estd chegando ao
Ensino Superior com lacunas em sua formacao basica. Quando se trata de desenvolvimento de
habilidades de leitura, essenciais para uma trajetoria académica bem sucedida, além de
decisivas para o exercicio pleno da cidadania, essa situagdo deficiente se reveste de maior

gravidade ainda. Além disso, se forem considerados os desafios impostos pela leitura no
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contexto académico especificamente, apresenta-se um cenario complexo, que considero
demandar respostas adequadas. Essa preocupagao contribuiu para que eu me debrugasse sobre
o fendmeno da leitura no Ensino Superior em minha forma¢do em nivel de pos-graduacao,

desde a especializagdo, passando pelo mestrado e, atualmente, no doutorado.

No intuito de propor algumas respostas ao contexto ilustrado brevemente nos
paragrafos anteriores, inicio anunciando o tema deste trabalho, o qual se inscreve no estudo da
compreensdo leitora, precisamente aquela realizada pelo estudante de Ensino Superior
matriculado em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a qualificagdo das habilidades de
leitura. Além disso, importa informar que o olhar para esse fendmeno tera como fundamento
maior a Teoria da Polifonia (DUCROT, 1987), também conhecida pela sigla TP, teoria esta

inscrita como uma das integrantes da Teoria da Argumenta¢do na Lingua (TAL).

Embora se perceba a proliferacdio de livros e manuais de Didatica apontando
estratégias e recursos que favorecam o ensino e a aprendizagem no Ensino Superior, parecem
ser mais esparsos os recursos embasados teoricamente que objetivem orientar o professor
universitario na tarefa de auxiliar na qualificacdo do desenvolvimento de habilidades de
compreensdo leitora e, consequentemente, o processo de leitura do estudante universitario.
Nesse sentido, acredito que a Teoria da Polifonia pode configurar-se como base tedrica
importante para a elaboragdo de uma proposta metodoldgica que tenha como objetivo
justamente o desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora, necessarias ao Ensino

Superior, por conta das possibilidades de aplicagdo que o viés enunciativo permite.

Em minha busca por referenciais de pesquisas anteriores versando sobre o tema, ¢
importante destacar os estudos empreendidos por: Azevedo (2006), em obra adaptada de sua
tese de doutoramento, em que procurou desenvolver um modelo de descricdo semantico-
argumentativa do discurso, e em diversos artigos publicados posteriormente (2009; 2016a;
2016b; 2019), nos quais tratou da aplicagdo da TAL no ensino e na aprendizagem em lingua
materna. Ademais, Niederauer (2015), em sua tese, objetivou propor principios de
transposi¢cdo didatica, com base na TAL, voltados ao desenvolvimento das habilidades de
compreensdo leitora de estudantes da Educacdo Basica e do Ensino Superior. Nesta tese,
intento, especificamente, uma proposta metodologica que possibilite desenvolver habilidades
de compreensdo de leitura no Ensino Superior — objetivo distinto, portanto, dos trabalhos

mencionados anteriormente.

Uma vez justificada a proposta de estudo, cabe anunciar a formulagdo de seu problema

de pesquisa. Enuncio-o da seguinte forma: Como a Teoria da Polifonia pode contribuir para
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a qualifica¢do do desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora por estudantes do

Ensino Superior matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura?

Tenho como objetivo geral, neste trabalho de pesquisa, elaborar uma proposta
metodoldgica que potencialize o desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora por
estudantes do Ensino Superior matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja
a leitura, a partir da Teoria da Polifonia (TP), de Oswald Ducrot (portanto, os estudos
desenvolvidos antes da Teoria Argumentativa da Polifonia, de Marion Carel, por ser a TP ja
completamente validada). Para a consecucdo do objetivo geral, defini como objetivos
especificos os que seguem: (a) discutir concepcdes pertinentes ao problema de pesquisa
proposto relativas a conhecimento, educagdo, ensino e aprendizagem, bem como leitura, 0s
processos de ensino e de aprendizagem da compreensdao leitora no Ensino Superior, a
transposi¢do didatica e a transformagdo didatica; (b) apresentar a Teoria da Polifonia (TP),
de Ducrot, de modo a contextualiz4-la na matriz tedrica da Semantica Argumentativa (SA) e
na corrente de estudos saussurianos; e (c) elaborar proposta metodoldgica de compreensao
leitora com base nas contribuigdes da Teoria da Polifonia, ilustrando-a a partir de atividades
de compreensao leitora presentes em materiais didaticos usados em disciplinas cujo objeto de

aprendizagem seja a leitura.

Procederei a execucao do objetivo especifico (c), partindo da selecao de atividades de
compreensdo leitora voltadas para estudantes de Ensino Superior em uma universidade
comunitaria do Rio Grande do Sul, em disciplinas que obedecam ao seguinte critério: nao
somente se voltem a producdo de discursos, mas também a leitura. Para tanto, dentro do rol de
disciplinas ofertadas pela universidade escolhida, para os diferentes cursos de graduagao,
aquelas que se encaixarem nesse primeiro critério deverdo cumprir, ademais, dois outros
critérios: (a) ndo poderdo restringir-se a estudantes de apenas um curso de graduagio; (b) ndo
poderao ser disciplinas especificas da formacdo do graduando em Letras. O primeiro critério
justifica-se pela diversidade de formacdo dos estudantes encontrada em disciplinas de
formagdo basica. Por outro lado, caso a escolha da disciplina recaisse sobre o rol de
disciplinas de formacao especifica do estudante do curso de Letras, haveria possibilidade de
encontrar leitores mais experientes ou, minimamente, com a habilidade de compreensao
leitora melhor desenvolvida. Desse modo, usarei atividades de compreensao leitora de duas
disciplinas que se encaixam nos critérios expostos anteriormente, nas quais tenho lecionado
nos ultimos anos. Ja, quanto a selecao das atividades de compreensao leitora especificamente,

procederei a partir dos seguintes critérios: (a) atividades que envolvam compreensido leitora,
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no nivel analitico!, de discursos; e (b) atividades aplicadas previamente em turmas dessas
disciplinas. A partir dessa ultima sele¢do, usando o método da simulagdo, descrito por Ducrot
(1987), contemplarei as andlises polifonicas ilustrativas. Em seguida, com base nessas
analises, elaborarei questdes alternativas as originais das atividades selecionadas, as quais

possam subsidiar a discussao da proposta metodoldgica a ser formulada.

Esta tese estd planificada de modo a contemplar, logo apods esta Introdugdo, um
capitulo destinado a discussdo de conceitos pertinentes ao contexto educacional, tais como a
construgdo do conhecimento, a educagdo, o ensino, a aprendizagem e a leitura. Em seguida,
destinarei um capitulo para tratar da Teoria da Polifonia, uma vez que se trata da teoria de
fundamentacdo escolhida. Logo apos, tratarei da transposi¢do didatica. O capitulo posterior
sera destinado a discussdo de uma proposta metodoldgica de compreensdo leitora. Ao

término, tecerei as consideragdes finais sobre a pesquisa a ser empreendida aqui.

! Azevedo (2016a, 2019) propde subdividir a compreensio leitora em dois niveis: (a) compreensdo analitica, na
qual ha um processo de decomposi¢cdo do todo semantico do discurso em partes, cujo fim ¢é examina-las, assim
como suas relagdes umas com as outras; e (b) compreensao sintética, na qual ha um processo de recomposigdo
da unidade do discurso por meio da reconstituigdo das inter-relagdes semanticas compreendidas anteriormente
pela analise.
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2 A CONSTITUICAO DO CONHECIMENTO E A RELACAO ENSINO E
APRENDIZAGEM

Neste capitulo, abordarei alguns topicos de fundamentacdo epistemologica relativos a
proposta de investigacao contextualizada na Introducgdo desta tese, de modo a dissertar sobre o
conhecimento e sua relagdo com os processos de ensino e de aprendizagem. Os conceitos
expostos e discutidos aqui, de modo algum, assumo-os como definitivos, ndo obstante sejam

necessarios para o desenvolvimento do trabalho.

2.1 ARELACAO HUMANA COM O SABER

Conhecimento, como fruto da apreensdao da “realidade”, ¢ um conceito de simples
compreensdo e, de igual forma, complexo nos seus desdobramentos. A defini¢do que o
Dicionario de Filosofia (ABBAGNANO, 2012, p. 205) apresenta para o verbete

conhecimento ¢ a seguinte:

Em geral, uma técnica para a afericdio de um objeto qualquer, ou a
disponibilidade ou posse de uma técnica semelhante. Por técnica de afericdo
deve-se entender qualquer procedimento que possibilite a descricdo, o
calculo ou a previsdo verificavel de um objeto; e por objeto deve-se entender
qualquer entidade, fato, coisa, realidade ou propriedade.

J4, para Koche (2012), as representagdes significativas da “realidade™®, criadas
intelectualmente pelo ser humano, constituem o que se denomina conhecimento. Cabe
observar, contudo, que uma definicdo de conhecimento que considero pertinente para este
trabalho ndo se restringe a assimilacdo de determinada técnica ou fazer, ou mesmo ao
exercicio representacional da realidade. Em oposi¢do a um processo de transmissao,
compativel somente com as informagdes, o conhecimento ndo pode ser transmitido, como
alerta Azevedo (2009); ¢ reconstruido e ressignificado pelo sujeito por meio da interagdo
proporcionada pela linguagem. Assim, conhecimento ¢ um processo construido

interativamente, com base em um desafio posto ao sujeito, o qual, por sua vez, a partir de

2 Nio se trata aqui de compreender o conceito de realidade sob a perspectiva positivista, como objetiva e comum
a todos.
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interacdes diversas, estabelece relagdes e as incorpora, constituindo-as em cabedal de
possibilidades para a resolucdo de novos desafios e consequente constru¢do de novos

conhecimentos.

Koche (2012) categoriza o conhecimento em dois tipos: aquele advindo do senso
comum e o conhecimento advindo da ciéncia. Embora o conhecimento possa ser categorizado
em mais tipos do que somente esses dois, restringir-me-ei a eles, ja que sua distingdo parece

ser suficiente para a sustentacao desta pesquisa.

O conhecimento que advém do senso comum ¢, segundo o autor, a forma mais usual
de interpretacdo da realidade utilizada pelo ser humano. A origem desse tipo de conhecimento
esta ligada as demandas ordinarias e cotidianas de solu¢cdo de problemas. O contato direto
com os fendmenos, acrescenta Koche (2012), por meio da percep¢do dos sentidos, tem
decorréncia no surgimento desse tipo de conhecimento. Em funcdo dessa caracteristica, nao

ha planejamento para que esse conhecimento ocorra.

Para Aranha (2006), o senso comum ndo pode ser considerado um conhecimento
inferior, uma vez que ¢ possivel reelabora-lo e transforma-lo no que ela chama de ‘bom
senso’. Sendo fragmentado e difuso, ndo engajado a métodos e sistemdticas, o senso comum,
conforme a autora, ndo ¢ questionado ao ser herdado por um grupo de pessoas. Entretanto,

cabera ao bom senso, como ela alerta, submeté-lo a critica para adequa-lo a novas situagoes.

Ademais, as caracteristicas mais marcantes desse tipo de conhecimento sdo: (a) a
espontaneidade de sua ocorréncia, uma vez que ele estd atrelado a trajetoria natural de
acontecimentos da vida; (b) o carater utilitarista, justificado pela necessidade de resolucdo de
problemas imediatos, geralmente de ordem pratica; (c) a natureza subjetiva de sua construgao,
ou seja, a percepcao de conhecimento atrelada a vivéncia e a agdo do individuo, conhecimento
este pautado fortemente pelas suas idiossincrasias e, pelo, ja enfatizado, carater pratico; e
outra caracteristica desse tipo de conhecimento, em consonancia as anteriores, ¢ o (d) baixo
poder de critica. Trata-se do motivo mais sensivel para a subjetividade e a inseguranca do
conhecimento originado no senso comum, tornando-o ndo passivel de submissdo a critica
sistematica e, dentro de uma perspectiva positivista, isenta. Esse cardter de isengdo, alids, ¢
impossivel ao conhecimento cientifico, diante das dificuldades de tornar a subjetividade nula
no processo. Além disso, sua linguagem ¢ vaga, indeterminada, ndo permite defini¢cdes claras
e de consenso, nem categorizagdes prévias. Essa vaguidade de linguagem conduz ao poder de
critica enfraquecido. Torna-se muito dificil, desse modo, controlar e avaliar o conhecimento

desse tipo, o que contribui para elevar a dependéncia de crencas e convicgdes pessoais. Por
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ultimo, nao sdo definidos os limites da validade do senso comum. Sua aplicabilidade,
ingenuamente, ¢ indissocidvel da mudanga de fatores condicionantes de um fato, ja que sdo

desconhecidas as razdes para o sucesso ou o fracasso de seu uso (KOCHE, 2012).

Outro tipo de conhecimento ¢ o cientifico, que advém da necessidade de o ser humano
ndo assumir uma posicao passiva de apenas testemunhar os fendmenos. Caberia ao homem,
assim, propor formas sistematicas, metddicas e criticas de compreender o mundo (KOCHE,

2012).

Um aspecto ressaltado pelo autor (2012) ¢ o desejo de ir além da mera percepcao dos
fendmenos para o entendimento dos principios explicativos fundamentais para a organizacao
do mundo em que esses fendmenos estdo inseridos. Tais principios sdo o meio de a ciéncia

observar a “realidade”. Nesse sentido, Koche (2012, p. 29) reforga:

Através desses principios, a realidade passa a ser percebida pelos olhos da
ciéncia ndo de uma forma desordenada, esfacelada, fragmentada, como
ocorre na visao subjetiva e acritica do senso comum, mas sob o enfoque de
um critério orientador, de um principio explicativo que esclarece e
proporciona a compreensdo do tipo de relagdo que se estabelece entre fatos,
coisas e fendmenos, unificando a visdo de mundo.

A expressdo do conhecimento cientifico ¢ feita por meio de enunciados que explicam
condi¢des, no minimo, intervenientes para que fatos e fendmenos ocorram. Ao fazer isso, tais

enunciados esclarecem os esquemas de dependéncia entre suas propriedades (KOCHE, 2012).

Nos proximos paragrafos, comentarei algumas caracteristicas do conhecimento
cientifico (KOCHE, 2012; MORIN, 2005; KUHN, 2003; POPPER, 2007), a fim de explicitar

a concepedo de que esta pesquisa se valera para seu intento.

Um primeiro aspecto a ser tratado em relacdo a esse tipo de conhecimento ¢ o fato de
ele resultar de um processo de investigacdo cientifica. Ao mesmo tempo em que surge do
desejo de explicar sistematicamente a realidade, também pode ser fruto de inquietagdes
oriundas do senso comum. Desse modo, a investigacdo cientifica come¢a quando se percebe
que os conhecimentos existentes até aquele momento ndo sdo suficientes para explicar um
determinado problema. A partir dai, o reconhecimento de algumas prerrogativas ajuda a

compreender o processo investigativo, como bem destaca Koche (2012, p. 30):

A investigag@o cientifica se inicia, portanto, (a) com a identificacdo de uma
davida, de uma pergunta que ainda ndo tem resposta; (b) com o
reconhecimento de que o conhecimento existente ¢ insuficiente ou
inadequado para esclarecer essa duvida; (c) que € necessario [sic] construir
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uma resposta para essa duvida e (d) que ela ofereca [sic] provas de seguranca
e de confiabilidade que justifiquem a crenga de ser uma boa resposta [...].

Ainda conforme o autor, os dois ideais propostos pelo conhecimento cientifico ao
pretender construir essa “boa resposta” sdo: o ideal da racionalidade e o ideal da objetividade.
Quanto ao ideal da racionalidade, ele est4 na prerrogativa de sistematiza¢do do conhecimento
coerente, por meio de suas leis e teorias. Desse modo, a formalizacao tedrica do conhecimento
¢ expressa por enunciados que devem ter consisténcia logica ao serem confrontados uns com
os outros. Tal verificagdo ¢ um dos mecanismos de aceitacdo ou rejeicdo de teorias pela

comunidade cientifica, chamados de padrdes da verdade sintatica (KOCHE, 2012).

Ja o ideal da objetividade tem a pretensao de que as teorias cientificas sejam
construgdes conceituais fié¢is a realidade, contemplando imagens evidentes, impessoais,
verdadeiras dela. Ainda, Popper (2007) elucida que elas devem ser passiveis de submissao a
testes e aceitas pela comunidade cientifica como prova de sua cientificidade. Isso constitui o
padrao de verdade semantica, conceito que esclareco adiante a partir de citacao do estudioso.
Por sua vez, Morin (2005) considera ser a objetividade o resultado de um processo criativo

que a comunidade cientifica desenvolveu a partir de regras assumidas plenamente por ela.

Tanto o ideal da racionalidade quanto o da objetividade ndo garantem a objetividade
do conhecimento cientifico de forma plena. Por mais que tenha essa meta em mente, o
cientista ¢ um ser humano, ideologicamente constituido, formado a partir de uma visao de
mundo e inserido em determinado local e tempo. A fim de minimizar essa carga, a ciéncia
exige a intersubjetividade, ou seja, a possibilidade de a propria ciéncia, por meio da
comunidade cientifica, ajuizar sobre a investiga¢gdo, os métodos e os resultados. A
intersubjetividade proporciona a verdade pragmatica (KOCHE, 2012). Para Popper (2007),
por sua vez, o que denomina feste intersubjetivo implicaria a possibilidade de deducdo de
enunciados passiveis a essa categoria de teste a partir dos enunciados submetidos a

intersubjetividade, numa sucessdo de movimentos ad infinitum.

As discussOes mais contemporaneas sobre o fazer cientifico t€ém relativizado
sobremaneira esses ideais, em especial, a objetividade, como aponta Moraes (1997). A autora
alerta, nesse sentido, que, em relacdo ao papel do sujeito no processo cientifico de
observacao, ja se reconhece o carater ilusorio do ideal da objetividade. Nao ha como dissociar

os modos de observagao do restante do processo. Nesse sentido, sentencia:
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Existe, portanto, uma interdependéncia entre observador, processo de
observagdo e objeto observado. O conhecimento ¢ um produto de uma
relacdo indissocidvel entre essas trés variaveis que constituem um Unico
sistema, devendo ser tratadas como partes integrantes do mesmo todo, donde

se conclui que a complexidade, a visdo sistémica, é essencial para a
compreensao de um fendmeno. (MORAES, 1997, p. 77).

Os trés padrdes de verdade (sintatico, semantico e pragmadtico), anunciados
anteriormente, compdem os mecanismos do conhecimento cientifico. Kéche (2012, p. 32-3)

retoma-os de forma sintética:

Ao contrario do senso comum, portanto, o conhecimento cientifico nao
aceita a opinido ou o sentimento de convicgdo como fundamento para
justificar a aceitacdo de uma afirmagdo. Requer a possibilidade de testes
experimentais e da avaliagdo de seus resultados poder ser feita de forma
intersubjetiva. Se o conhecimento permanecesse somente no plano
horizontal, avaliado apenas no nivel da coeréncia logica dos seus enunciados
(plano sintatico), estaria sujeito a se tornar alienado, marginalizado de uma
realidade capaz de lhe proporcionar testes empiricos para corregdo, ¢ distante
da revisdo critica e da experiéncia intersubjetiva. O que proporciona a
consecugdo do ideal da objetividade € o fato de os enunciados — construidos
mediante hipdteses fundamentadas em teorias — poderem ser contrastados
com as manifestacdes dos fendmenos da realidade (plano semantico),
poderem ser submetidos a testes, em qualquer época e lugar e por qualquer
sujeito (plano pragmatico). Esse é o aspecto que denota a universalidade e a
objetividade do conhecimento cientifico.3

Os mecanismos de cientificidade ndo dao conta por si s6 de explicar e, em especial,
distinguir o conhecimento cientifico do conhecimento advindo do senso comum. Ha,
acrescidos a eles, critérios de cientificidade. O critério tradicional de cientificidade é o método
cientifico. Diferentemente do padrdo positivista de método cientifico, supostamente descolado
do tempo e da vida do ser humano, que pressupde uma racionalidade cientifica abstrata e
independente do contexto socio-historico-cultural, o método cientifico, outrossim, como ¢
compreendido na atualidade, configura-se como um “conjunto de procedimentos nao
padronizados, adotados pelo investigador, orientados por postura e atitudes criticas e
adequados a natureza de cada problema investigado” (KOCHE, 2012, p. 35). O cariter de
criticidade desse método ¢ determinante, uma vez que € ele que permite o desenvolvimento da
ciéncia por meio da reavaliagdo e do aperfeicoamento dos procedimentos de testagem, ao
menos nas chamadas ciéncias duras. Além disso, o método como forma critica de produgao

do conhecimento pressupde compreender o carater provisorio desse conhecimento cientifico.

3 Mesmo as pesquisas que, dada sua natureza, ndo sdo testadas, como comumente se concebe testagem, sdo
confrontadas com fendmenos ou outras ideias a fim de serem validadas.
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Nesse sentido, Kuhn (2003) traz a ideia importante de paradigma no processo de
desenvolvimento cientifico. Trata-se de um conjunto de principios fundamentais
organizadores do conhecimento cientifico. As transformagdes revolucionarias na Ciéncia dao-
se quando um paradigma nao responde adequadamente a uma visao de mundo, dando lugar a

um novo paradigma.

Morin (2005), ademais, alerta que o conhecimento ndo ¢ constituido de forma pura,
isolada. A Ciéncia ¢ uma atividade que organiza a mente, por meio de instrumentos
conceituais, que dialoga com o mundo dos fenomenos. Para o autor, desse modo, ¢ necessario

conceber o fazer cientifico como uma construcao.

Ao tratar-se de postura cientifica, reconhece-se o carater hipotético do conhecimento,
tratando os resultados da investigagdo como hipdteses permanentes que demandam revisao
critica constante e, consequentemente, novas investigagdes. Tal revisdo critica, segundo
Koche (2012), deve dar-se ndo somente nos resultados, mas também na consisténcia l6gica

das teorias cientificas e na validade de métodos e técnicas de investigacao.

Ao sintetizar as ideias expostas nos paragrafos anteriores, a necessidade de revisdo
critica e de procedimentos que denotem atitude cientifica na produ¢do do conhecimento
cientifico pode ser destacada. Além disso, a consciéncia da limitagdo da validade de suas

teorias ¢ outro ponto a ser enfatizado na Ciéncia.

Portanto, nesta tese, a definicdo de conhecimento cientifico que usarei como base ¢ a
de um processo de construcdo passivel de critica sistematica, por meio de instrumentos de
validagdo limitados, compartilhados por uma comunidade e interdependente aos sujeitos que
o produzem, suas idiossincrasias, € ao contexto socio-historico-cultural em que se da sua

producao.

Neste trabalho, a importancia de situar uma concep¢ao de conhecimento e caracterizar
o conhecimento cientifico, em especial, reside nas consequéncias que esse exercicio
intelectual tem para a constru¢do de uma concepcao de educagdo. Como Moraes (1997)
alerta, uma das grandes dificuldades da educacdo ¢ transpor a compreensao de construcao de
conhecimento sob a Optica positivista para uma visdo que considere o ser humano em sua

subjetividade e complexidade e a relagdo imposta por isso aos limites do método cientifico.

Entender que, nas Ciéncias Sociais ¢ Humanas, os mecanismos cientificos ndo se
restringem aos supostos ideais de objetividade e verificacao de verdade por testagem parece

ser imperativo para o olhar cientifico do fenomeno educativo, objeto ao qual se volta este
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estudo. Além disso, considerar o contexto socio-historico e a multidimensionalidade do ser
humano pode permitir um movimento mais acurado e sistémico de investigagdo cientifica,
que possibilite uma compreensdo mais adequada e transformadora da constitui¢do do

conhecimento e de sua relagdo com os processos de ensino e de aprendizagem.

2.2 ARELACAO ENSINO E APRENDIZAGEM: A INTERACAO HUMANA COM OS
OBJETOS DO SABER

Um conceito relevante para esta tese, uma vez que seu objeto de investigacdo esta
relacionado aos processos de ensino e de aprendizagem no Ensino Superior, € o de educagdo.
Assim como hé implicagdes da visdo conceitual de conhecimento e do processo cientifico no
fazer educativo, conforme expus na se¢do anterior, como se concebe a interacdo humana com
0s objetos de saber — o ensinar e o aprender —, de igual modo, tem impacto direto nos

processos investigativos cujos fenomenos girem em torno desse tema.

Para dar conta da tarefa de buscar uma defini¢do adequada de educagdo a esta tese,
usarei como base o Dicionario de Filosofia, de Abbagnano (2012), o capitulo destinado a
fundamenta¢do dos conceitos de educagdo e pedagogia, na obra Filosofia da Educa¢do
(ARANHA, 2006) e a obra O Paradigma Educacional Emergente (MORAES, 1997),

particularmente o capitulo homoénimo.

Num sentido mais geral, o Diciondrio de Filosofia (ABBAGNANO, 2012) define
educagdo como o processo de transmissdao e aprendizagem de técnicas de uso, producgdo e
comportamento. Por meio dessas técnicas, continua a defini¢do, ao ser humano ¢ possivel: a
satisfacdo de suas necessidades, a prote¢do contra o ambiente hostil e o trabalho colaborativo.
Ao conjunto dessas técnicas considera-se cultura. Essa definicdo, por mais abrangente que
possa ser, ndo ¢ adequada para este trabalho, uma vez que compreender a educagdo
unicamente como transmissao vai de encontro a todos os referenciais que norteiam esta tese.
O processo educativo contempla um movimento complexo e multidirecional, enquanto a

transmissdo caracteriza-se por sua unidirecionalidade, mestre-aprendiz.

O Dicionario ainda traga uma distingdo entre duas formas de educagdo a partir desse

conceito genérico inicial. A primeira refere-se a educagdo cujo fim esta na mera transmissao
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da cultura como conjunto de técnicas, com a garantia de uma imutabilidade relativa. Ja, a
segunda forma teria a proposi¢ao de, por meio da transmissao dessas técnicas, fazer com que

os seres humanos pudessem aperfeigoa-las.

Abbagnano (2012) refor¢ca que essa segunda forma tem o objetivo de proporcionar o
aperfeicoamento dessas técnicas ao individuo; ou seja, sua defini¢do nao parte de um ponto de
vista social, mas individual. Conforme o autor, o conceito de educag¢do no Ocidente enquadra-
se nessa perspectiva. Aqui interessa observar que o estudioso ndo considera o processo
educativo uma atividade de interacao em sociedade ou, pelo menos, afirma que a educagdo
em paises ocidentais ndo ¢ vista dessa forma — afirmag¢ao que considero nao ter respaldo na

atualidade.

De modo convergente, porém ndo limitado as ideias de Abbagnano (2012), Aranha
(2006) considera que o ato de educar compreende ndo somente a transmissdo do herdado,
mas também o processo a partir do qual € possivel inovar e romper com o antigo. Educar,
ainda segundo a autora, compreende uma atividade de interagdo de seres sociais,
contextualizada socio-historicamente. Embora ainda considere a transmissao como etapa do
processo, a pesquisadora amplia sua definicdo, ndo prescindindo do processo interativo em

sociedade em dado momento e lugar.

Nessa perspectiva de educagdo apresentada por Aranha (2006), o processo de
sistematizagdo da interagdo ¢ que vai definir o grau de formalidade da educagdo.
Tradicionalmente, considera-se que ha dois tipos de processamento da educacdo: ndo formal,
predominante nos nucleos familiar e social; e formal, institucionalizada e voltada para fins
especificos. Para Azevedo e Rowel (2009), a educacdo ndao formal tem responsabilidades
importantes como, por exemplo, preservar a cultura e consolidar a sociedade. A cultura de
uma sociedade ¢ acessivel e disseminada em manifestacdes diversas, em sua maioria,
encontradas fora do ambito formal de educacdo. Além disso, a consolida¢do de sociedades

pode ser observada, historicamente, por for¢a de relagcdes nao institucionalizadas com o saber.

As caracteristicas da educagdo nao formal sdo: (a) a ndo sistematicidade, por nao ser
planejada, nem seguir preceitos ou regras didatico-pedagogicas; (b) a espontaneidade, por
ocorrer em consonancia ao surgimento de conflitos que possam desestabilizar a sociedade ou
o individuo, ou seja, por necessidade; e (c) a circunstancialidade, ja que ndo ha previsibilidade

de momento e lugar para que ela ocorra (AZEVEDO; ROWEL, 2009).
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Por seu turno, a educagao formal caracteriza-se por ser: (a) sistematica, isto €,
organizada metodologicamente; (b) programada, previamente planejada a partir de objetivos e
conteudos num dado curriculo; e (c) situada artificialmente, com tempos e espagos definidos,

voltados para a antecipagdo de demandas e conflitos supostamente sociais (AZEVEDO;

ROWEL, 2009).

Aranha (2006, p. 32), sobre a intencionalidade da educagdo formal, enfatiza: “Para que
a praxis educacional seja intencional, é preciso que saiba explicitar de antemdo os fins a
serem atingidos no processo”. A autora, desse modo, questiona com que seguranca
poderiamos determinar os fins da educa¢dao na contemporaneidade, ja que essa determinagao
pode ficar clara quando voltamos nosso olhar para a educagdo em contextos historicos
anteriores. Por exemplo, o objetivo da educagdo em Esparta, na Grécia Antiga, era a formagao

do soldado.

Avancando no tema, Aranha (2006, p. 32), ao citar Dewey, diz que “o processo
educativo ¢ o seu proprio fim”. Os fins ndo existem previamente a educacdo, nem
posteriormente. Eles s3o interiores a agao educativa, reforca a estudiosa. Dessa forma, separar
a educacdo da vida ¢ impossivel. A educacdo faz parte da vida. Por outro lado, a educagdo nao
estd alheia aos valores impostos por um tempo e um espago; ndo pode ser compreendida a
margem da historia, neutra, imparcial, descolada das relacdes de poder estabelecidas por uma
sociedade. “A educagdo nao pode, portanto, ser considerada apenas um simples veiculo
transmissor de saberes e valores, mas também um instrumento de critica dessa heranca. A
educacdo deve abrir espaco para que seja possivel a reflexdo critica da cultura.”, sintetiza

(ARANHA, 2006, p. 33).

Por sua vez, Moraes (1997) amplifica o carater sistémico do processo educativo. A
autora reforca que a construcdo de conhecimento envolve ndo somente a razao, mas também
uma gama de aspectos como, por exemplo, o que tem implicagdes para o que entendemos
como educagdo. Para além da dimensao individual, a educagdo configura-se como processo
inter-relacional, transformador, contextualizado e, ao mesmo tempo, global, que envolve,

como reitera, sensibilidade, razao e consciéncia de si, do outro, da sociedade, do Planeta.

O fendmeno educativo, para este trabalho, serd considerado um processo complexo
(por envolver o ser humano em suas multiplas dimensdes: emocional, social, cognitiva), que
engloba o carater de constru¢do de conhecimento pela mediacdo e as consequéncias disso na

sociedade em geral e em cada individuo.
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Nesse sentido, importa reforcar que a educacdo traz, em sua concepgdo, a
complexidade de um processo sistémico proprio do ser humano. Assim, neste estudo, mesmo
que o recorte de objeto de pesquisa seja necessario, intento nao perder de vista que esse objeto
¢ um fendmeno contextualizado social e historicamente, percebido a partir de uma

determinada concepcao de educagao.

Definir aprendizagem, assim como as defini¢cdes apresentadas nas seg¢des anteriores,
configura-se em movimento relevante para este trabalho, ja que o processo de leitura, objeto
de investigac¢do, ocorre no ambito de sala de aula, no Ensino Superior. Assim, por forca de
organizacgdo estrutural do capitulo, essa defini¢do ¢ apresentada antes da defini¢ao de ensino.
Entretanto, considero que, contextualmente, sdo processos que se inter-relacionam ao de
educac¢do, ja que ndo se pode conceber que os fins do ensino sejam outros que nio a
aprendizagem. Conceber o ensino sem a aprendizagem ¢ distinguir uma parte somente de um

processo de dois movimentos distintos, porém indissociaveis.

Uma nocao generalista de aprendizagem pode ser encontrada em Abbagnano (2012, p.
85), na qual esta registrada a seguinte definicdo: “Aquisicdo de uma técnica qualquer,
simbolica, emotiva ou de comportamento, ou seja, mudanga nas respostas de um organismo
ao ambiente, que melhore tais respostas com vistas a conservagdo e ao desenvolvimento do
proprio organismo”. Nessa definicdo, a exemplo do que aparece no verbete educacgdo, a
interacdo dos sujeitos no meio social ndo ¢ mencionada. Por esse motivo, trata-se de uma
concepcao ainda restrita. Ressalto que lanco mao dela somente para iniciar a constru¢do

conceitual, devido a sua limitagao.

A construcdo do conceito de aprendizagem esta longe de contemplar uma definicao
unanime, como se pode perceber a partir de minha observacao no paragrafo anterior. Pozo
(1998) contribui no entendimento da complexidade de defini-la, ao afirmar que, no estudo das
teorias cognitivas da aprendizagem, hda, pelo menos, dois programas tedricos que veem
aprendizagem de modos distintos. No programa mecanicista, a aprendizagem pauta-se pela
associacao. Tal programa caracteriza-se por uma visao de sujeito estatico, que simplesmente
processa e reproduz o que aprende, num enfoque empirista e voltado aos elementos, ndo ao
organismo como um todo. Por outro lado, o programa organicista, no qual, ainda segundo
Pozo (1998), podemos incluir o desenvolvimento da Psicologia advindo das contribui¢des de
Piaget e Vygotsky, pontua-se pela reestruturacdo como processo determinante para a
aprendizagem. De modo geral, complementa o autor (1998), as teorias ligadas ao programa

organicista tendem a assumir uma postura construtivista, no sentido de que o sujeito tem uma
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organizagdo cognitiva propria, em desenvolvimento, e que, a partir dela, interpreta a
realidade* e a (re)significa. Ao conhecer a realidade, o sujeito pode, inclusive, modifica-la.
Para Piaget e Vygotsky, por exemplo, comenta Pozo (1998), uma vez que aprender ¢ uma
atividade intrinseca aos seres humanos, o foco situa-se no processo de mudanga, isto ¢, no que

levou o sujeito aquele estado.

No intuito de esclarecer esse foco, lancemos mao da perspectiva especifica de Piaget
(2007) sobre a constru¢cdo do conhecimento. Para o estudioso suico, a aprendizagem da
crianga ocorre de modo progressivo, por meio de experiéncias vivenciadas no meio e
assimiladas por um aparato cognitivo individual. Aos processos cognitivos que fazem parte da
aprendizagem, ele denominou assimilagdo e acomodagdo. O processo de assimilagdo consiste
no movimento pelo qual o sujeito integra uma informac¢ao nova a um esquema conceitual ja
disponivel. No caso da acomodagdo, o processo acontece de modo a permitir que uma nova
informagdo seja assimilada quando os esquemas anteriores ndo sdo mais adequados a ela.
Desse modo, a acomodacao, para Piaget, englobaria as modificagdes de esquemas conceituais
prévios causadas justamente pelos elementos que elas assimilaram. Por exemplo, a
acomodacdo acontece quando o sujeito ndo consegue assimilar um novo estimulo, isto é, ndo
existe uma estrutura cognitiva que lhe permita assimild-lo. Diante disso, restam duas
possibilidades: a criagdo de um novo esquema ou a modificagdo de um existente. Ambas as

acgoes resultam em mudanga na estrutura cognitiva.

Outro aspecto ressaltado por Pozo (1998) ¢ o fato de todas as teorias ligadas ao
organicismo rejeitarem, em parte ou no todo, os processos associativos como fundamentais
para a aprendizagem. Além disso, ele complementa que, apesar das diferengas, ambos os
enfoques (organicista € mecanicista) convergem no que diz respeito ao estudo da construcao
dos significados, parte importante do processo de aprendizagem e um dos problemas mais
relevantes da Psicologia Cognitiva. “Em quase todas as areas de estudo da aprendizagem tém-
se chegado a convicgdo de que a conduta e o conhecimento dos sujeitos sao determinados
pelo significado que atribuem a suas proprias agdes e as mudangas ambientais.”, reforca o

autor (POZO, 1998, p. 57).

Neste trabalho, importa afirmar que a concep¢do de aprendizagem que servird como
fundamento afina-se ao programa organicista, ndo somente a partir das contribuicdes de

Piaget, mas também e, mais precisamente, das contribui¢des de Vygotski.

4 Nio aludo aqui a uma realidade objetiva, desvinculada do sujeito que a percebe, constréi e age nela e sobre ela.
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Nesse sentido, Pozo (1998) faz o alerta de que Vygotski, diferentemente de Piaget, nao
nega a importancia da aprendizagem por associa¢do, contudo a considera insuficiente para
explicar o fendmeno adequadamente. Para Vygotski (1994; 2005), a construcdo de
significados ocorre pelo acesso ao meio social. Nesse processo de mediacdo entre pessoas e
objetos componentes do meio externo reside o vetor de desenvolvimento e de aprendizagem.
A aprendizagem seria, entdo, um movimento dessa forma de interiorizagdo progressiva, na

visdo vygotskiana.

O estudioso soviético (VYGOTSKI, 1994; 2005) trouxe também a nocao de atividade
para os estudos cognitivos, considerando que o sujeito atua sobre os estimulos,
transformando-os. Além disso, Vygostki acabou por reforcar o cardter de mediagdo como
transformador da realidade a partir de suas investigagdes. Seriam, para ele, de dois tipos os
instrumentos mediadores: “ferramentas”, atuando sobre o estimulo e modificando-o, e
“sinais”, sistemas de mediagdo que atuariam sobre o proprio sujeito, modificando sua
interacdo no meio. Como exemplo do primeiro tipo de instrumentos, poderiamos citar a
cultura de uma sociedade. Ja, um dos instrumentos do tipo “sinais” ao qual se dedicou o
estudioso ¢ a linguagem (VYGOTSKI, 2005). O papel da linguagem no processo de mediagao
para a construcdo do conhecimento e a influéncia do meio social sobre os processos
cognitivos sdo pontos cruciais na compreensao do processo de aprendizagem a partir da teoria

vygotskiana.

Com base nas ideias de Vygotski (1994; 2005), a aprendizagem pode ser considerada
um processo que envolve a elaboracdo de representacdes mentais construidas socialmente, por
meio de interagdes, e internalizadas pelo individuo num segundo momento. Além disso, esse
processo de construcdo de conhecimento demanda elementos mediadores ou instrumentos,
conforme comentei no paragrafo anterior, que viabilizem as interagcdes entre os sujeitos e

destes com o0 meio.

Pozo (1998), comentando as contribuigdes de Vygotski, ressalta o quao importantes
sdo algumas ideias do pesquisador soviético para a educagdo. Vygotski (1994) identifica o
desenvolvimento efetivo ou nivel de desenvolvimento real como resultado cognitivo
individual medido clinicamente ou por testes, ou seja, aquilo que o individuo apresenta
autonomamente em termos de conhecimento. J4, o que o sujeito apresenta com o auxilio de
outros individuos mais capazes pode ser considerado o nivel de desenvolvimento potencial.
Correspondendo a distancia entre os niveis de desenvolvimento potencial e real, Vygotski

(1994) traz o conceito de nivel de desenvolvimento proximal, o qual se relaciona ao que ainda
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nao esta amadurecido, porém em processo de maturacdo, nos estagios do desenvolvimento
psicocognitivo. Em especial, Pozo (1998) acaba por enfatizar que compreender que o
processo de aprendizagem consiste numa interiorizagdo progressiva de instrumentos
mediadores e distinguir os conceitos de desenvolvimento efetivo e desenvolvimento potencial

sdo determinantes para o processo educativo.

Acrescento a relevancia, com base nos estudos de Vygotski (2005), da formagdo de
conceitos para a aprendizagem. O tedrico comprovou o papel de mediadores como a
linguagem para a formagdo de conceitos, em estudos que demonstraram tratar-se de uma
atividade mental complexa, de longa duragdo e hierarquizada em estagios. A partir de uma
série de experimentos realizados em laboratorio por sua equipe de pesquisadores, Vygostki
evidenciou que a formacao de conceitos inicia precocemente na infancia, contudo se estende
até a puberdade, periodo em que atinge a maturidade. Todas as funcdes intelectuais bésicas
sdo acionadas nesse processo. Sdo indispensaveis portanto, mas nao suficientes para sua
consolida¢do sem a linguagem como meio. Justamente o uso da palavra como mediador ¢
considerado por ele a causa imediata da transformagao intelectual que ocorre um pouco antes

da adolescéncia.

O processo de formagdo de conceitos, de acordo com os resultados demonstrados por
Vygostki (2005), ¢ composto por trés fases bdasicas, divididas, por sua vez, em diversos
estagios. A primeira fase constitui-se em agrupamento ou amontoado de objetos que ndo estiao
relacionados entre si, porém podem sé-lo na mente da crianga pequena. Nessa fase, ela
percorre distintos estagios, desde tentativas ao acaso na organizag¢do de grupos de conceitos a
formacgdo de grupos a partir de elementos ja amontoados previamente. Ja, a segunda fase ¢
chamada de pensamento por complexos. Nela, objetos isolados sdo associados em grupos por
conta de relagcdes existentes entre esses objetos. A crianga ultrapassa, nesta fase, a
organiza¢do de objetos por meras impressoes subjetivas. Aqui também hé uma gradacdo de
estagios, nos quais essa relagdo por complexos vai se complexificando. Por fim, a terceira fase
descrita pelo teorico soviético ¢ aquela em que ha o desenvolvimento da abstracao, da mesma

forma, subdividida em varios estagios.

Expostos alguns apontamentos auxiliares, o intuito desta se¢do foi conduzir a uma
defini¢do balizadora de aprendizagem para este estudo, contudo longe de ser definitiva.
Importa, igualmente, situar que o olhar do pesquisador aqui esta voltado para um objeto de
investigacdo imerso em um processo de aprendizagem (e logicamente de ensino). Dai a

necessidade de destinar algumas linhas para esta delimitacao.
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Nao ha como compreender ensino sem levar em consideracdo o que se entende como
aprendizagem. Neste trabalho, considero que, embora seja possivel aprender sem ser
ensinado, o processo de ensinar ¢ indissociavel do processo de aprender, a partir da concepg¢ao
de educagdo exposta em paginas anteriores. Para Anastasiou (2015), reiterando a ideia de um
processo conjunto entre ensinar ¢ aprender, o ensino pode ser considerado uma pratica social
complexa entre sujeitos, em parceria deliberada e consciente, cujo objetivo final ¢ a

aprendizagem.

Além disso, na perspectiva de aprendizagem vinculada a teoria vygotskiana, esse
processo conjunto nao faria sentido sem levar em conta os instrumentos mediadores dos quais
trata o teorico soviético. Considero que o ato de ensinar, desse modo, pressupde um processo
de mediacdo, por meio de instrumentos organizados de forma sistematica em distintas
estratégias que permitam que o desenvolvimento cognitivo potencial do individuo torne-se
efetivo. Nessa perspectiva, o processo de ensino demanda também que o educador
proporcione situagdes que levem o educando a interagir com outros sujeitos. A partir das
contribuicdes de Vygotski, ¢ possivel perceber o papel da interagdo social para a
aprendizagem e da mediacdo num processo que envolve o meio social, a cultura, a linguagem

e o sujeito.

Anastasiou (2015), mais uma vez, ao tratar do processo de ensino, refor¢a a
importancia da mediagdo do professor, que orienta atividades e a¢des necessarias a partir de
estratégias determinadas. Essa visdo calca-se no deslocamento do centro do fazer educativo —
do professor em dire¢do a aprendizagem. Isso ndo significa, de modo algum, anular o papel
do sujeito que ensina, mas sim ressignifica-lo como mediador do processo de ensino para uma
efetiva aprendizagem. Logo, o papel do professor distanciar-se-ia de seu papel vinculado a

centralidade de sua fun¢do no fazer educativo.

Assim, podemos compreender ensino por meio de uma sintese afinada aos propositos
deste trabalho, a qual sinaliza que ensinar implica um processo dialético, em que o papel
mediador do professor e a concretizacio da autonomia do estudante, bem como sua

aprendizagem se realizem (ANASTASIOU, 2015).

No capitulo que segue, destinarei algumas paginas para delimitar uma defini¢do de
leitura adequada aos propositos deste trabalho, bem como contextualiza-la no ambito

académico, além de tecer alguns paragrafos sobre a compreensao leitora.
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3 ALEITURA E A COMPREENSAO LEITORA

Para avancarmos nas defini¢cdes balizadoras, com vistas a responder ao problema de
pesquisa proposto neste trabalho (o qual diz respeito a contribui¢ao da Teoria da Polifonia
para a qualificacdo do desenvolvimento de habilidades de compreensao leitora por estudantes
do Ensino Superior matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura),
abro esta secdo tratando, justamente, da concepgdo de leitura. A discussdo trazida aqui tem
como foco eleger uma definicdo-chave, adequada aos objetivos, a trajetoria de defini¢des
procedida até agora e & matriz tedrica de base desta tese. E importante ressalvar que hé outras
defini¢des de leitura disponiveis, atinentes a distintas matrizes epistemologicas e teoricas,

porém menos coerentes com as demais abordagens que alicergam este trabalho.

Embora possa parecer uma tarefa facil, definir uma atividade complexa como a leitura
tem demandado um trabalho reflexivo arduo por parte de teoricos de diferentes areas.
Enquanto os neurocientistas ocupam-se em desvendar os mecanismos neurais € mnemonicos
relacionados ao ato de ler, os sociolinguistas buscam articular a leitura a aspectos sociais, para

citar apenas dois exemplos de enfoques variados do mesmo tema.

Podemos iniciar a tentativa de construir um conceito que seja adequado aos propositos
deste estudo, trazendo as palavras de Goulemot (2011), em coletanea de ensaios organizada
por Chartier (2011). O autor conduz sua discussdo do ato de ler a partir do que considera
“evidéncias”, refor¢cando sua concep¢ao de leifura como uma atribuicdo de sentido. Nesse
movimento, considero que se aproxima de uma defini¢ao afinada a matriz tedrica desta tese.
Para ele, “Ler ¢ dar um sentido de conjunto, uma globalizacdo e uma articulagao aos sentidos

produzidos pelas sequéncias” (GOULEMOT, 2011, p. 108).

Por sua vez, na esteira dos estudos oriundos da Psicolinguistica, Kleiman (2002)
discorre sobre o papel da interagdo na leitura de textos. Para a pesquisadora, a leitura pode ser
definida como “uma interagio a distancia entre leitor e autor’ via texto®” (KLEIMAN, 2002,
p. 65). Ela, além disso, detalha a acdo da leitura, caracterizando-a como uma constru¢ao do
significado global do texto, na qual, por meio de pistas, o leitor formula e reformula

hipdteses, aceitando ou ndo as conclusdes a partir delas (KLEIMAN, 2002).

5 Cabe registrar a ressalva de que, a luz da Teoria da Polifonia, base tedrica desta tese, tal interagdo pode ser
compreendida entre leitor e locutor ou leitor e discurso, ndo entre leitor e autor.
¢ Importa esclarecer que texto, aqui, equivale a discurso para a Teoria da Polifonia.
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Kleiman (2002) ndo se furta de ressaltar a importancia do autor em seus estudos. Ela
afirma que a responsabilidade, tanto do leitor, quanto do autor, ¢ grande para o ato de ler.
Explica que essa responsabilidade ¢ mutua, uma vez que ha um determinado zelo por pontos
de contato entre eles (autor e leitor) e sua manuten¢ao no texto. O papel do autor, dessa
forma, seria o de proporcionar pistas suficientes para que o leitor fosse capaz de refazer o
caminho percorrido pelo autor no texto. Ja, ao leitor, caberia crer que o autor tem algo
relevante a dizer e que o dird de modo claro e coerente (KLEIMAN, 2002). Pode-se notar,
nessa concepe¢ao, a importancia do movimento de interacao e dos papéis de autor e leitor na
construg¢do de sentidos que caracteriza a leitura, ausentes na defini¢do de Goulemot (2011) e
contraditorios ao modo como € possivel deduzir que a Teoria da Polifonia, por exemplo,
compreenda o processo de interacdo na leitura, do qual o autor ndo faz parte. Cabe-me
reforgar que, na TP, pelo fato de fazer parte da Semantica Argumentativa, teoria que
considera que o sentido ¢ constituido na lingua e pela lingua, o autor, por seu carater

extralinguistico, ndo constitui objeto de investigacao.

Outra perspectiva pode ser agregada a tentativa de constru¢do de uma defini¢do
pertinente de leitura para esta investigacdo. Recorremos novamente a Kleiman (2001), em
obra na qual discorre sobre a forma como lemos. A estudiosa aponta que o processamento
cognitivo da leitura inicia com a percepcao visual do texto escrito. Essa percepcao do texto
passa imediatamente para a memoria de trabalho, cujo papel é organizar unidades
significativas. Nesse estagio, hd o que a autora chama de fatiamento. Concomitantemente a
essa fase inicial, aciona-se a memoria intermediaria, responsavel por tornar acessiveis os
conhecimentos relevantes para a compreensdao do texto, armazenados, por sua vez, na

memoria de longo prazo, junto a todo o conhecimento que temos em nossa mente

(KLEIMAN, 2001).

Por fim, cabe articular uma defini¢do de /eitura mais afinada aos estudos enunciativos
da Linguistica as consideragdes tecidas na se¢ao corrente. Inicialmente, ha uma pressuposi¢ao
importante a ser destacada: a leitura, obviamente, ¢ considerada um fendmeno enunciativo
(FLORES; TEIXEIRA, 2013). A explicacdo para essa abordagem enunciativa da leitura
reside no carater singular expresso pelo ato de ler. Flores e Teixeira (2013, p. 8) chamam esse

carater de “assimetria tipica da cena enunciativa”.

No intuito de esclarecer no que constitui essa distingdo da cena enunciativa, os
estudiosos afirmam: “[...] a pessoa que interpreta um enunciado reconstrdi seu sentido a partir

de indicagdes nele presentes, mas nada garante que o que ela reconstréi coincida com as
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representacoes do enunciador”. (FLORES; TEIXEIRA, 2013, p. 8). Dessa forma, pontuam
ainda que a relacdo intersubjetiva produzida na leitura sempre € inédita, tendo como resultado

desse processo o sentido que, por 6bvio, € cada vez um, portanto, irrepetivel.

Eis a concepgao de leitura que alicerca esta investigagdo, ou seja, a leitura como um
processo enunciativo, em que o leitor faz uso de indicativos, presentes no enunciado € no
discurso, que realizam’ relagdes argumentativas previamente inscritas no sistema da lingua,
de modo a (re)construir o sentido da entidade linguistica em questdo. Para Ferreira e Teixeira
(2009), produz-se o sentido na leitura quando se dirige o olhar para o fato de o enunciador ter
dito o que disse. Na perspectiva enunciativa, entdo, leitura consiste em uma relagdo
intersubjetiva inédita, uma vez que o leitor constréi o sentido do discurso lido a partir de
indicios no enunciado, no “aqui e agora” do ato da leitura, como grifam as autoras (2009, p.
45). Trata-se de uma circunstancia que ndo se repete. Isso ndo significa afirmar que ler possa

ser entendido como atribuir qualquer sentido ao discurso.

Ao ler, o sujeito observa os indicativos dados pelo enunciado e pelo discurso, contudo
tais pistas explicitam relagdes, as quais Ducrot vai chamar de relagdes argumentativas, que
estdo inscritas no sistema linguistico, ou seja, sdo da ordem do repetivel. Coadunando-se a
Teoria da Polifonia, embora esta ndo tenha se ocupado em definir leitura, considero que ler
ndo ¢ somente observar esses indicativos e as relagdes argumentativas implicadas mas
também construir sentido a partir das distintas perspectivas ou pontos de vista dos
enunciadores, as diferentes vozes (polifonia) presentes no discurso ou no enunciado. Dessa
forma, uma definicdo de leitura afinada a Linguistica Enunciativa e, mais especificamente, a
Teoria da Polifonia de Ducrot, considero, necessariamente, ter de mencionar esse jogo

polifonico.

Além disso, para esta tese, compreender a leitura sob a perspectiva enunciativa
configura-se como movimento norteador da andlise a empreender, embora as demais
contribui¢cdes também sirvam para uma constru¢do qualificada da defini¢do do processo de
ler. Aspectos formadores dessa definicdo, como o processo de (re)construgao do sentido do
que ¢ lido, a articulacdo de relagdes argumentativas inscritas na lingua e a articulacdo

polifonica sdo essenciais para a calibragem da lente metodologica selecionada aqui.

7 A acepcio de realizacdo é relativa a compreensido de que as relagdes argumentativas estdo inscritas na lingua,
no nivel abstrato da frase e do texto, concretizando-se no enunciado e no discurso.
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3.1 ALEITURA NO ENSINO SUPERIOR

Pode-se considerar o contexto da leitura no Ensino Superior, no Brasil, um dos mais
complexos, haja vista a diversidade de formacdes que os estudantes ingressantes em
universidades brasileiras tém. Ha ainda outro componente que torna mais desafiadora essa
situacdo: as distintas exigéncias de leitura, de acordo com as areas de conhecimento ou,

mesmo no ambito de uma determinada area, nos distintos cursos de graduacgao.

No geral, assim como eu ja havia apontado na introducdo deste trabalho, o processo de
formagao para a leitura no ambiente académico enfrenta desafios semelhantes aos encontrados
no Ensino Médio, em especial no que concerne a falta de repertorio cultural dos estudantes, a
sua pratica de leitura deficitaria e as lacunas em sua formagao linguistico-discursiva prévia.
Posso acrescentar ainda as condicOes socioecondmicas desfavoraveis, muitas vezes
impeditivas de acesso e frequéncia de leitura adequados (e desenvolvimento do habito de ler)
e a conseguinte falta de repertorio vocabular e caréncia de conhecimentos prévios, sintaticos €
semanticos para a compreensdo do discurso académico-cientifico. Conforme dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2019) —, apenas 17,7% dos municipios
brasileiros contavam com livrarias em 2018. A mesma pesquisa constatou retragdo no indice
de municipios que contavam com bibliotecas publicas; esse indice atingiu 97,1% em 2014,
porém caiu para 87,7% em 2018. A queda significa, em numeros absolutos, que 524
municipios perderam suas bibliotecas publicas entre 2014 ¢ 2018 (IBGE, 2019). Além disso,
as bibliotecas escolares ainda ndo sdo uma realidade em todas as escolas do Pais. Conforme
dados do Censo Escolar do Inep — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Anisio Teixeira (2018) —, 55% das escolas brasileiras ndo t€m biblioteca ou sala de leitura.

Desse modo, situada brevemente, cabe-me discorrer sobre a leitura académica, numa
tentativa de delimitd-la. A fim de refletir sobre a trajetoria percorrida pelos estudantes até os
bancos universitarios, recorro a Isabel Solé. A estudiosa (SOLE, 1998) afirma perceber
movimentos distintos no ensino da leitura na Educacdo Basica. O primeiro movimento da-se
no Ensino Fundamental, precisamente nos anos iniciais, nos quais os professores dedicam
grande parte do tempo ao ensino do codigo escrito e de sua decodificacdo. O segundo
movimento ocorre nos anos finais do Ensino Fundamental, em que a decodificagao da lugar as
supostas atividades de compreensao do texto, geralmente guiadas por um roteiro de perguntas.
Tais atividades, ressalto, muitas vezes, limitam-se a identificagdo de conteudo informacional

do texto. Além disso, visam ndo somente a avaliacdo da apreensdo do contetido lido, mas
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também ao (re)conhecimento de aspectos gramaticais. A partir do Ensino Médio, a autora
refere, além da permanéncia do movimento anterior, surgem dois novos: no primeiro deles, ha
o intuito de desenvolver a habilidade de leitura; no outro, a leitura ¢ o meio para acesso aos
conteudos a serem aprendidos nas diferentes disciplinas que compdem o curriculo escolar.
Embora a realidade da Educacao Basica (Espanha) observada pela autora seja bastante
distinta da brasileira, compreendo essa descricdo do ensino de leitura aplicavel a situagdo
nacional. Ressalvo, outrossim, compreender a inadequagdo de praticas de leitura,

especialmente as que priorizam a decodificagao.

Os resultados de avaliacdes como o Enem?®, o Pisa’ e a Prova Brasil' somente
corroboram um contexto desfavoravel a formac¢do de um leitor proficiente. Por exemplo, no
Enem de 2018 (MEC, 2019), precisamente 112.559 redagdes receberam nota zero. A ultima
avaliacdo do Saeb (Prova Brasil), realizada em 2017, aponta indices de aproveitamento
estagnados em Lingua Portuguesa nos anos finais do Ensino Fundamental e, no Ensino
Médio, retrocesso (MEC, 2018). J4, no caso da avaliagdo internacional Pisa, os dados
consolidados da prova aplicada em 2015 indicam que houve estagnagao em relacdo ao exame
anterior (2012), porém apresentou resultados inferiores se comparados ao exame de 2009
(MEC, 2015). De qualquer modo, figuramos nas ultimas posi¢cdes no que se refere a

indicadores de leitura entre os paises em que o exame ¢ aplicado.

Posso assumir que, no Ensino Superior, esses dois caminhos — desenvolver a leitura
como habilidade cognitiva e como meio de acesso a constru¢ao do conhecimento — deveriam
ser efetivamente percorridos, para que, a eles, pudessem ser acrescidos novos caminhos de
aprendizagem, tais como o desenvolvimento progressivo de habilidades atinentes a produgao
do discurso académico-cientifico. Por conseguinte, a leitura, nesse nivel, consistiria na pratica
de habilidades de compreensdo voltadas a aprendizagem em dareas do conhecimento
especificas e voltadas, de igual maneira, ao discurso dessa natureza. Entretanto, o que eu e
outros professores universitarios costumamos perceber em sala de aula distancia-se desse

ideal. Preocupadas com as demandas trazidas pelo publico ingressante no Ensino Superior,

8 O Enem ¢é uma prova, aplicada pelo Governo Federal, que avalia o desempenho individual dos participantes
egressos do Ensino Médio. Tem como fungdo permitir o acesso a universidades no Brasil (via Sisu e Prouni) e
em Portugal (Enem Portugal), além de ser requisito para a solicitagdo de financiamento e apoio estudantil (via
Fies e Prouni) (BRASIL, 2020).

O Pisa é uma avalia¢do internacional realizada a cada trés anos, cujo objetivo é medir o nivel educacional de
jovens de 15 anos por meio de provas de Leitura, Matematica e Ciéncias (BRASIL, 2007).

19 A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio Basica (Saeb) sio avaliagdes para diagnostico,
cujo objetivo ¢ avaliar a qualidade da educacdo no sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados
¢ questionarios socioeconomicos. Os testes sdo aplicados nos quinto ¢ nono anos do Ensino Fundamental, com
foco em leitura e matematica (BRASIL, 20-).
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muitas universidades e faculdades criaram disciplinas introdutérias a leitura em nivel

académico ou, até mesmo, disciplinas basicas que retomam topicos da Educacdo Basica.

Buscar soluc¢des que permitam qualificar o desenvolvimento das habilidades de leitura
¢ fundamental para a consecugdo dos objetivos da formagdo em nivel superior, dadas as

condigdes atuais. Este €, precisamente, o desafio a que me proponho ao pesquisar esse tema.

3.2 A COMPREENSAO LEITORA

Numa proposta de investigagdo cujo contexto esteja centrado na leitura em ambito
universitario, ndo posso furtar-me de abrir uma secdo destinada ao fendmeno que pode ser
considerado um dos niveis de leitura (AZEVEDO, 2016a): a compreensdo. Dessa forma,

importa defini-la e situa-la ao elaborar o referencial deste trabalho.

Cabe observar antes que, dos niveis que compdem o processo de leitura, segundo o
que afirma Azevedo (2016a), a compreensdo restringe-se ao discurso e as inter-relacdes de
suas unidades composicionais, enquanto o nivel subsequente contempla a interpretagdo, em
que as relagdes sdo estabelecidas entre o discurso e os contextos extralinguisticos. Logo, este
nivel ndo constituiria objeto de investigacao de teorias de matriz estruturalista, como a Teoria

da Polifonia, por conta do recorte de investigacao voltado a aspectos estritamente linguisticos.

Comeco pela definicdo de compreensao mais genérica, encontrada em dicionarios de
lingua portuguesa. O Dicionario Houaiss (2009) define compreensdo inicialmente como “ato
ou efeito de compreender”. Em sua acep¢do de nuimero dois, adiciona: “faculdade de
entender, de perceber o significado de algo”. Notemos que o foco do ato, nesta acepgao, ¢ o
significado de um ente genérico. Para uma definicdo mais especifica, voltada aos estudos
linguisticos, aciono o mesmo verbete disponivel no Diciondrio de Linguistica (DUBOIS et al.,
2014, p. 120, grifo do autor): “Diz-se que um enunciado ¢ compreendido quando a resposta
do interlocutor na comunicagao instaurada pelo locutor estd de acordo com o que esse ultimo
dela espera, quer a resposta feita seja um enunciado ou um ato [...]”. Percebe-se que, de uma
definicdo genérica a outra técnica, hd um detalhamento ou aprofundamento de como se dé o

processo de compreensdo num contexto linguistico.
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Por sua vez, o Dicionario de Linguistica da Enunciagdo (FLORES et al., 2009) traz
duas acepcdes distintas para o verbete compreensdo. A primeira trata da compreensdo vista
por Bakhtin, e a segunda acepcao refere-se a definicdo a partir de Benveniste. Para Bakhtin,
compreensdo pode ser definida como “um processo ativo segundo o qual ha uma orientagao
em relagdo a enunciacao do outro” (FLORES et al., 2009, p. 62). Para o teorico soviético, ha
um processo de correspondéncia, estabelecido pelo interlocutor, entre as palavras que sao
compreendidas e suas proprias palavras, estabelecendo-se uma réplica. Reforca-se, assim, o
carater responsivo ativo do papel ocupado pelo interlocutor. Um dos pontos que destaco para
diferenciar compreensdo a luz de Bakhtin da definicdo de Benveniste ¢ que, no primeiro, o
interlocutor agrega elementos ao discurso compreendido, ja que aspectos extradiscursivos
como a perspectiva do enunciador e os contextos sociais concorrem também para a
constitui¢do de sentido. Por sua vez, Flores et al. (2009, p. 63) esclarecem que compreensao,
em Benveniste, ¢ entendida como a “atividade exercida por quem utiliza a lingua, que
consiste em construir sentidos novos, a cada situacdo de uso”. Na nota explicativa da acepcao,
os autores (2009) elucidam que todo o trabalho executado com a lingua pelos participantes de
um didlogo pode ser entendido como compreensdo. Justificam ainda que esse entendimento
ocorre pelo fato de as formas, integradas ao discurso, exprimirem sentidos relacionados a
atitude do sujeito e a situagdo enunciativa. Compreender, finalizam (2009), pressupde
reconhecer a lingua como sistema de signos distintivos, que tém referéncia unica relativa a
indicagdes de pessoa, espago e tempo (eu-tu-aqui-agora) na situacdo enunciativa. Aqui
percebo o viés relacional e o carater delimitador de sentido pelo sujeito e da enunciagdo na
construgdo de uma defini¢do de compreensdo. E na realizagio da lingua, pela enunciacio, que
o sujeito compreende o discurso, acessando um conjunto de indicios em cuja relagao o sentido
constroi-se a partir de possibilidades inscritas no sistema linguistico. Essa construgdo tedrica
de compreensdo leitora ¢ a que considero balizadora deste trabalho. Acrescida a ela, busco
auxilio na construcdo proposta por Azevedo (2016a; 2019) para uma defini¢ao de
compreensdo leitora afinada a Teoria da Polifonia. Compreensdo, para a autora (2019, p. 96),
¢ entendida, de um lado, como um processo de “assimilagdo”, pela analise, de inter-relagdes
das palavras no enunciado, dos enunciados entre si, e, de outro, pela sintese desses
movimentos relacionais para a constituicdo do sentido do discurso como um todo. Para tanto,

a estudiosa (2016a, p. 75-6) propde uma subdivisdo a compreensao leitora:

[...] (a) a compreensdo analitica, em que o leitor “decompde” a totalidade
semantica que € o discurso em partes (enunciados, palavras) com o intuito de
examinar cada uma e as relagdes de umas com as outras, a fim de
compreender o todo; e (b) a compreensdo sintética, na qual o leitor
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“recompde” a unidade do discurso pela reconstituicdo das inter-relagdes
semanticas previamente compreendidas por analise.

Usarei a distingdo construida por Azevedo (2016a; 2019) para delimitar a anélise
empreendida nos capitulos seguintes, uma vez que as atividades de compreensao leitora que
servirao de ilustragao voltar-se-ao ao nivel analitico da compreensao. Cabe-me esclarecer que
essa categorizagdo da compreensdo leitora, como explica Azevedo (2019), pressupde que a
Teoria da Polifonia possa contribuir de modo significativo a compreensdo analitica,
conquanto destina a Teoria dos Blocos Semanticos — TBS, de Marion Carel e Oswald Ducrot,

a compreensao sintética da leitura.

No préximo capitulo desta tese, apresentarei as bases do estruturalismo atribuido a
Saussure, assim como alguns de seus conceitos fundantes, como /lingua, fala, significante,
significado, valor, uma vez que a TP filia-se & matriz tedrica saussuriana. Em seguida, o
percurso teorico de Ducrot e sua Teoria da Argumentacdo na Lingua serdao expostos, com

énfase, justamente, a Teoria da Polifonia.
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4 A TEORIA DA ARGUMENTACAO NA LINGUA E A TEORIA DA POLIFONIA

Neste capitulo, cujo objetivo ¢ fundamentar a teoria de referéncia desta tese — a Teoria
da Polifonia — abordarei os principais conceitos do arcabougo saussuriano, uma vez que ha
aproximacao entre Saussure (CLG) e Ducrot (TAL), especialmente nos conceitos de
significado e valor (DUCROT, 2006). Em seguida, intento apresentar o percurso teorico de

Ducrot e alguns conceitos de sua Teoria da Argumentacdo na Lingua.

4.1 SAUSSURE E AS BASES DA TEORIA DA ARGUMENTACAO NA LINGUA

Ferdinand de Saussure, embora toda polémica que envolve sua producdo e as criticas
que suas ideias receberam (MEILLET; SCHUCHARDT; e mais recentemente DEPECKER
(2012); ARRIVE (2010), pode ser considerado o “pai” da Linguistica. E a partir da difusdo de
suas ideias nos circulos cientificos durante a primeira metade do século XX que se pode

configurar uma Ciéncia Linguistica tal como a conhecemos.

Embora a confiabilidade do que foi transcrito, editado e organizado por Charles Bally
e Albert Sechehaye, com a colaboragao de Albert Riedlinger, no Curso de Linguistica Geral
(CLQG) seja um ponto de discussdo permanente, essa obra ainda pode ser considerada o texto
basico para compreensdo das ideias do mestre genebrino. Por sua vez, o livro Escritos de
Linguistica Geral (ELG) publicado recentemente, em 2002 na Franga e em 2004 no Brasil,
contém as transcrigdes de notas do proprio Saussure. Essa obra permite um aprofundamento
maior de ideias-chave do linguista, além de possibilitar a compreensdo de pontos nao

completamente esclarecidos anteriormente, a partir do CLG.

A seguir, passarei a uma exposi¢do sintética de alguns conceitos-chave da teoria
saussuriana para um trabalho como este que, visto ter como base a Teoria da Argumentagdo
na Lingua, de Oswald Ducrot, ndo pode prescindir de fundamentar-se em conceitos
saussurianos tais como signo, valor, relagoes sintagmaticas, relagoes associativas,
linguagem, lingua e fala, uma vez que sdo conceitos basilares para a matriz estruturalista e,

por conseguinte, para a teoria ducrotiana.
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4.1.1 O estruturalismo saussuriano

O proprio Ferdinand de Saussure nunca se autodenominou ‘estruturalista’. Os estudos
posteriores (a partir da década de 1950) encarregaram-se de situa-lo como inaugurador dos
estudos linguisticos dessa vertente. Saussure nao chegou a mencionar o termo ‘estrutura’ em
seus estudos, ou, pelo menos, ndo ha registro de seu uso nas transcricdes no ELG, nem no
CLG. Para o linguista suico, o que havia era o sistema. Dai, talvez, a proximidade com o
termo ‘estrutura’, adotado por seus sucessores. O tedrico considerava que os elementos de um
sistema, no caso, o sistema de uma determinada lingua, s6 tinham uma existéncia ou realidade
na relagdo que estabeleciam com os demais signos do mesmo sistema. Saussure, dessa forma,

punha em evidéncia, uma nocao de oposi¢do que concorria para a valoragdo do signo.

4.1.1.1 Alguns conceitos

Saussure buscou distinguir dois conceitos dos mais essenciais para a compreensao de
sua teoria: os conceitos de /ingua e fala. Para ele, lingua é entendida como um sistema de
signos, instituido socialmente por uma comunidade linguistica, que permite que a linguagem,
como faculdade humana, realize-se. Em suas proprias palavras (SAUSSURE, 2012a, p. 41),
“E, ao mesmo tempo, um produto social da faculdade da linguagem e um conjunto de
convengdes necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade

nos individuos”.

Por outro lado, o linguista genebrino considera a fala como a faceta em execugao pelo
individuo da diade lingua-fala, sendo, portanto, um ato essencialmente individual. Ao separar-
se a fala da lingua, de acordo com Saussure (2012a), ao mesmo tempo, separa-se o social do
individual, e o que ¢ essencial do que ¢ meramente acessorio. Em um trecho notorio do CLG,
Saussure, ao langar mao do termo ‘tesouro’, delimita ainda um aspecto essencial da lingua e,

em especial, de sua relagdo com a fala, que € sua existéncia coletiva:

Trata-se de um tesouro depositado pela pratica da fala por todos os
individuos pertencentes a mesma comunidade, um sistema gramatical que
existe virtualmente em cada cérebro ou, mais exatamente, nos cérebros dum
conjunto de individuos, pois a lingua ndo estd completa em nenhum, e s6 na
massa ela existe de modo completo.

(SAUSSURE, 2012a, p. 45)
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O teorico, por fim, complementa que, na fala, ¢ conveniente fazer distingdo entre as
combinagoes realizadas pelo falante para expressar seu pensamento € 0 mecanismo psiquico

que lhe permite isso.

A oposicao lingua-fala em Saussure, conforme alerta-nos Ducrot (1987), tem uma
fungdo de natureza metodolégica. Essa fungao refere-se a distingdo entre a construgdo do
pesquisador e o dado observavel que tal constru¢cdo deve explicar. A fim de estudar o objeto
teorico lingua, o linguista deve observar a fala, uma vez ser esta o dado observavel a partir do

qual pode-se acessar o sistema de relagdes que constitui a /ingua.

Por sua vez, outro conceito caro a teoria saussuriana € o conceito de signo, definido
como o elemento formado por uma imagem actstica € um conceito. A essa imagem acustica,
Saussure d4& o nome de significante e ao conceito, nomeia-o significado. Para o teorico
(SAUSSURE, 2012a), ¢ preciso esclarecer a nogdo de imagem acustica a partir do conceito de
signo, dado que ela nao se configura como uma entidade fisica; ndo ¢ um som, portanto; trata-
se de uma impressao psiquica desse som. Por sua vez, conceito pode ser compreendido como
a ideia evocada, que esta disponivel na lingua, revestida de uma forma linguistica, como

afirma Saussure nos ELG (2012b).

Um aspecto igualmente necessario para a compreensdo do signo saussuriano ¢ o
carater arbitrario entre significante e significado, ou seja, segundo o autor, ndo ha nenhuma
motivagdo natural entre a unido de um determinado significado a um dado significante. Isso,
como adverte Saussure (2012a, p. 109, grifo do autor), ndo permite supor que tal relacdo seja
estabelecida livremente pelo falante: “A palavra arbitrdario requer também uma observagao.
Nao deve dar a ideia de que o significado dependa da livre escolha do que fala [...]; queremos
dizer que o significante ¢ imotivado, isto ¢, arbitradrio em relacao ao significado, com o qual

nao tem nenhum lago natural na realidade”.

A nocdo de valor, um dos conceitos-chave para compreendermos as ideias de
Saussure, esta estreitamente ligada a associacdo estabelecida entre o significante ¢ o
significado no signo linguistico, a0 mesmo tempo em que essa nocdo somente se estabelece
na relacdo de um signo com todos os outros no sistema. O valor ¢ um atributo que opde um
signo a outro por uma relagdo de alteridade. Dessa forma, ¢ essencialmente diferencial. Cabe
mencionar que Ducrot (2009) vé em Saussure a alteridade que fundamenta sua teoria
saussuriana. Por consequéncia, o conceito de alteridade advindo das contribuigdes do fildsofo
classico Platdo, fundamenta a Teoria Ducrotiana. Para Platdo, define-se a esséncia do ser pela

diferenca, em oposi¢do ao outro, ao que ndo é. Constitui-se o ser pelo nio ser, desse modo.
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Essa concepcao estd presente na definicdo de valor, no momento em que Saussure
compreende-o como um elemento de oposi¢do. Dessa forma, ao conceber valor, Saussure
aplica a lingua aquilo que Platdo ja havia atribuido as ideias (DUCROT, 2009). Na visao
platoniana, o Outro era considerado uma categoria fundamental da realidade, contudo especial
em relacdo as outras categorias (o Movimento, o Repouso, o Mesmo e o Ser), ja que sua
esséncia, poder-se-ia considerar, estava presente nas demais. Em outras palavras, o
Movimento ¢é caracterizado por aquilo que ele ndo é, negativamente, pelo fato de ser distinto
as outras categorias (0 Repouso, por exemplo). Igualmente, outros construtos tedricos sao
postos dessa forma, como /ingua, entendida como um sistema de valores negativos, o qual
existe pela oposi¢do entre os signos (SAUSSURE, 2012a). Ducrot (2009) reforca esse
“platonismo saussuriano”, ao evocar que a fun¢do fundamental da linguagem implica a
alteridade: conceber a lingua como o lugar de encontro de outrem, da intersubjetividade,

significa compreender a realidade linguistica sob a optica de Saussure.

A oposic¢ao, enfatiza Saussure (2012a), da-se negativamente, por relacdes com outros
termos no sistema linguistico. Adverte-nos o estudioso suico (SAUSSURE, 2012a) que a
ideia de valor, posta dessa forma, ndo permite considerar simplesmente um termo como a
unido de um dado som a certo conceito. Essa definicdo equivocada permitiria crer que ¢
possivel comecar pelos termos para soma-los ao construir o sistema. Entretanto, alerta ainda o
teorico (SAUSSURE, 2012a), deve-se partir do todo para, analiticamente, obterem-se os

elementos.

A constituicdo do valor ¢ dada pelas relagdes, definidas negativamente, de um com
todos os outros termos da lingua, como ja mencionei. Assim, quando o valor de uma palavra
como ‘livro’ ¢ atribuido, essa atribui¢do da-se pelo que ‘livro’ ndo ¢ em oposi¢ao a todas os
outros vocabulos do mesmo sistema linguistico. Saussure considera que tanto o conceito
(significado) quanto a forma (significante) sdao definidos reciprocamente pela diferenga entre

eles.

Estudar as definigdes estabelecidas por Saussure passa por compreender que a
constituicdo de uma lingua esta baseada em relagdes. Em primeiro lugar, ha um encadeamento
linear de termos, estabelecido no discurso. Um depois do outro, os termos sdo organizados
pela fala. A essas combinagdes, Saussure chamou sintagma. Nao somente a sequéncia de

elementos na frase'! mas também palavras compostas e derivadas sio alguns exemplos de

! Saussure ndo distingue explicitamente frase de enunciado, ao contrario que faz Ducrot em varios momentos de
sua Teoria.
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sintagma, segundo o autor (SAUSSURE, 2012a). Ainda, sobre a determinag¢dao do valor,
Saussure (2012a, p. 172) ressalta: “Colocado num sintagma, um termo sé adquire seu valor
porque se opde ao que o precede ou ao que o segue, ou a ambos”. Estabelecem-se ai as

relagoes sintagmaticas.

Além disso, o teorico segue tratando de outra categoria de relagdes: as associativas.
Trata-se de relagdes igualmente estabelecidas entre signos, numa espécie de lista ou conjunto
de outras signos que tém alguma relagdo com um signo inicial. Por exemplo, educag¢do levaria
a outros signos como aluno, professor, escola etc., ou além, coroag¢do, decoragdo etc.
Saussure (2012a, p. 172) elucida a diferenca entre os dois tipos de relagdes: “A relacao
sintagmatica existe in praesentia; repousa em dois ou mais termos igualmente presentes numa
série efetiva. Ao contrario, a relagdo associativa une termos in absentia numa séric

mnemonica virtual”.

Nessas relagcdes associativas, a aproximagao dos signos da-se, tanto a partir do
sentido, quanto a partir da forma, por exemplo: liberdade, liberagdo, livre, libertar etc. ou
liberdade, igualdade, fraternidade etc. Essas relagdes associativas sdao originadas a partir de
um signo dentro de uma ordem indeterminada e associando-se a um numero indefinido de
outras palavras. Af reside mais um aspecto diferenciador entre os tipos de relagdo: “Enquanto
um sintagma suscita em seguida a ideia de uma ordem de sucessio e de um numero
determinado de elementos, os termos de uma familia associativa ndo se apresentam nem em

nimero definido nem numa ordem determinada.” (SAUSSURE, 2012a, p. 175).

As ideias de Saussure ndo se resumem aos conceitos apresentados brevemente nesta
secdo. Especialmente, quando levamos em conta tudo que ja foi estudado a respeito do mestre
genebrino, acrescido aos esclarecimentos recentes dos Escritos (ELG), parece evidente que
estudar a Linguistica saussuriana nao se limita a elencar alguns poucos conceitos. Entretanto,
para embasar a Teoria principal de fundamentagdo deste trabalho e compreender sua trajetdria

epistemologica, parece ser satisfatorio constituir uma se¢ao nesses moldes.
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4.2 A TEORIA DA ARGUMENTACAO NA LINGUA: CONCEITOS FUNDAMENTAIS

Oswald Ducrot nasceu em Paris em 1930. Embora sua formagdo inicial seja a
Filosofia, por razdes profissionais aproximou-se dos estudos linguisticos, precisamente das
ideias de Saussure, autor cujo trabalho interessou-lhe sobremaneira (DUCROT; BIGLARI,
2018). Atualmente aposentado, ja ocupou a cadeira de diretor da Escola de Altos Estudos em
Ciéncias Sociais de Paris (Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales — EHESS). Em sua
trajetoria académica, Ducrot contou com colaboradores como Jean-Claude Anscombre e
Marion Carel, nas diferentes etapas de desenvolvimento de sua Teoria da Argumentagdo na

Lingua. Carel, alids, permanece a frente dos estudos da Teoria.

O viés analitico da Teoria fundamenta-se num esforco de recusa as perspectivas
referencialista e logicista da lingua. Os estudos ducrotianos caminham na dire¢do de buscar,
na propria lingua, ndo uma fungao referencial, de materialidade externa, mas sim as relagdes
intralinguisticas. Nesse sentido, o valor, para Ducrot, deriva da relagdo entre unidades dentro
da lingua, e o proprio estudioso inscreve sua Teoria nas correntes estruturalistas, ou melhor,

nos postulados sasssurianos. (DUCROT; BIGLARI, 2018).

Outro aspecto importante para entender o percurso teorico de Ducrot € o seu interesse
pelo bindmio lingua-fala. Sua proposta, seguindo a de Saussure, ¢ uma Semantica que
permita estudar o objeto teorico lingua, tendo como ponto de partida o observavel, no caso o
objeto empirico fala. Para Ducrot (1987, p. 63), “uma linguistica da lingua ¢ impossivel se

ndo for também uma linguistica da fala”.

Os estudos ducrotianos estdo situados numa disciplina chamada Semantica
Argumentativa, presente nos estudos da Linguistica da Enuncia¢do. A argumentagdo ¢
entendida ndo como uma base retdrica de justificacdo, mas como uma forma de organizagao
semantica interna & lingua. E notério seu pressuposto de a argumentagdo estar inscrita no
sistema linguistico (DUCROT, 1987), dai o préprio nome de sua Teoria da Argumentagdo na
Lingua (TAL). Ducrot (1987) pensa a argumentagao como sua funcao fundamental, dado seu
pressuposto mais conhecido e o fato de poder ser observada em suas manifestagdes nos
enunciados e discursos. A argumentacdo, desse modo, constitui o sentido dessas entidades de

realizagdo da lingua.

Apoio-me em Barbisan (2006, p. 7), ao situar Ducrot na Linguistica Enunciativa e
distingui-lo teoricamente de Benveniste: “Assim como Emile Benveniste, que, com base no

estruturalismo saussuriano, criou uma Teoria da Enunciagdo, também Ducrot se filia a
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perspectiva enunciativa, mas, diferentemente de Benveniste, constroi uma teoria da
argumentacdo que analisa o sentido na linguagem”. Tanto Benveniste quanto Ducrot
priorizaram mostrar que as categorias observadas no enunciado ja estavam previstas na lingua
como sistema e ocuparam-se da descri¢do da enunciagdo a partir do enunciado. Enquanto,
para Benveniste (FLORES et al., 2009), enunciagdao pode ser definida como a realizagdo da
lingua por meio de um ato individual de uso, para Ducrot (1984), por seu turno, a enunciagao
pode ser considerada o acontecimento linguistico em que o enunciado ou o discurso aparecem
em dado local historico. Flores et al. (2009) comentam que o fato de a defini¢ao ducrotiana de
enunciagdo nao estar vinculada ao ato individual linguistico distancia-a da definicdo de
Benveniste, uma vez que a Ducrot interessa mais a constitui¢do de sentido no enunciado do
que o sujeito enunciador. Para ele, a descri¢dao do sentido do enunciado permite observar-se a

enunciacao.

Os estudos de Oswald Ducrot foram desenvolvidos durante um longo periodo. De
fato, pode-se considerar que a TAL ¢ uma teoria em constante reexame. Portanto, teve seus

conceitos revisados em distintas etapas ou fases.

Em sua primeira fase, também denominada versdo Standard da Teoria, Ducrot langa
os postulados de sua concepcao argumentativa de constru¢cdo do sentido. Aqui se destacam a
oposi¢ao a concepcao referencialista de sentido € o conceito inicial de valor argumentativo

como nivel fundamental da descri¢ao semantica.

Azevedo (2006) reforca que uma das consequéncias da Teoria €, justamente, acabar
com o par conceitual denotagdo-conotacdo. Ao reforgar que a linguagem e seus enunciados
nao dao acesso direto a realidade, nem a descrevem, Ducrot se opde a perspectiva tradicional,
em que as indicagdes de constru¢cdo do sentido seriam de trés tipos: objetivas, subjetivas e
intersubjetivas (AZEVEDO, 2006). O semanticista intenta, neste momento, unificar duas
dessas indicacgdes, subjetivas e intersubjetivas, e as dimensiona a orientagdo dada por uma

palavra ao discurso, ou seja, ao valor argumentativo.

Desenvolvo, a seguir, os conceitos que considero relevantes para este trabalho,
advindos da Teoria da Argumentagdo na Lingua, de Ducrot: realiza¢do linguistica,
enunciagdo, frase, enunciado, significacdo, sentido, texto e discurso. Alguns desses conceitos
sdo apresentados em pares, dada a oposi¢do metodologica que Ducrot busca em Saussure e
aplica em sua Teoria. Além disso, entendo que sua compreensao possa ser facilitada por uma

distin¢do binéria.
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4.2.1 Lingua e realizacao linguistica: o lugar da enunciaciao

Um dos construtos mais caros a teoria ducrotiana é a distingdo entre material
linguistico e realizagdo ou manifesta¢do linguistica. Conforme Ducrot (1984), quando um
individuo enuncia, usa um determinado material linguistico, de acordo com um sistema de
valores, o qual corresponde a lingua. Contudo, esse mesmo material linguistico pode ter sido
usado em outro momento pelo mesmo individuo ou por outros individuos em situacdes
semelhantes ou completamente distintas. Desse modo, o material linguistico constitui-se
numa entidade abstrata que permanece inalterada em todos os seus usos. Distingue-se de suas
manifestagdes ou realizagdes linguisticas, possibilitadas pelo material linguistico e, por sua

vez, inicas no espaco € no tempo.

Ducrot (1984) considera que ¢ possivel atribuir pelo menos trés sentidos a ideia de
realiza¢do de uma entidade linguistica. O primeiro sentido diz respeito ao que foi realizado,
produzido num dado ponto no espago € no tempo. A sequéncia sonora ou grafica registrada de
alguma forma refere-se a essa acepcdo. J& o segundo sentido pode ser conferido ao
acontecimento em si: o proprio fato de dizer algo historicamente determinado, dizé-lo num
momento especifico e de uma forma, e ndo o objeto fisico (sonoro ou grafico) produzido. Por
fim, o terceiro sentido refere-se ao processo psicofisioldgico, ou seja, que conduz o locutor a

dizer alguma coisa.

Azevedo (2006) reforca a importancia dos conceitos tratados nesta se¢do, ao explicar
que ambos — material linguistico e realizagdo linguistica — sdo basilares para a constru¢ao dos
principais conceitos operacionais da Teoria da Argumentagao na Lingua. Desse modo, Ducrot
(1984) avanca na distingao conceitual, ao denominar o material linguistico, entidade abstrata,

de frase. O texto, desse modo, ¢ uma entidade abstrata composta por sequéncias de frases.

A realizacdo linguistica, em nivel elementar, no sentido do que ¢ realizado, ¢ nomeada
pelo semanticista francés com o termo enunciado. De modo semelhante, uma sequéncia de
enunciados ligados entre si recebe o nome de discurso. O segundo sentido de realizagdo €
atribuido ao que Ducrot chama de enunciagdo — o acontecimento historico que estd na origem
do enunciado ou do discurso. J4, no terceiro sentido, realizagdo passa a ser definida como
atividade linguistica, constituindo-se pelo processo de producdo de um enunciado ou
discurso. Com o intuito de esclarecer tais distingdes, reproduzo o esquema apresentado por

Ducrot (1984, p. 369) a seguir.
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Quadro 1 — A realizagao linguistica

A realizagdo linguistica

Nivel elementar Nivel complexo
Entidade abstrata FRASE TEXTO
Realizacao
Sentido 1: o que ¢ realizado ENUNCIADO DISCURSO
Sentido 2: acontecimento ENUNCIACAO
Sentido 3: processo de produgio ATIVIDADE LINGUISTICA

Fonte: Ducrot (1984, p. 369).

Interessa observar que a noc¢ao construida por Ducrot para a enunciag¢do nao se vincula
ao ato, porém ao aparecimento do enunciado (FLORES et al., 2009). Além disso, de acordo
com Azevedo (2006), Ducrot esclarece que seu conceito de enunciagdo esta atrelado a uma
funcao puramente semantica, ndo levando em considerac¢do o sujeito que profere o enunciado

ou suas motivagdes para produzi-lo.

Ducrot (1984) entende que a enunciagdo ¢ uma estrutura composta por trés
elementos'?. O primeiro elemento dessa estrutura é o locutor. A divisdo inicialmente proposta
pelo tedrico parisiense para o conceito de locutor da-se pelo agente da atividade linguistica
(representado por L), o sujeito psicofisiologico que produz o enunciado, e pelo enunciador

(representado por L°), o sujeito da enunciacao.

O segundo elemento da enunciagdo € o alocutario. Este, por sua vez, ¢ dividido em:
ouvinte (representado por D) e destinatario (representado por D). O ouvinte, para Ducrot
(1984, p. 391), ¢ “a pessoa do mundo real que, entre as suas muitas propriedades, tem a de ser
o destinatario, e que, designada por esta propriedade, recebe, contudo, no discurso, uma
caracterizacdo independente”. J& o destinatdrio representa o sujeito a quem se dirige a

enunciagao.

O terceiro elemento dessa estrutura da enunciagdo € a situagdo (representada por S),

cuja fungdo ¢ a de estabelecer o discurso num lugar e num tempo preexistentes a ele.

12 A estrutura da enunciacio proposta por Ducrot (1984) sofreu alteragdes desde entdo. Em vista dos propésitos
deste trabalho, nao cabe aqui, contudo, detalha-las.
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4.2.2 Valores semanticos da frase e do enunciado

Ao apresentar e distinguir as defini¢des de frase e enunciado, aqui, mais uma vez,
recorro a Azevedo (2006) quando ressalta que a definicao estabelecida por Ducrot para o
conceito frase mantém-se em todas as versdes da Teoria da Argumentagdo na Lingua. A
definigao atribuida a frase por Ducrot (1984), como expus na se¢do anterior, ¢ o de uma
entidade linguistica abstrata composta por um conjunto sintaticamente ordenado de palavras.
Trata-se, ainda conforme Azevedo (2006), de um conceito fundamental a descricao semantica
do sistema da lingua, configurando-se como um conceito metodologico a fim de dar conta dos

postulados da TAL.

Permito-me contar igualmente com Flores et al. (2009, p. 127), os quais também
reforcam esse carater basilar do conceito ao afirmarem: “A frase pertence a lingua e subjaz as
entidades concretas (os enunciados)”. Ducrot, por sua vez, enfatiza o carater de abstracdo do
conceito de frase, considerando-a como o resultado da constru¢do do linguista por meio da
observacdo do que ¢é factivel, realizavel: o enunciado. A frase compreenderia, conforme o
teorico francés, um conjunto de instrugdes que permitiriam atribuir sentido ao enunciado, em

determinada situac¢do de enunciagdo (DUCROT, 1984).

Por sua vez, enunciado ¢ tido pelo tedrico parisiense como uma manifestacao real e
particular de uma frase em dados espaco e tempo. Trata-se, portanto, de uma entidade
concreta. Aqui fica clara a relacdo entre as oposi¢des lingua-fala e frase-enunciado. Enquanto
a lingua subjaz a fala, pode-se considerar que a frase subjaz ao enunciado. (AZEVEDO,

2006).

Um aspecto explicitado por Azevedo (2006) ¢ que a posi¢cdo assumida por Ducrot
permite conceber a entidade abstrata como uma depreensdao da entidade concreta, ou seja, a
partir da producdo dos falantes, ¢ possivel chegar-se as entidades abstratas e, pela andlise
delas, construir a descrigdo semantica da lingua. Ao retomar o Quadro 1, no nivel elementar
da realizacdo linguistica, cabe reiterar que a frase ¢ considerada por Ducrot uma entidade
abstrata, construto tedrico do linguista, que pode ser depreendida a partir daquilo que ¢

observavel, a entidade concreta: o enunciado.

Assim como para Saussure, o conceito de valor € caro a teoria ducrotiana. Nao ha
como nao vincular o conceito de valor saussuriano ao conceito estabelecido por Ducrot. Em

ambas as teorias, tal conceito € basilar. De acordo com Flores et al. (2009, p. 235), uma
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defini¢ao possivel para valor ¢ dada pelo “conjunto de possibilidades ou impossibilidades de
continuagdo discursiva que o emprego de uma palavra determina, decorrente da unificagdo
dos aspectos subjetivo e intersubjetivo da linguagem”. Para além de uma defini¢do
sintetizadora, hd uma distingdo importante, proposta por Ducrot (1984), no que diz respeito ao
valor argumentativo. De forma arbitraria, o autor distingue o valor atribuido as entidades
abstratas do valor atribuido aquelas concretas. Dessa forma, o valor semantico ou
argumentativo dado a uma frase ¢ denominado significagdo. No nivel concreto, sentido é o
valor argumentativo atribuido ao enunciado. Desse modo, sob a Optica do usuario da lingua, a
frase, por ser uma entidade abstrata, concretiza-se quando o enunciado ¢ realizado. Por seu
turno, ao linguista semanticista interessa-lhe a descricdo semantica da frase, observada a partir

da efetivagdo de sua entidade concreta correlata, o enunciado.

Entre diversas razdes para fazer essa distincdo, cabe-me enfatizar que, para o
pesquisador parisiense, ndo ¢ possivel atribuir valores de mesma natureza a entidades
distintas. O valor semantico, ainda conforme o tedrico, ¢ diferente nessas entidades em funcao
de a frase somente carregar instrugdes que permitem ao enunciado ser interpretado numa dada
situagdo de enunciacdo. Ademais, Ducrot reitera que o enunciado tem uma carga
informacional maior em relacdo a frase, uma vez que ele implica outros aspectos como tempo,

espaco e enunciadores (DUCROT, 1984).

4.2.3 Texto e discurso: entidades complexas

Ha dois niveis da realizacdo linguistica além do abstrato e do concreto: o nivel simples
e o nivel complexo. Se, de um lado, frase e enunciado fazem parte dos conceitos de nivel
simples, destacaremos a seguir os dois conceitos de nivel complexo relativos aqueles: fexto e
discurso. Ducrot ndo destina muito espago para o nivel complexo de organizacao de
entidades. O desenvolvimento conceitual de fexto e discurso foi acontecendo no transcorrer da
trajetoria teorica do autor, segundo explica Azevedo (2006). No entanto, aqui interessam 0s

conceitos ja estabelecidos.

Texto, para Ducrot (1984), pode ser definido a partir de duas situagdes distintas. A
primeira ¢ a condicao de que todas as realizacdes de uma sequéncia de frases se constituam,

necessariamente, um discurso. Nesse sentido, o semanticista considera que tal condicao
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somente pode ser satisfeita pelo que chama de marcas de coordenacdo: conjungdes
coordenativas, subordinativas, advérbios e locugdes adverbiais e sinais de pontuacdo. Por
outro lado, ele pondera que, se levarmos em conta que algumas dessas realizacdes se
convertam em discurso, qualquer sequéncia de frases pode corresponder a um texto,
especialmente em uma situagdo hipotética. Cabe-me lancar mao da sintese de defini¢do
proposta por Flores et al. (2009, p. 230): “Como entidade abstrata de nivel complexo, o texto
¢ uma sequéncia de frases que subjaz a sequéncia de enunciados de que ¢ constituido o

discurso, entidade concreta de nivel complexo™.

Ja discurso, conforme menc¢ao dada na citagao anterior, ¢ definido como uma entidade
observavel, concreta, de nivel complexo, resultado da sucessdo de dois ou mais enunciados.
Ressalvo que o discurso, de acordo com Ducrot (1984), somente se constitui como tal na

medida em que uma sequéncia de enunciados inter-relacione-se.

Na secdo seguinte, abordarei o conceito de polifonia para a TAL e suas implicagdes

para o desenvolvimento da Teoria.

4.3 O LUGAR DA POLIFONIA NA TEORIA DA ARGUMENTACAO NA LINGUA

A teoria ducrotiana, em sua segunda fase, formulada na obra O dizer e o dito (1987),
volta-se a uma concepcao polifonica da enunciagdo. Conforme Flores e Teixeira (2013), sua
proposta ¢ contestar a tese de que ha um autor Unico na base de cada enunciado: a unicidade

do sujeito.

Nessa fase, o semanticista franc€s, ao desenvolver uma teoria enunciativa polifonica,
contempla os sujeitos da enunciacdo, citados em se¢do anterior. Locutores € enunciadores sao
sujeitos que representam distintos tipos de personagens. Apoio-me nas palavras de Azevedo

(2012, p. 170, grifo do autor) para clarificar esse percurso tedrico, quando sintetiza:

Ao questionar a existéncia de um ser tnico como autor do enunciado e como
responsavel pelo que nele ¢ dito (o que ¢ afirmado por outras teorias
linguisticas), Ducrot (1987) demonstra que a descricdo da enunciacdo,
constitutiva do sentido do enunciado, contém (ou pode conter) a atribuicao a
enunciagdo de um ou varios sujeitos que seriam a sua origem. Assim sendo,
sua tese ¢ a de que ¢ preciso distinguir entre esses sujeitos pelo menos dois
tipos de personagens: os enunciadores e os locutores. Dai a ideia de que um
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enunciado ¢ polifonico, isto é, tem seu sentido constituido por vdrias vozes,
por varios pontos de vista.

Ducrot (1988) explica que os enunciadores sdo as origens dos distintos pontos de vista
apresentados no enunciado. Nao podem ser considerados pessoas, porém abstragdes de
perspectivas ou pontos de vista. Podem ser compreendidos como figuras abstratas que sao
acionadas pelo locutor. Alerta ainda o tedrico que o proprio locutor pode, coincidentemente,

ser um dos enunciadores, embora isso ndo aconteca na maioria dos casos.

Além disso, para Ducrot (1987), ha outra distingdo importante, aquela estabelecida
entre locutor e autor ou sujeito empirico. Conforme o estudioso esclarece, o locutor pode ser
considerado uma espécie de “ficcdo discursiva” (DUCROT, 1987, p. 187), manifestada pelo
proprio enunciado como responsavel pelo sentido constituido. Por outro lado, o autor
empirico seria o sujeito que efetivamente proferiu o enunciado — considerado uma categoria

externa a linguagem.

No caso de um enunciado como “Maria ndo encontrou Pedro na aula.”, podem ser
identificados dois enunciadores: o primeiro enunciador (E), que nega que Maria encontrou
Pedro na aula; e o segundo enunciador (Ez), que afirma que Maria encontrou Pedro na aula. O
locutor (L) se opde a E> e concorda com E;. Por ultimo, podemos considerar que o sujeito

empirico (SE) foi a pessoa que efetivamente produziu esse enunciado.

Cabe ressaltar que a Teoria da Polifonia segue em desenvolvimento. Sua ultima
versdo, a Teoria Argumentativa da Polifonia, esta sendo reformulada por Marion Carel. Pelo
fato de ser uma teoria em processo de consolidacdo, fago a op¢ao de usar somente a versao

apresentada em Ducrot (1980, 1987 ¢ 1990).
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4.4 A CONCEPCAO DA POLIFONIA LINGUISTICA

O conceito de polifonia, originalmente, vem da Musica. Refere-se a uma determinada
categoria compositiva na qual ha sobreposicdo de distintas partituras. Foi Bakhtin quem
empregou o termo em seus estudos ao distinguir duas formas de literatura. A primeira seria o
que o teodrico russo chamou de literatura dogmdtica, na qual se expressa somente uma voz, no
caso a “voz do autor” (DUCROT, 1990, p. 15). J4, a segunda forma literaria seria a literatura
polifénica ou carnavalesca, em que nao somente a voz do autor € perceptivel, mas também as
vozes das personagens. Bakhtin considerava a obra de Dostoiévski o melhor exemplo desta

categoria (DUCROT, 1990).

Ducrot (1990) buscou adaptar esse conceito bakhtiniano & Semantica Argumentativa.
Ao confrontar a polifonia enunciativa com a unicidade do sujeito falante, que considerava
que cada enunciado comportava somente uma voz, ele constroi uma teoria que afirma a

presenga de multiplos sujeitos discursivos num mesmo enunciado.

O semanticista francés (1987) considera que a polifonia ¢ um fendmeno em que se
podem observar as distintas vozes presentes num enunciado, como se pdde perceber a partir
do que expus na se¢do anterior. Conforme Flores et al. (2009), a figura do locutor (sujeito
discursivo) ¢ usada como meio de expressao do sujeito empirico, ao apresentar diferentes
pontos de vista, originados nos enunciadores. Por conseguinte, o confronto desses distintos
enunciadores constitui o ponto de partida da constru¢do do sentido. Recorro a Azevedo (2006,

p. 91), ao sintetizar muito bem a explicacdo desse processo:

De acordo com o semanticista, o locutor, enquanto responsavel pelo
enunciado, pde em cena, por meio deste, enunciadores de quem ele organiza
os pontos de vista e as atitudes. E, nesse sentido, o locutor manifesta sua
propria posi¢do em relacdo aos enunciadores que mobiliza, quer
assimilando-se a um ou a outro, quer simplesmente fazendo-os aparecer no
enunciado para contesta-los ou para mencionar outros pontos de vista que
ndo os proprios. O sentido do enunciado estaria, entdo, ndo s6 nas diferentes
vozes que se manifestam através dele, mas, principalmente, na posi¢do do
locutor frente aos enunciadores que sdo por ele mobilizados na produgdo do
enunciado.

A fim de ilustrar, mais uma vez, o processo de constituicdo do sentido a partir dos
variados pontos de vista ou enunciadores, trago o seguinte exemplo: Pedro ja ndo corre mais
cinco quilometros por dia. Nesse enunciado, podemos identificar os seguintes enunciadores:

(E1) Pedro corre; (Ez) Pedro corre cinco quilometros por dia; (E3) Pedro ndo corre; (Es)
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Pedro ndo corre cinco quilometros por dia; (Es) Pedro corria; (Es) Pedro corria cinco
quilometros por dia; (E7) Pedro parou de correr cinco quilometros por dia. Desse modo, ao
construir o sentido do enunciado, o locutor (L) toma as seguintes atitudes em relacdo aos

enunciadores: aceita E1, Es e E¢, opde-se a E», E3 e E4 ¢ assume E.

A partir do exemplo dado no paragrafo anterior, apresento o conceito de negacdo,
conforme Ducrot (1987). Para o semanticista, ¢ inegavel que o fendmeno da negacdo esteja
inscrito na frase, isto ¢é, faca parte da lingua. Dessa forma, ao descrever um enunciado
negativo, a tarefa que se aplica a todos os enunciados — distinguir os pontos de vista do
locutor e dos enunciadores — reveste-se de maior importancia ainda. No enunciado Pedro ja
ndo corre mais cinco quilometros por dia, pode-se identificar que o enunciador profere uma
assercao positiva como (E2) Pedro corre cinco quilometros por dia, a qual o locutor se opde,
assumindo o enunciador (E7) Pedro parou de correr cinco quilometros por dia. Esse exemplo
talvez ndo seja o mais adequado para explicar a negagdo, uma vez que o locutor também se
opoe a enunciadores negativos, como (E3) Pedro ndo corre; (Es) Pedro ndo corre cinco

quilometros por dia.

Para melhor esclarecimento, em um exemplo de enunciado como Pedro ndo é
carinhoso, fundamentalmente o lugar do enunciador positivo (Ei) Pedro é carinhoso esta
marcado na frase, uma vez que faz parte da descricdo polifonica desse enunciado. Assim,
nesse exemplo, o locutor opde-se ao enunciador E; e assume o sentido do enunciador (E2)
Pedro ndo é carinhoso. Ducrot (1987) explica que, na negac¢do, o ponto de vista de um

enunciador ¢ assumido pelo locutor no mesmo momento em que rejeita o ponto de vista

afirmativo, posto em cena por outro enunciador.

Igualmente, o fenomeno da pressuposi¢do merece ser explorado aqui, em fungao de
sua relevancia, tanto para a Teoria da Argumenta¢do na Lingua de um modo geral, quanto
para a Teoria da Polifonia e para esta tese. Nesse sentido, voltemos ao exemplo Pedro ja ndo
corre mais cinco quilometros por dia. Ao descrevermos os enunciadores, podemos identificar
pontos de vista anteriores ao enunciador cujo sentido o locutor assume: (E1) Pedro corre; (Es)
Pedro corria; e (Ee) Pedro corria cinco quilometros por dia. Tais enunciadores, pode-se
considerar, estdo previstos na significacdo da frase. Consequentemente, para o tedrico francés,
a propria significacdo da frase pode implicar a existéncia de pressupostos no sentido do
enunciado (DUCROT, 1987). Logo, fica a cargo do enunciado revelar os pressupostos, dado

que os enunciadores, na frase, nao estabelecem nenhuma relagdo de pressuposi¢do entre si,
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sdo apenas pontos de vista em relacdo aos quais o locutor se posiciona, constituindo, assim, o

sentido dos enunciados.

No exemplo anterior, o locutor, embora aceite os enunciadores (E1) Pedro corre; (Es)
Pedro corria; (Es) Pedro corria cinco quilometros por dia; somente assume (E7) Pedro parou
de correr cinco quilometros por dia. Destaca-se que a pressuposi¢do estd presente no
enunciado, contudo ndo permite ao locutor ou ao alocutario encadear a sequéncia do discurso
a partir dos pressupostos: “Dizer que pressuponho X, (sic) ¢ dizer que pretendo obrigar o
destinatario, por minha fala, a admitir X, sem por isso dar-lhe o direito de prosseguir o

didlogo a propdsito de X” (DUCROT, 1987, p. 42).

Neste capitulo, tive como objetivo fazer uma exposi¢do da Teoria da Polifonia,
situando-a teoricamente no percurso da Teoria da Argumentacdo na Lingua e na matriz
saussuriana. Nessa trajetoria, destaco os conceitos de lingua, fala, valor, frase, enunciado,
significacdo, sentido, enunciag¢do, locutor e enunciador como pontos de referéncia para a
fundamentacdo desta tese. Além desses, ndo posso furtar-me de mencionar o conceito de

polifonia na teoria ducrotiana, sem o qual este trabalho ndo se sustentaria.

No proximo capitulo, abordarei a Teoria da Transposi¢do Didatica, no intuito de
apresentd-la como referencial complementar deste trabalho. Dado o tema de pesquisa estar
voltado para a compreensao leitora no ambito da educagdo formal, em contexto de ensino e
aprendizagem no Ensino Superior, entendo ser necessario destinar algumas paginas as

contribuigdes dessa Teoria.
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5 A TEORIA DA TRANSPOSICAO DIDATICA

A Teoria da Transposi¢do Didatica, do educador matematico francés Yves Chevallard,
sera o topico do capitulo que inicio. Ao fazé-lo, cabe resgatar o objetivo geral desta tese, o
qual retomo a seguir: elaborar uma proposta metodologica que potencialize o
desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora por estudantes do Ensino Superior
matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura, com base na Teoria da

Polifonia.

Yves Chevallard ¢ um tedrico francés que atua na area da Didatica da Matematica.
Pesquisa e leciona atualmente no [Institut Universitaire de Formation des Maitres de
I’Académie d’Aix-Marseille (Instituto Universitario de Formagao de Professores da Academia
de Aix-Marseille), Marselha, Franca. Embora tenha se dedicado, em sua trajetoria, a
investigacdo cientifica em outros temas ligados a Educagdo, tais como formagdo de
professores e curriculo escolar, o sistema didatico permanece central em sua producao
académica. O pesquisador busca compreender as transformagdes pelas quais passa o
conhecimento até que se torne parte do curriculo escolar. Visto que, inicialmente, ele se
concentrava em entender o processo associado aos conhecimentos matematicos,
posteriormente ampliou o escopo da teoria para todos os conhecimentos, inclusive aqueles

nao estritamente cientificos.

5.1 O CONHECIMENTO E O ENSINO

O processo de adaptagdo ou transformacao de um determinado conhecimento para que
seja ensinado pode ser considerada uma pratica comum no ambito da educacdo. Dentre os
tedricos que se debrugaram sobre esse fendmeno, Chevallard teve uma recepgao consideravel
no Brasil a partir do inicio da década de 1990. O uso do termo transposi¢cao foi justificado
pelo teodrico ao referir-se a sua acep¢ao originada na Musica: “reapresentacdo de um mesmo
fragmento de uma composicio em outro diapasio (‘altura'); transporte” (DICIONARIO

HOUAISS, 2009).
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Para Chevallard (2013), o ato de ensinar nao pode ser considerado facil, nem natural
para o ser humano, embora seja um dos atos mais antigos da civilizacdo. Uma das razdes para
considera-lo dessa forma ¢ que o conhecimento, com rarissimas exce¢des, ndo ¢ concebido
para ser ensinado, mas sim para ser usado. Nesse sentido, o tedrico francés chega a sua
defini¢dao sintética de transposi¢do didatica, considerando-a “a transicdo do conhecimento

considerado como uma ferramenta a ser posto em pratica, para o conhecimento como algo a

ser ensinado e aprendido” (CHEVALLARD, 2013, p. 9).

A fim de detalhar o processo de transpor didaticamente o conhecimento, Chevallard
explica: para que o conhecimento seja considerado ensinavel, parte-se da premissa de
transforma-lo em corpo de conhecimento, isto €, um conjunto organizado, com certa
integracao. O tedrico salienta que, muitas vezes, esse corpo de conhecimento ja existe fora da
Escola. Geralmente, ressalta, ele advém de um corpo de conhecimento académico, com alto

nivel de integragdo e organizado sob o modo de uma teoria (CHEVALLARD, 2013).

Ademais, o pesquisador francés sustenta que, nos casos em que nao existe um corpo
de conhecimento académico, o intuito de ensinar determinado conhecimento impulsiona uma
tentativa de criagdo de um corpo dessa natureza. Chevallard explica a ampla ado¢do dessa
solugdo ao considerar que o que chama de conhecimento utilizado nao precisa ser justificado.
Nao haveria necessidade de atribuir sentido social a ele, ja que isso derivaria automaticamente
de seu resultado pratico. Conquanto, o que chama de conhecimento ensinado, por sua vez,
exige reconhecimento social e legitimidade. Por mais que a sociedade conviva com diferentes
versoes do conhecimento, o sistema de ensino vé-se obrigado a compactuar essas distintas

visdes e ensinar uma versao desse conhecimento ensinado, comum e legitimada

(CHEVALLARD, 2013).

Outro aspecto mencionado por Chevallard (2013) no ambito do processo de
transposi¢do ¢ a mudanga de contexto. Como todo conhecimento esta envolto por um
contexto especifico, ha um problema permanente ao ensino, segundo o teorico: o
conhecimento a ser ensinado nao pode ser reproduzido de modo fiel no ambiente escolar em
relacdo a seu andlogo académico. No momento em que o conhecimento ¢ transposto, perde
seu contexto original de utilizagdo. Dessa forma, um novo contexto, didatico, deve ser

reconstruido.
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5.2 0 PROCESSO DE TRANSPOSICAO DIDATICA

A representacdo do sistema didatico apresentada por Chevallard ¢ em formato
triangular. Nos trés dngulos desse sistema, estariam: (a) o saber (S); (b) o professor (P); e (¢) o
aluno (A). Ao inserir o saber como um dos polos do sistema, o tedrico francés enfatiza seu
papel, descartando uma relagdo unicamente professor-aluno. Adicionalmente, a Teoria da
Transposicdo Didatica avanca no sentido de pensar a relagdo saber ou conhecimento

ensinado-saberes ou conhecimentos de referéncia.

Figura 1 — Sistema Didatico

S

P A

Fonte: Chevallard (1991, p. 23)

Para Chevallard, o saber ensinado ¢ movido pela contradi¢do antigo-novo, enquanto o
saber académico tem como motivagdao a resolucdo de problemas postos pela comunidade
cientifica. Cabe esclarecer que, a partir dessa compreensdo, o papel do professor ¢ o de
garantir um processo continuo de apresentacdo de novos saberes. O teodrico francés considera
que o professor, nesse caso, controla o que chama de cronogénese do saber. Conforme o
processo de aprendizagem consolida-se por parte dos alunos, essa distancia temporal entre o
que ja ¢ sabido e o novo saber desejavel naquele momento diminui. Desse modo, afirma
Chevallard, ha diferengas entre aluno e professor, ndo somente na relagio que cada um
estabelece com o saber, mas também no tempo de saber. E interessante observar que essa
dimensdo temporal da aprendizagem ¢ aspecto de debate, uma vez que ¢ revestida de
subjetividade, muitas vezes nao coincide com o que os tempos institucionais ou legais,

impostos pelas escolas e sistema de educagao.
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Outra questao discutida por Chevallard a respeito das diferengas aluno-professor € o
lugar que cada um desses sujeitos ocupa em relacdo ao conhecimento. O tedrico chama de
topogénese do saber a essa diferenga qualitativa entre ambos. Ao professor cabe dominar o
conhecimento em niveis, geralmente, mais abstratos que os possiveis ao aluno em um
primeiro momento. Além disso, ao docente cabe, igualmente, saber como ensinar o
conhecimento. Dessa forma, esse lugar diferenciado nas relagdes didaticas permitiria ao
professor adaptar ou, at¢é mesmo, conformar o saber a ser ensinado de acordo com as
demandas daquele processo de ensino e de aprendizagem em especial. Entretanto, alerta
Chevallard, o processo de transposi¢ao didatica ja ocorreu, em sua maior parte, quando dessa

possibilidade de adaptacao por parte do professor.

A transposi¢do didatica inicia-se ainda quando o conhecimento cientifico sofre o que
Chevallard chama de formatagdo discursiva inicial, a fim de divulga-lo ao meio académico-
cientifico. Um exemplo desse movimento inicial ¢ a producdo de artigos cientificos por
pesquisadores e sua consequente publicagdo em periddicos de circulagdo académico-
cientifica. Seguido a esse primeiro movimento, o trabalho mais diretamente responsavel por
transpor o conhecimento situa-se no que o tedrico denomina de noosfera. Sua funcdo ¢
estabelecer a interface da esfera de producdo dos saberes com a esfera do entorno social. Esta
se configura como o ambito em que atuam os especialistas em determinado conhecimento, as
instancias politicas de decisdo e as familias dos estudantes. Por sua parte, a noosfera, de
acordo com o didata francés, atuaria em um movimento de disputa, buscando compatibilizar

as demandas do entorno social com aquelas do sistema diddtico.

Figura 2 — Sistema Didéatico Ampliado

entorno social

noosfera

sistema didatico

Fonte: Adaptado de Chevallard (1991, p. 24).
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Hé muitos aspectos do funcionamento do processo de transposi¢ao didatica expostos
por Chevallard que sdo objeto de constante discussdo. Dentre eles, posso destacar o
questionamento acerca da relevancia da noosfera para a criacdo de saberes escolares e a
originalidade da Escola na criagdo desses saberes. Nesta tese, essa discussdao parece nao ser
tdo relevante, motivo pelo qual discutirei em seguida as possibilidades dessa Teoria ao

desenvolvimento de compreensdo leitora no Ensino Superior.

5.3 A TRANSPOSICAO DIDATICA E A COMPREENSAO LEITORA

Trabalhar com vistas ao desenvolvimento da compreensdo leitora por estudantes do
Ensino Superior demanda pensar a transposi¢ao didatica em um contexto especifico de ensino
e aprendizagem, no qual transitar por determinado conhecimento nao ¢ tao relevante quanto
desenvolver habilidades, demonstrando proficiéncia ao ler. Diante disso, julgo importante
langar mio de Alvarez (2005), estudioso que tem se dedicado a transposicio didatica voltada

ao desenvolvimento de habilidades relativas ao uso da lingua.

Alvarez (2005) considera que o processo de transposi¢do contemple os seguintes
agentes: (a) os curriculos oficiais, os quais contém os saberes tedricos em que eles se baseiam;
(b) os livros didaticos, também denominados intermediarios pelo autor, por estarem entre os
saberes tedricos e os saberes escolares; (c) o professor, a quem cabe a efetiva transposicao
didatica em sala de aula; e (d) os estudantes, cujas avaliacdes permitem adaptagdes no

processo de transposi¢ao empreendido pelo professor.

No que tange ao seu entendimento de como o processo de transposic¢ao didatica ocorre
no ambito do ensino e da aprendizagem da lingua, Alvarez (2005) propde a visualizagdo de
uma engrenagem, em que ilustra a passagem dos saberes teoricos aos saberes escolares, em
um movimento que vai do saber sobre para o saber fazer. O primeiro saber relaciona-se aos
saberes tedrico-cientificos das Ciéncias da Linguagem. Ja o segundo saber esta ligado a forma
de transposicdo desses saberes para o ambito da sala de aula. Observe-se que, ao transpor
didaticamente conceitos cientificos, conforme a Figura 3 a seguir, os movimentos de selecao,
reducdo, simplificagdo e reformulacdo sdo acionados quando da producdo do discurso
didatico. Adicionalmente a esse processo complexo, o tedrico contempla os saberes docentes

— 0 saber para — como o ponto de culminancia dessa engrenagem, alimentado pelos saberes
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instrumentais e conceitos espontdneos advindos da sala de aula. Interessa comentar que ao
professor, desse modo, cabe transitar entre os saberes teoricos e os saberes docentes. A fim
de esclarecer essa descri¢do, reproduzo, em seguida, a engrenagem dos saberes no ensino e na

aprendizagem de lingua.

Figura 3 — Engrenagem dos saberes teoricos e dos saberes escolares no ensino e na

aprendizagem da lingua
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Fonte: Adaptado de Alvarez (2005, p. 51).

Recorro a Azevedo (2016a) para trazer outra proposta que dé conta dos aspectos
discutidos neste capitulo. A autora defende que, para o desenvolvimento de habilidades, a
transposigdo didatica defendida por Chevallard e Alvarez ndo seja adequada, uma vez que,

especialmente a primeira foca-se nos processos de formacao de conceitos.

Assim, a pesquisadora sugere uma revisao do conceito de transposi¢do didatica
aplicado ao ensino e a aprendizagem de lingua. Para isso, inicialmente, distingue duas
dimensdes no ambito das teorias linguisticas aplicadas ao ensino de lingua: (a) a formagao de
professores de lingua; e (b) o ensino de lingua na Educacdo Basica. Na primeira dimensao,
estdo presentes dois papéis que os professores de lingua exercem: o de professor e o de

usuario da lingua. Azevedo refor¢a que ndo ha como um professor de lingua prescindir do
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conhecimento das teorias linguisticas, pois ¢ necessario que esse profissional efetivamente
conheca o saber cientifico de sua area, a fim de promover com adequacdo e eficacia o
desenvolvimento, pelo aluno, de habilidades linguistico-discursivas. Justamente, neste caso,
aplicar-se-ia 0 modelo de transposicao didatica, ja que seria preciso transpor o saber sabio ao
saber a ser ensinado. Contudo, no que tange ao desenvolvimento de habilidades relativas a
lingua, ao seu uso, ndo basta transpor os saberes; ¢ necessario ser um usudrio proficiente na

lingua (AZEVEDO, 2016a).

O objetivo a que se propde o processo de transposicdo de teorias linguisticas ao
contexto de ensino e aprendizagem de lingua, em especial, ao seu uso, ndo esta atrelado a
formar conceitos ou proceder a descrigdes linguisticas, mas sim a transformar-se
didaticamente em ferramenta potencializadora do desenvolvimento de habilidades atinentes as
modalidades oral e escrita em uso. Desse modo, a fransformagdo didatica, a que Azevedo
(2016a) refere, tem a fungdo de tornar uma teoria linguistica uma espécie de instrumento, por
meio de atividades direcionadas, a fim de proporcionar o desenvolvimento de habilidades pelo

aluno.

Pode-se ilustrar a diferenca entre a mera transposi¢cdo diddtica e a transformagdo
didatica no ensino de lingua quando se observa a abordagem mais comum nas aulas de Lingua
Portuguesa na Educagdo Basica em oposicao a abordagem necessaria ao desenvolvimento da
leitura e da escrita nesse nivel de ensino, por exemplo. Na primeira abordagem, transpdem-se
didaticamente conceitos teoricos oriundos da Gramatica Normativa, exigindo-se sua aplicacao
em exercicios, por vezes descontextualizados ou ndo atinentes a compreensao e a producao de
discursos reais. Por outro lado, o que considero como situacdo exemplar de transformacao
didatica pode ser descrita como um espaco que oportunize ao aprendiz desenvolver
habilidades relativas a ler e escrever, de acordo com o nivel esperado para cada etapa
educacional, permitindo que ele compreenda discursos e os produza adequadamente. A
mediacdo do professor, ao proporcionar essas condi¢des utilizando-se de ferramentas
advindas do saber sabio, reveste-se da consciéncia de que os conhecimentos gramaticais nao
fazem sentido na Escola se ndo servirem ao objetivo efetivamente necessario ao aluno: ser

proficiente na leitura e na escrita.

Com vistas a uma defini¢do pertinente ao intuito desta tese, qual seja o de elaborar
uma proposta metodologica que potencialize o desenvolvimento de habilidades de

compreensdo leitora, a partir da Teoria da Polifonia, por estudantes universitarios
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matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura, retomo aspectos
delimitadores do processo de transposicdo didatica. Assumo esse processo como um
movimento em que o saber cientifico, articulado, em diferentes niveis, pela sociedade,
desloca-se ao sistema didatico, passando por um processo de adequagdao a finalidade de
ensinar. Particularmente, considerando que essa defini¢do de transposi¢do didatica nao
corresponde as demandas do ensino de lingua, ha de se considerar que o conhecimento
linguistico tedrico ndo ¢ transposto, mas sim se transmuta em ferramentas didaticas de
desenvolvimento de habilidades relativas a lingua em uso, o que corresponde ao conceito de
transformagado didatica, proposto por Azevedo (2016a, 2019), com o qual me coaduno nesta

pesquisa.

No préximo capitulo, discutirei uma proposta metodologica de compreensdo leitora,
que considero efetiva no desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora, ilustrada
por meio da andlise de atividades voltadas para o Ensino Superior, a partir da transformacao

didatica da Teoria da Polifonia.
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6 PROPOSTA METODOLOGICA DE COMPREENSAO LEITORA COM BASE NA
TEORIA DA POLIFONIA

No capitulo que se inicia, discutirei uma proposta metodologica de desenvolvimento
da habilidade de compreensao leitora, baseada na Teoria da Polifonia. Além disso, com vistas
a ilustra-la, resgatarei algumas atividades propostas em disciplinas de graduacao e, a partir da
analise polifonica, buscarei propor alternativas metodoldgicas, alinhadas a TP, a tais

atividades.

6.1 ALGUMAS DELIMITACOES METODOLOGICAS

Com o intuito de explicar o método selecionado aqui, exponho algumas delimitacdes
elaboradas, a fim de dar sustentacdo metodoldgica e exequibilidade aos objetivos propostos
neste trabalho. Conforme anunciado na Introdugao desta tese, a defini¢do de método voltou-se
para o processo analitico indutivo de constru¢do do conhecimento, utilizando-se o método da
simulacdo, proposto por Ducrot (1987), para a analise polifonica. Situado o processo, importa

detalhar a contextualizagdo dos procedimentos a serem aplicados.

Na se¢do a seguir, farei a analise polifonica de trechos de discursos presentes em
atividades de compreensao leitora voltadas para estudantes de Ensino Superior em disciplinas
cuja centralidade de aprendizagem esteja na leitura, a fim de usa-la como subsidio para a
proposi¢ao metodologica baseada na TP. Assim, cumpre esclarecer que usarei essas
atividades com fins ilustrativos, uma vez que objetivo uma proposta metodologica para o
desenvolvimento da compreensao leitora, ndo a mera reformulacdo de atividades pontuais. As
atividades que servirdo como ilustracdo foram selecionadas no ambito de disciplinas ofertadas
pela Universidade de Caxias do Sul, na graduacao, especificamente naquelas que cumpriam a
determinagdo de foco na leitura, obedecendo a dois critérios de exclusdo: (a) nao poderiam
restringir-se a estudantes de somente um curso de graduagdo; (b) ndo poderiam ser disciplinas
especificas da formagdo do licenciando em Letras. Justifico o primeiro critério dada a
formacao diversa dos estudantes matriculados em disciplinas dessa natureza. Além disso, o

risco de haver estudantes cujas habilidades de compreensdo leitora estivessem mais
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desenvolvidas em disciplinas especificas do curso de Letras seria maior, justificativa que

apresento para a formulacao do segundo critério.

Desse modo, usarei atividades de compreensdo leitora de duas disciplinas que se
encaixam nos critérios expostos anteriormente, nas quais tenho lecionado nos ultimos anos.
Por conseguinte, chegou-se a duas disciplinas aptas: Leitura e Escrita na Formag¢do
Universitaria ¢ Leitura e Produg¢do de Textos. Interessa observar que ja trabalho como
professor com essas disciplinas hd varios anos, motivo pelo qual selecionei atividades
aplicadas em minhas proprias turmas. Uma dessas atividades foi elaborada por mim; o

restante foi produzido por colegas professores que também lecionam ambas as disciplinas.

Quanto a selegdo das atividades de compreensao leitora, procedi a partir dos seguintes
critérios: (a) atividades cujos discursos demandassem compreensdo leitora no nivel analitico
(AZEVEDO, 2016a, 2019) de discursos académicos ou de circulagdo geral; (b) atividades

aplicadas previamente em turmas das disciplinas foco da analise.

6.2 DISCUSSAO DA PROPOSTA METODOLOGICA

Tendo percorrido um referencial tedrico até o capitulo anterior, meu intuito, nesta
secdo, ¢ abordar aspectos constitutivos de uma proposta metodoldgica que tenha como
objetivo desenvolver as habilidades de compreensdo leitora por estudantes do Ensino
Superior. Permeando essa abordagem, trarei alguns exemplares de atividades, que podem

ilustrar as possibilidades e limitagdes da proposta.

Abro esta discussio, contemplando as premissas'® que poderiam orientar uma proposta
metodoldgica tal como esta. Primeiramente, a proposta pode levar em conta que (1) estdo
presentes distintas vozes, diferentes pontos de vista, no discurso, notadamente enunciadores,
acionados ao construir-se o sentido do enunciado. Em segundo lugar, ela pode considerar que
(2) o processo de aprendizagem envolve um movimento de ressignificagdo do objeto a ser
aprendido, movimento este em que o sujeito que aprende interage com o saber, com 0s outros
sujeitos e com o seu meio. Em terceiro lugar, essa proposta pode (3) pressupor o processo de

ensino e, em especial, o sujeito que ensina, o professor, como um mediador que oportuniza

13 Cabe esclarecer que a ordem de apresentacio das premissas ndo implica necessariamente ordem de
importancia ou qualquer outra hierarquia entre elas.
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situagdes potencializadoras do processo de aprendizagem, caracterizado anteriormente. Em
quarto lugar, ha de se considerar (4) o processo de transposicdo didatica ou, para ser mais
adequado a natureza do objeto de aprendizagem foco deste trabalho, a transformacao didatica
pela qual ¢ possivel passar o saber linguistico relacionado a compreensao leitora. Em quinto
lugar, a proposta pode levar em consideracao (5) o entendimento de leitura como um conceito
complexo, abrangente, no qual o sujeito observa os indicativos ou pistas das relagdes entre os
elementos presentes no discurso, contando também com as distintas vozes enunciadoras
dispostas ali, para que possa compreendé-lo. Em sexto lugar, pode-se levar em conta que (6) a
compreensdo leitora ¢ um processo ‘“‘assimilatério” (AZEVEDO, 2019, p. 96), em nivel
analitico, e inter-relacional, no qual ¢ constituido o sentido do todo discursivo pelas relagdes
estabelecidas entre as palavras no enunciado e entre os proprios enunciados no discurso. Em
ultimo lugar, essa proposta metodoldgica pode (7) considerar o papel da leitura no Ensino
Superior, em especial no que tange ao desenvolvimento de habilidades por estudantes que
ingressam nas universidades com formagao deficitaria, porém demandados a cumprir
exigéncias de leitura e de producdo discursiva em nivel académico. Sobre essa ultima
premissa, refor¢o minhas observacdes a respeito das limitagdes de formagdo dos estudantes
universitarios, especialmente relativas a repertorio cultural, pratica de leitura e formacao

linguistico-discursiva prévia, ja referidas em capitulo anterior.

6.2.1 Atividade 1

Tendo como base de analise um exercicio disponivel no Acervo da Disciplina,
localizado no Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA da disciplina Leitura e Escrita na
Formacao Universitaria, inicio a discussdo de suas possibilidades e limitagdes. A seguir,

transcrevo-o na integra.
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Leia o excerto abaixo, que representa a introdu¢do de um artigo de revisdo da

literatura sobre Gestdao da Produgdo, e, em seguida, responda as questoes propostas.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41

O presente trabalho trata do tema Gestdao da Producdo na industria calgadista. A
industria calgadista nacional contribui com uma parcela significativa das atividades
manufatureiras do Pais, distinguindo-se por sua crescente importdncia na pauta de
exportacdes do Brasil, pelo seu volume de produgdo, por sua organizacdo em polos
produtores integrados, como também pela sua grande capacidade de geracdo de empregos.
Entretanto, no atual contexto de mercado globalizado, caracterizado por mudancas
tecnologicas, comunicacdo rapida, abertura econdmica e competicao global, pode-se notar
o declinio da competitividade da industria calcadista brasileira. Sendo assim, o presente
trabalho torna-se oportuno por compilar, por meio de uma classificagdo de trabalhos que
abordam esta importante industria, muitas informagdes técnico-cientificas que podem ser
utilizadas para elevar a industria brasileira de calgados em patamares tecnologicos e
competitivos mais altos.

A importancia das classificagdes dentro da atividade cientifica ¢ clara: o
conhecimento cientifico se baseia na classificagdo. Portanto, a realizacdo de uma
classificacdo ¢ uma ferramenta essencial para o conhecimento de uma determinada area.

Para Good (1965), as classificagdes podem servir aos seguintes propositos: 1)
conhecimento mental e comunicagdo; ii) descoberta de novo campo de pesquisa; iii)
planejamento de uma estrutura organizacional ou estrutura de uma maquina; iv) lista de
conferéncia; e v) entretenimento.

A classificacdo a ser apresentada neste trabalho se insere principalmente no grupo
(i) e no grupo (ii), ou seja, a classificagdo apresentada servira para um maior
conhecimento das pesquisas ja realizadas na industria de calgados com relagdo ao tema
Gestdo de Produgdo, além da proposicdo de pontos importantes a serem estudados em
futuras pesquisas.

A estrutura metodologica do trabalho é composta por cinco passos:

* Passo 1: realizacdao de uma pesquisa (survey) sobre trabalhos em Gestdo da Producdo na
industria de cal¢ados, sendo que diversas bases de dados foram consultadas, entre elas
Compendex, Emerald, Sciende Direct, Scielo e Web of Science.

* Passo 2: proposta de um sistema de classificagdo sobre este tema, segundo 5 parametros:
origem do trabalho; grande area da Engenharia de Produgdo (EP) focada no trabalho;
subarea da EP focada no trabalho; procedimento de pesquisa utilizado; e fonte do trabalho.
* Passo 3: classificacdo da literatura sobre Gestdo da Producdo na industria de cal¢ados.

* Passo 4: estruturacdo da revisao da literatura.

* Passo 5: analise do tema. Os outputs da pesquisa sdo um maior conhecimento do tema,
bem como a sugestdo de novas pesquisas dentro do tema.

Este trabalho ¢ estruturado como segue: na se¢do 2 é abordada a participagdo do
calcado brasileiro nas exportagdes e o crescimento do mercado interno; na secdo 3 ¢
mostrado o sistema de classificagdo proposto, bem como sua utilizagdo para a
classificacao e codificagao dos trabalhos encontrados na revisao bibliografica efetuada; na
secdo 4 a revisdo da literatura é estruturada; na seg¢do 5 sdo apresentadas analises sobre o
tema, bem como sugeridas pesquisas futuras; e na secao 6 sao tecidas algumas conclusodes.

Fonte: GODINHO FILHO et al., 2009. Adaptado.
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Questoes

1. Uma introducao bem redigida deve dar a ideia clara sobre o assunto de que trata o artigo
em que se insere. Descreva, numa unica frase, qual € o assunto do texto para o qual foi escrita

esta introdugao.

2. A que informacao especifica o autor se refere, quando utiliza a expressao “trata do” (linha

01)?

3. No primeiro paradgrafo desta introducdo, a expressdo “o presente trabalho” foi utilizada
duas vezes. Caso se desejasse evitar essa repeticdo, que pronome demonstrativo deveria ser

utilizado no lugar de “o presente”?

4. Ainda procurando evitar a repeticdo verificada acima, que palavra pode substituir

“trabalho” numa das ocorréncias?

5. Elabore um esquema em que aparecam as seguintes informagdes, retiradas da introdugao
acima: (a) a importancia de abordar o assunto; (b) o objetivo do artigo; (c) os tdpicos que

serdo abordados no desenvolvimento do artigo.
6. Que expressado foi utilizada para apresentar a importancia do artigo?

7. Qual ¢ a importancia de se descrever a metodologia na apresentagdo/introducdo de um
artigo?
8. Em qual paragrafo desta introdugdo mencionam-se as partes em que se divide o artigo em

que ela se insere?

9. Analise o contexto em que foi empregado o demonstrativo na linha 09 e diga se ele esta

adequado ou ndo. Justifique sua resposta.

10. Diga qual ¢ o significado de cada uma das seguintes palavras, de acordo com seu emprego

na introdu¢ao acima.

- significativa (linha 02)
- proposicao (linha 23)
- tecidas (linha 41)

- oportuno (linha 09)

- focada (linha 30)
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O discurso objeto desse exercicio ¢ um excerto retirado de um artigo académico.
Trata-se da introdugdo do artigo. E possivel perceber que ha focos distintos nas propostas de
questdes da atividade: compreender os movimentos do discurso, ou seja, o que € o topico de
cada etapa da introdugdo e localizar informagao relativa a ela; e compreender o sentido ou a
funcdo de trechos e palavras presentes no discurso. A primeira pergunta demanda localizar
uma informagdo especifica, que aparece logo na primeira linha do discurso. Cabe notar
também que essa questdo pressupde sintese, sem que o aluno tenha sido orientado, por meio
de questdes prévias, a fazer a compreensdo analitica. A segunda pergunta, da mesma forma,
refere-se a informacgao disponivel e facilmente localizavel. J&, as questdes trés e quatro tém
como objetivo verificar o repertério vocabular e a adequacao ao usa-lo, concorrendo para a
coesdo discursiva. A quinta questdo envolve localizagdo de informagdes e habilidade de
reducdo de informagdo, sob a produ¢do de um esquema. Aqui, da mesma forma que na
primeira questdo, observa-se a demanda por compreensdao sintética antes da analitica. A
pergunta de numero seis igualmente busca avaliar a habilidade de o leitor encontrar
informagdo e identificar que elemento linguistico encabeca uma determinada parte da
introdugdo. A sétima pergunta, por sua vez, ¢ de natureza metodologico-reflexiva. Ela propde
uma reflexdo acerca da explicitagdo do método em determinado ponto da introducdo. Na
questdo oito, volta-se a localizar informacdo especifica. A nona pergunta trata de
conhecimento gramatical, embora contextualizado. Por fim, a ultima questdo avalia os

conhecimentos semanticos relacionados ao uso de determinadas palavras no discurso.

Devo destacar, a partir desse panorama do questionario, que ele parece estar dedicado
pouco a compreensao do discurso, atendo-se mais a localizagdo de informacgdes (cinco
questdes) e sua relagdo com a estrutura da secao introdugao no género artigo académico. Nao
me parece ser o caso de dispensar essa trajetoria do questionario. Creio que essas questdes

possam ser usadas de forma complementar, posteriores a questdes que se voltem a

[P

compreensdo analitica do discurso, dado que as primeiras se voltam, em grande parte,

compreensao sintética.

Inicialmente, para demonstrar a proposta de desenvolvimento de habilidades de
compreensdo leitora analitica, com base nas premissas que elenquei no comego desta se¢do, ¢
necessario fazer a analise polifonica do discurso em questdo. Mesmo sendo apenas uma parte
de um discurso completo (artigo académico), como ainda demandaria trabalho que considero

desnecessario neste momento, dado o carater ilustrativo das questdes ao fim formuladas,
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selecionei um pequeno trecho para a tarefa, a fim de dar conta da apresentacdo da proposta

metodolédgica desenvolvida aqui. Comecemos por retomar esse trecho selecionado.

O presente trabalho trata do tema Gestdo da Produgdo na industria calgadista. A
industria calgadista nacional contribui com uma parcela significativa das atividades
manufatureiras do Pais, distinguindo-se por sua crescente importincia na pauta de
exportagdes do Brasil, pelo seu volume de produgdo, por sua organizacdo em polos produtores

integrados, como também pela sua grande capacidade de geragao de empregos.

6.2.1.1 Analise polifonica

A seguir, procedo a andlise polifonica do excerto citado anteriormente. Primeiramente,
apresento o conjunto de enunciados depreendidos do trecho selecionado do discurso para,
logo apds, descrever os enunciadores e o posicionamento assumido pelo locutor em relagdo a

eles.

6.2.1.1.1 Enunciados

E(1): o tema do trabalho é gestdo da produg¢do na industria cal¢adista

E(2): a industria cal¢adista nacional contribui com uma parcela significativa das atividades

manufatureiras no Pais
E(3): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela importancia crescente nas exportagoes
E(4): a industria cal¢adista nacional distingue-se pelo volume de sua produ¢do

E(5): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela sua organizagdo em polos produtores

integrados

E(6): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela sua grande capacidade de gerar

empregos
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6.2.1.1.2 Descri¢ao da analise polifonica

E(1): o tema do trabalho é gestdo da produgdo na industria cal¢adista
E1: existe um trabalho

Ez: o trabalho demanda um tema

Es: o tema do trabalho é gestdo da produgdo na industria cal¢adista

Locutor aceita E1, E> e assume E;

E(2): a industria cal¢adista nacional contribui com uma parcela significativa das atividades

manufatureiras no Pais

Ei: existe um setor industrial no Pais

E»: existe um setor industrial que produz calg¢ados no Pais

Es: o setor industrial que produz calg¢ados no Pais traz contribuigoes

E4: uma parcela consideravel das atividades de manufatura no Pais diz respeito a industria

calcadista

Es: a industria cal¢adista nacional constitui boa parte das atividades manufatureiras no

Brasil

Locutor aceita E1, E», E3 € E4 € assume Es

E(3): a industria calgadista nacional distingue-se pela importancia crescente no ambito das

exportagoes

E1: existe um setor industrial no Pais

E»: existe um setor industrial que produz calg¢ados no Pais

Es: o setor industrial cal¢adista no Pais destaca-se de outros tipos de industria

E4: as exportacoes do setor industrial cal¢adista no Pais crescem



Es:

72

o crescimento das exportagoes do setor industrial cal¢cadista no Pais destaca-se em

relagdo ao total de exportagoes do setor industrial

Locutor aceita E1, E», E3, E4 e assume Es

E(4): a industria cal¢adista nacional distingue-se pelo volume de sua produ¢do

Er:
Ea:
Es:
E4:

Es:

existe um setor industrial no Pais

existe um setor industrial que produz cal¢ados no Pais

o setor industrial cal¢adista no Pais destaca-se de outros tipos de industria
o volume de produc¢do do setor industrial calgadista no Pais é grande

o volume de producdo do setor industrial cal¢adista no Pais é motivo de destaque

Locutor aceita E1, E», E3, E4 € assume Es

E(5): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela sua organizagdo em polos produtores

integrados

Er:
Ea:
Es:
E4:

Es:

existe um setor industrial no Pais

existe um setor industrial que produz cal¢ados no Pais

o setor industrial cal¢adista no Pais destaca-se de outros tipos de industria
existem polos de produg¢do integrados

a produgdo do setor industrial cal¢adista no Pais é organizada em polos de produg¢do

integrados

Ee:

merece destaque a organizagdo da produgdo do setor industrial cal¢adista no Pais em

polos de producdo integrados

Locutor aceita E;, E», E3, E4, Es e assume Eg
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E(6): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela sua grande capacidade de gerar

empregos

E1: existe um setor industrial no Pais

Ez: existe um setor industrial que produz cal¢ados no Pais

Es: o setor industrial cal¢adista no Pais destaca-se de outros tipos de industria
E4: o setor industrial gera empregos

Es: o setor industrial cal¢adista no Pais gera muitos empregos

Ee: o setor industrial cal¢adista destaca-se no Pais por seu grande potencial de geragdo de

empregos

Locutor aceita E1, E», E3, E4, Es € assume E¢

6.2.1.2 Proposta de questdes a Atividade 1

Com base na analise polifonica empreendida, proponho o seguinte conjunto de
questdes. Cabe esclarecer que, como o intuito aqui ¢ demonstrar e ilustrar a proposta
metodoldgica objeto de discussdo neste capitulo, as questdes a seguir foram elaboradas
somente a partir do trecho selecionado para a analise polifonica empreendida anteriormente.

Essa ressalva vale também para as propostas de questdes das Atividades 2 e 3.

Com base na leitura do texto'* (linhas 01 a 05), responda as seguintes questdes.

1. De que forma a industria calgadista nacional destaca-se de outros tipos de
industria?

2. Pode-se considerar a industria calcadista como um setor importante nas
exportagdes do Brasil. Que fatores mencionados no texto corroboram essa
afirmacao?

3. O que pode ser afirmado sobre o volume de produgdo da industria calgadista

nacional, tendo em vista sua distin¢gdo em relagdo a outros tipos de industria?

4O termo texto, aqui e no restante das questdes, é usado para fins didaticos, por ser o termo mais comumente
utilizado, a despeito do seu comprometimento tedrico.
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4. Analise as afirmacdes a seguir, considerando os pontos de vista que podem ser
resgatados no texto ao afirmar-se que a industria calcadista nacional destaca-se

pela sua organiza¢ao em polos produtores integrados.

() O volume de producao do setor industrial calgadista no Pais ¢ grande.
( ) Existem polos de produgdo integrados.

() O setor industrial gera empregos.

() Existe um setor industrial que produz calgados no Pais.

() A producdo do setor industrial calgadista no Pais ¢ organizada em polos de

producdo integrados.

A alternativa que preenche adequadamente os parénteses, de cima para baixo, ¢

a) F,V,F,V,V
b) V,V,V,V,V
c) FFEF,FV
d V,V,V,F, F
e) V,VLF,V,V

Gabarito: A

5. Com base nos fatores de destaque da industria calgadista nacional em relagdo a
outros tipos de industria, a que conclusdo pode-se chegar a respeito da geragdo de

empregos na industria em geral?

A primeira questdo proposta tem como objetivo levantar os enunciados (3) (E(3): a
industria cal¢adista nacional distingue-se pela importancia crescente nas exportagoes), (4)
(E(4): a industria cal¢adista nacional distingue-se pelo volume de sua producado), (5) (E(5): a
industria calgadista nacional distingue-se pela sua organizagdo em polos produtores
integrados); e (6) (E(6): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela sua grande
capacidade de gerar empregos), que compdem a resposta esperada neste item. J4, na segunda

questdo, apresenta-se o enunciado (3) (E(3): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela
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importancia crescente nas exportagoes), para que o estudante busque os pontos de vista que o
descrevem, de modo que os enunciadores Es: o setor industrial cal¢adista no Pais destaca-se
de outros tipos de industria e Es: as exportagoes do setor industrial cal¢adista no Pais
crescem sao a resposta esperada para essa pergunta. Na questao de nimero trés, espera-se que
o aluno identifique o ponto de vista, acionado pelo enunciado (4) (E(4): a industria cal¢adista
nacional distingue-se pelo volume de sua produgdo), relativo ao enunciador E4: 0 volume de
produgdo do setor industrial cal¢adista no Pais é grande. A quarta questdo que propus ¢
objetiva, de multipla escolha, por meio da qual ¢ resgatado o enunciado (5) (E(5): a industria
cal¢adista nacional distingue-se pela sua organiza¢do em polos produtores integrados), para
que o leitor analise a veracidade ou a falsidade de distintos enunciadores mobilizados ou nao
pelo locutor do discurso. A resposta esperada para essa questdo € a alternativa (a), dado que
os enunciadores correspondentes seriam: Ez: existe um setor industrial que produz calgados
no Pais; Ea: existem polos de produgdo integrados e Es: a produgcdo do setor industrial
cal¢adista no Pais é organizada em polos de produgdo integrados. Por fim, a questdo cinco
tem como objetivo levantar um ponto de vista determinado, o qual ¢ acionado no enunciado
(6) (E(6): a industria cal¢adista nacional distingue-se pela sua grande capacidade de gerar
empregos), o de que a industria como um todo gera empregos — representado pelo enunciador

E4: o setor industrial gera empregos.

Ao comentar as respostas esperadas para as questdes, interessa observar que o
processo de elaboracdo de um questionario como esse pode partir dos enunciados
identificados no discurso, por meio da analise polifonica, e aprofundar-se com base nos
enunciadores descritos para cada enunciado. Selecionados enunciado e enunciadores objeto de
determinada questdo, formula-se a pergunta. A mera identificagdo de enunciadores que sdao
assumidos pelo locutor parece constituir perguntas de menor complexidade, no entanto,
possibilita ao leitor compreender o que ndo esta totalmente explicito no discurso, assim como
as relagdes entre enunciados, que constituem o sentido dessa entidade complexa. Por sua vez,
questionamentos que envolvam relagdes entre enunciadores e identificagdo de enunciadores
descritos em dado enunciado provavelmente possibilitam um desenvolvimento maior da
compreensdo leitora no nivel analitico, visto que demandam habilidades mais complexas
como relacionar e refletir. Além disso, a constru¢dao de questdes objetivas na proposta aqui
desenvolvida ¢ produtiva para o professor que as elabora, pois os enunciadores

frequentemente sdo o material basico para a elaboragdo das alternativas.
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6.2.2 Atividade 2

A segunda proposta foi retirada do acervo de atividades disponiveis no AVA da

disciplina de Leitura e Produgdo de Textos. A atividade tem como discurso-fonte um excerto

da se¢do de desenvolvimento também de um outro artigo académico. Segue a mesma linha de

trabalho da proposta discutida anteriormente, isto ¢, dedica-se a fazer com que o estudante

compreenda, especialmente, a estrutura do género. Segue sua transcrig¢ao.

Leia o excerto abaixo, que representa uma parte do desenvolvimento de um artigo de

revisdo da literatura sobre pesquisas espaciais, e, em seguida, responda as questoes

propostas.
01 | 3 Resultados e discussao
02
03 Esta secdo vai abordar algumas das vantagens que as pesquisas espaciais trazem para
04 | nos, em especial nas areas da saude e seguranca.
05
06 | 3.1 Perspectivas na drea da saude
07
08 Conforme pesquisa aqui realizada, verifica-se que as investigacdes espaciais trazem
09 | novas perspectivas para a area da saude em geral. A seguir serdo apresentadas evidéncias que
10 | comprovam esse fato.
11 Um dos exemplos sdo os membros artificiais. Segundo o texto “20 inven¢des da NASA
12 | que mudaram a nossa vida”, as proteses sdo baseadas em materiais leves que absorvem os
13 | impactos e se adaptam as condi¢des humanas.
14 Oliveira (2009) também menciona as proteses como um invento importante derivado
15 | das pesquisas espaciais. Foram inventados inclusive exoesqueletos para os astronautas, que, por
16 | passarem muito tempo que gravidade zero, precisam de algum tipo de exercicio fisico para se
17 | manterem saudaveis.
18
19 | 3.2 Tecnologias em termos de seguranga
20
21 De acordo com investigacao realizada, as pesquisas da NASA para as viagens espaciais
22 | geraram avangos para a area da seguranca. Em seguida, serdo apresentados alguns fatos que
23 | evidenciam essa colocagao.
24 Um exemplo ¢ o detector de fumos. De acordo com o texto “20 invengdes da NASA
25 | que mudaram a nossa vida”, esse dispositivo foi modificado, para que fosse instalado na
26 | primeira estagdo espacial americana, a Skylab, em 1973, com a finalidade de avisar sobre a
27 | liberacao de qualquer tipo de fumos ou liberagdao de gases. Os equipamentos modernos t€m
28 | baterias e efeitos sonoros para alarme em caso de qualquer principio de incéndio.
29 Oliveira (2009) menciona um fator de seguranca importante, que trata das tecnologias
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30 | de controle de trafego aéreo. Essa tecnologia auxilia a evitar acidentes por colisdo de aeronaves
31 | em voo, proporcionando aos seus controladores evitarem antecipadamente a coincidéncia de
32 | rotas.

33 De acordo com Mesquita (2014), a NASA esta desenvolvendo um sistema de trafego
34 | aéreo para drones. Aeronaves que voarem entre 120 e 150 metros em uma area teste da
35 | California estardo sendo monitoradas. O objetivo é manter os equipamentos fora das areas
36 | urbanas, ja que sua aplicagdo no momento faz parte do cotidiano das zonas rurais, pela questao
37 | de seguranca em funcdo de quedas e até por fatores de privacidade.

38 Segundo o texto “Nasa cria departamento de defesa planetaria”, usando telescopios os
39 | astronomos tém trabalhado na localizacdo e mapeamento dos objetos mais proximos da orbita
40 | da Terra, chamados em inglés de near-Earth objects (NEO), e ja conseguiram localizar mais de
41 | 90% dos NEOs com mais de um quilometro de diametro. Ainda faltam os objetos menores,
42 | com didmetro ou comprimento de 140 metros, que apesar de “pequenos” ainda representam um
43 | risco consideravel. A NASA quer detetar também 90% destes até o fim da década. O
44 | departamento esta focado na detec¢do de ameacas de impacto natural e no planejamento para o
45 | caso de uma eventual defesa planetaria.

Questoes

1. Que tema ¢ abordado no artigo de onde o trecho acima foi extraido?

2. Qual € o objetivo ou tese do autor?

3. Que argumentos o autor usa para defender essa tese?

4. Para que os argumentos sejam convincentes, o autor apresenta evidéncias. Localize-as.

5. Esse trecho de artigo traz o que chamamos de resenha tematica. Que caracteristicas estdo

nela presentes?

6. Por que foi usado o pronome demonstrativo “Nesta” logo apds o subtitulo “3 Resultados e

discussao”?

7. ldentifique um exemplo de uso de demonstrativo para referir informacdo ja mencionada

anteriormente no texto. Diga qual ¢ essa informagao.

8. Localize um exemplo de uso de virgula diante de uma conjungdo (operador argumentativo).
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As questdes propostas nessa atividade podem ser divididas, a exemplo do que foi
observado na primeira proposta de atividade analisada, em: (a) questdes cujo foco ¢
compreender quais sdo os topicos de cada se¢dao ou paragrafo do excerto (questdes 1 e 2); (b)
questdes relativas ao processo argumentativo (questoes 3 e 4), (¢) questdes de estruturacao da
secdo revisdo de literatura (na atividade chamada de resenha tematica) (questdo 5); e (d)
questdes pontuais de aspectos gramaticais (questdes 6, 7 ¢ 8). Da mesma forma que no
exemplo anterior, essa trajetoria do questiondrio parece ser meritoria no intuito de fazer
compreender a estrutura da sec¢do e as caracteristicas do processo argumentativo em discursos
académicos, contando-se que o estudante ja tenha tomado contato com esses toOpicos
previamente. Amplia-la com questdes que se voltem a compreensao analitica do discurso, em
especial, antecipando-as a essas questdes ja formuladas, permitiria qualificar o

desenvolvimento das habilidades de compreensao leitora.

Da mesma forma como na proposta referente a Atividade 1, selecionei um trecho do

discurso em questdo, dada a justificativa ja mencionada anteriormente. Transcrevo-o a seguir.

De acordo com Mesquita (2014), a NASA esta desenvolvendo um sistema de trafego aéreo
para drones. Aeronaves que voarem entre 120 e 150 metros em uma area teste da California
estardo sendo monitoradas. O objetivo ¢ manter os equipamentos fora das areas urbanas, ja
que sua aplicacdo no momento faz parte do cotidiano das zonas rurais, pela questdo de

seguranga em func¢do de quedas e até por fatores de privacidade.

6.2.2.1 Analise polifonica

Procedo a andlise polifonica do excerto selecionado, usando a mesma organizacao da

primeira analise descrita.
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6.2.2.1.1 Enunciados

E(1): Mesquita disse que a Nasa estd desenvolvendo um sistema de trafego aéreo para drones

E(2): o sistema de trdfego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa vai monitorar

aeronaves que voarem entre 120 e 150 metros em uma area de testes da California

E(3): 0 objetivo do sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa é

manter os equipamentos fora das dreas urbanas

E(4): o objetivo do sistema de trdafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa é

manter os equipamentos foras das dreas urbanas por causa da seguranga

E(5): 0 objetivo do sistema de trdfego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa é

manter os equipamentos foras das dreas urbanas por causa da privacidade

E(6): a aplicagdo de drones faz parte do cotidiano das zonas rurais atualmente

6.2.2.1.2 Descri¢ao da analise polifonica

E(1): Mesquita disse que a Nasa estd desenvolvendo um sistema de trdfego aéreo para drones
Ei: Mesquita diz algo

Ez: o trdfego aéreo de drones demanda um sistema de monitoramento

Es: a Nasa esta desenvolvendo um sistema de trdafego aéreo para drones

E4: Mesquita disse que a Nasa estd desenvolvendo um sistema de trdfego aéreo para drones

Locutor aceita E;, E> e E3 e assume E4

E(2): o sistema de trdfego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa vai monitorar

aeronaves que voarem entre 120 e 150 metros em uma area de testes da California
Ei: o trdafego aéreo de drones demanda um sistema de monitoramento

E>: a Nasa esta desenvolvendo um sistema de trafego aéreo para drones
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Es: drones voam entre 120 e 150 metros de altura em uma area teste da California
E4: drones que voarem acima dos 150 metros de altura ndo serdo monitorados
Es: drones que voarem abaixo dos 120 metros de altura ndo serdo monitorados

E¢: o sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa vai monitorar

aeronaves que voarem entre 120 e 150 metros em uma area de testes da California

Locutor aceita E; a Es e assume Eg

E(3): 0 objetivo do sistema de trdafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa é

manter os equipamentos fora das areas urbanas
Ei: o trdfego aéreo de drones demanda um sistema de monitoramento
E>: a Nasa esta desenvolvendo um sistema de trdafego aéreo para drones

Es: o sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa tem a finalidade de

manter os drones fora das dreas urbanas

Locutor aceita E; e E> e assume E3

E(4): o objetivo do sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa é

manter os equipamentos fora das dreas urbanas por causa da seguranga
Ei: o trafego aéreo de drones demanda um sistema de monitoramento
E»: a Nasa esta desenvolvendo um sistema de trafego aéreo para drones

Es: o sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa tem a finalidade de

manter os drones fora das dreas urbanas
E4: o trafego aéreo de drones em areas urbanas ndo é seguro

Es: o sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa tem a finalidade de

manter os drones fora das areas urbanas por causa da seguranga

Locutor aceita E; a E4 € assume Es
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E(5): 0 objetivo do sistema de trdfego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa é

manter os equipamentos foras das dreas urbanas por causa da privacidade
Ei: o trdafego aéreo de drones demanda um sistema de monitoramento
E»: a Nasa esta desenvolvendo um sistema de trdfego aéreo para drones

Es: o sistema de trdfego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa tem a finalidade de

manter os drones fora das dreas urbanas
E4: o trafego aéreo de drones em areas urbanas ndo é seguro

Es: o sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa tem a finalidade de

manter os drones fora das areas urbanas por causa da privacidade

Locutor aceita E; a E4 € assume Es

E(6): a aplicagdo de drones faz parte do cotidiano das zonas rurais atualmente
Ei: usam-se drones nas zonas rurais

Ea: 0 uso de drones nas zonas rurais é cotidiano

Es: 0 uso de drones nas zonas rurais é cotidiano atualmente

Locutor aceita E; e E» e assume E;

6.2.2.2 Proposta de questdes a Atividade 2

O conjunto de questdes apresentado a seguir ¢ resultado da andlise polifonica

empreendida anteriormente.

Responda as seguintes questdes a partir da leitura do quarto paragrafo da se¢do 3.21°

(Tecnologias em termos de segurancga).

1. Que relacdo pode ser feita entre o trafego aéreo de drones e um sistema de

monitoramento?

15 Aqui, remete-se ao discurso original, niio ao fragmento em questio.
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2. Que aeronaves estardao fora de monitoramento na area de testes da Califérnia?

3. Analise quais dos pontos de vista abaixo sdo resgatados ao afirmar-se, no texto, que o

objetivo do sistema de monitoramento de drones desenvolvido pela Nasa ¢ o de

manter os equipamentos fora da area urbana por causa da privacidade.

L.

II.
I1I.
IV.

O sistema de trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa tem a
finalidade de manter os drones fora das areas urbanas.

O trafego aéreo de drones em éareas urbanas ndo € seguro.

O uso de drones nas zonas rurais ¢ cotidiano.

Drones que voarem acima dos 150 metros de altura ndo serao monitorados.

O trafego aéreo de drones demanda um sistema de monitoramento.

Assinale a alternativa correta.

a) ITelV.

b) I, IIelV.
c) Somente .
d ILIVeV.
e) LLIleV.

4. Assinale a alternativa que corresponde ao ponto de vista resgatado ao afirmar-se, no

texto, que o uso de drones nas zonas rurais ¢ cotidiano atualmente.

a)
b)
c)
d)
e)

Drones sdo usados nas zonas rurais esporadicamente.

Drones sao usados nas zonas urbanas, apesar do perigo.

Drones sao usados nas zonas rurais cotidianamente.

Drones s3o usados nas zonas urbanas, apesar dos riscos a privacidade.

Drones sdo usados nas zonas rurais somente na California.

A resposta esperada para a primeira questao que propus € que o estudante identifique o

seguinte enunciador, que faz parte da descricdo do enunciado (1) (E(1): Mesquita disse que a

Nasa esta desenvolvendo um sistema de trdfego aéreo para drones), Ex: o trdfego aéreo de

drones demanda um sistema de monitoramento. Ja, na segunda questdo, a resposta a pergunta

esta na descricao de enunciadores do enunciado (2) (E(2): o sistema de trafego aéreo para
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drones em desenvolvimento pela Nasa vai monitorar aeronaves que voarem entre 120 e 150
metros em uma area de testes da California), notadamente os enunciadores E4: drones que
voarem acima dos 150 metros de altura ndo serdo monitorados e Es: drones que voarem
abaixo dos 120 metros de altura ndo serdo monitorados. A questao trés ¢ objetiva, do tipo
multipla escolha. Nela, resgata-se o enunciado (5) (E(5): o objetivo do sistema de trdfego
aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa ¢ manter os equipamentos foras das dreas
urbanas por causa da privacidade) para que o estudante analise quais dos pontos de vista
apresentados (I a V) correspondem aos enunciadores acionados no enunciado. A resposta
esperada para essa questdo € a alternativa (e), uma vez que os enunciadores correlatos seriam:
Ei: o trafego aéreo de drones demanda um sistema de monitoramento; E3: o sistema de
trafego aéreo para drones em desenvolvimento pela Nasa tem a finalidade de manter os
drones fora das dreas urbanas e Ea: o trafego aéreo de drones em dreas urbanas ndo é
seguro. A quarta questdao, também de multipla escolha, visa a que o estudante identifique o
ponto de vista correspondente a um dos enunciadores (E2: o uso de drones nas zonas rurais é
cotidiano) descritos no enunciado (6) (E(6): a aplica¢do de drones faz parte do cotidiano das

zonas rurais atualmente). Logo, a resposta correta € a alternativa (c).

A elaboracdo de um questiondrio ilustrativo a partir de um pequeno excerto de
discurso impde desafios como buscar ndo ser repetitivo nas perguntas e formular questdes

adequadas em complexidade ao nivel de ensino para o qual se destinariam.

6.2.3 Atividade 3

A terceira proposta foi retirada do acervo de atividades disponiveis no AVA da
disciplina de Leitura e Escrita na Formagdo Universitaria. A atividade tem como discurso-
fonte um artigo jornalistico. Sua organizacao privilegia a identificacao da estrutura do género
artigo de opinido/jornalistico € os processos argumentativos basicos atinentes a ele.

Transcrevo-a a seguir.
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Leia o texto abaixo e, em seguida, responda as questoes propostas.

01
02
03

04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35

A banalizac¢ao da violéncia
Tania Rohde Maia

Que a violéncia ¢ uma das principais causas de morte de criangas no mundo todo, estamos
cansados de assistir no dia a dia. A exposi¢do a ela na midia ¢ fator de risco importante para a
violéncia juvenil. Grande parte das pesquisas sobre o assunto foram realizadas entre 1980 ¢ 1990,
quando a influéncia da exposi¢do da midia sobre as criancas foi estabelecida pela primeira vez.
Desde entdo, a variedade de meios de comunicacdo disponiveis explodiu, levando a mudangas no
comportamento que ameagam relagdes interpessoais.

Criancas e adolescentes nos Estados Unidos gastam em média 6,5 horas por dia assistindo
a televisdo, jogando videogames ou usando computadores. Os programas para elas
(especialmente desenhos animados), filmes, videos de musica e jogos de video sdo potenciais
fontes de conteudo violento. Considerando que acdes destinadas a ferir ou prejudicar aparecem
aproximadamente 10 vezes por hora no horario nobre da televisao e que, nos desenhos animados,
este nimero pode chegar a 50, estima-se que uma crianga média americana assista em torno de
10 mil a 12 mil atos violentos por ano. E pasmem, a § mil assassinatos até o término do Ensino
Fundamental. Como em geral este contetido ndo depende de linguagem verbal ou escrita, ele ¢
compreensivel para criangas pré-verbais e pré-alfabetizadas.

A explicagdo para a associagdo entre assistir a violéncia e posterior conduta violenta tem
dois componentes. O primeiro se baseia nas formas em que as criangas aprendem como se
comportar. A aprendizagem social comeca em uma idade precoce por meio da imitacdo e do
reforco positivo ou negativo de comportamentos. Varios aspectos da violéncia na televisao
tornam sua imitacdo atraente para as criangas. O segundo estd relacionado com a
dessensibilizacdo e a banalizacdo da violéncia. As criangas que sdo expostas repetidamente
aceitam a violéncia como parte normal da vida e como uma forma de resolver problemas.

Outro estudo analisou o comportamento de criangas que foram separadas para ver filmes
violentos ou ndo violentos. Em seguida, foram monitoradas por observadores treinados. Foi
demonstrada clara associagdo entre a visualizacdo de filmes violentos e o comportamento
agressivo. Este padrao ¢ repetido na maioria das pesquisas.

Embora os pais e a industria possam discordar dos avaliadores sobre o que ¢ apropriado
para criangas, o sistema de classificagdo por faixa etaria € o primeiro passo para ajudar os pais a
escolher a programacao para seus filhos. Os pais e cuidadores infantis devem trabalhar juntos
para diminuir a exposi¢ao das criancas a violéncia na midia e, se expostas, reduzir os efeitos.
Temos de encontrar um jeito inteligente de incorporar avangos da tecnologia sem perder o que
nos faz seres superiores.

Fonte: MAIA, 2013. Adaptado.
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Questoes

1. Quem ¢ o autor do texto? Que papel social ele representa?

2. Em que veiculo o texto € publicado?

3. Qual ¢ a tese do texto?

4. Qual ¢ o tema do texto?

5. Quais sdo os conhecimentos prévios exigidos para compreender plenamente o texto?
6. Quais sdo os argumentos expostos no texto?

7. De que tipo sdo os argumentos expostos no texto? Exemplifique cada um deles.
8. A que conclusao chega o autor?

9. Identifique as partes basicas do artigo de opinido no texto lido.

10. Qual ¢ a tipologia textual predominante no texto.

11. Faca uma pequena citagao direta do texto lido, seguindo as normas da ABNT.

12. Produza um esquema de qualquer tipo e, logo em seguida, um resumo a partir do texto

lido. Lembre-se de respeitar os principios da redu¢do de informacao!

Nessa atividade, podem ser observadas questdoes de distintos focos. Ha (a) questdes
cujo foco ¢ compreender os elementos de textualidade presentes (questdes 1 e 2); (b) questdes
relativas ao processo argumentativo (questdes 3, 6, 7 e 8), (c) questdes de
estruturagdo/caracteristicas do género (questdes 9 e 10); (d) questdo de aplicacdo das normas
da ABNT — Associacao Brasileira de Normas Técnicas (questdo 11); (e) atividade de reducao
de informagao (questao 12). Somente a questdo quatro poderia ser considerada como voltada
para a compreensao leitora do discurso. No entanto, ela demanda compreensdo sintética. Ja a
questdo cinco, por sua vez, extrapola o discurso, voltando-se para a interpretagdo. Nesse
sentido, entendo nao satisfazerem a compreensao analitica do discurso, conforme as premissas
enunciadas no inicio deste capitulo. Em geral, assim como nas outras propostas, esse
questionario engloba distintas finalidades, cuja funcdo ou mérito ndo se aplicam ao

desenvolvimento de habilidades de compreensao leitora no nivel analitico.

Selecionado o trecho do discurso a ser objeto de andlise polifonica, apresento-o logo

em seguida.
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Que a violéncia ¢ uma das principais causas de morte de criangas no mundo todo,
estamos cansados de assistir no dia a dia. A exposicdo a ela na midia ¢ fator de risco
importante para a violéncia juvenil. Grande parte das pesquisas sobre o assunto foram
realizadas entre 1980 e 1990, quando a influéncia da exposi¢do da midia sobre as criangas foi
estabelecida pela primeira vez. Desde entdo, a variedade de meios de comunicacio
disponiveis explodiu, levando a mudancas no comportamento que ameacam relagdes

interpessoais.

6.2.3.1 Analise polifonica

Em seguida, apresento a andlise polifonica do trecho selecionado. A semelhanga das

duas primeiras analises, mantenho a mesma forma de organizagao.

6.2.3.1.1 Enunciados

E(1): estamos cansados de assistir diariamente que a violéncia é uma das principais causas

de morte de criancas em todo o mundo

E(2): a exposi¢do a violéncia na midia é fator de risco importante para que um jovem cometa

atos violentos

E(3): muitas pesquisas confirmando a influéncia da exposicdo a violéncia na midia em

criangas foram realizadas entre os anos de 1980 e 1990

E(4): desde 1990 a variedade de meios de comunicag¢do disponiveis aumentou

significativamente

E(5): 0 aumento significativo da variedade de meios de comunicagdo disponiveis levou a

mudangas comportamentais

E(6): as mudangas comportamentais decorrentes do aumento significativo da variedade de

meios de comunicagdo disponiveis desde 1990 ameag¢am relagoes interpessoais
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6.2.3.1.2 Descri¢ao da analise polifonica

E(1): estamos cansados de assistir diariamente que a violéncia é uma das principais causas

de morte de criancas em todo o mundo

Ei: assistimos diariamente a atos de violéncia

Ea: assistimos diariamente a atos de violéncia contra criancas

Es: assistimos diariamente as consequéncias de atos de violéncia contra criangas

E4: as consequéncias de atos de violéncia contra criang¢as incluem morte

Es: a morte de criangas em todo o mundo tem como uma das principais causas a violéncia

Es: estamos cansados de assistir diariamente a atos violentos e constatar que a violéncia é

uma das principais causas de morte de criangas em todo o mundo

Locutor aceita E; a Es e assume Eg¢

E(2): a exposi¢do a violéncia na midia é fator de risco importante para que um jovem cometa

atos violentos

Ei: os jovens cometem atos violentos

E»: a midia mostra atos violentos

Es: um jovem pode cometer atos violentos caso tenha assistido a atos violentos na midia

Locutor aceita E; e E> e assume E3

E(3): muitas pesquisas confirmando a influéncia da exposi¢do a violéncia na midia em

criangas foram realizadas entre os anos de 1980 e 1990
Ei: pesquisas sobre a influéncia da exposi¢cdo a violéncia na midia em criangas foram feitas
E»: pesquisas confirmaram a influéncia da exposi¢do a violéncia na midia em criangas

Es: muitas pesquisas realizadas entre os anos de 1980 e 1990 confirmaram a influéncia da

exposicdo a violéncia na midia em criangas

Locutor aceita E; e E» e assume E3
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E(4): desde 1990 a variedade de meios de comunicagdo disponiveis aumentou

significativamente
E1: hd muitos tipos de meios de comunicagdo disponiveis atualmente
Ez: 0 numero de tipos de meios de comunicag¢do disponiveis antes de 1990 era pequeno

Es: houve um aumento significativo na variedade de meios de comunicagdo disponiveis desde

1990

Locutor aceita E; e E; e assume E3

E(5): 0 aumento significativo da variedade de meios de comunicagdo disponiveis levou a

mudangas comportamentais
E1: hd muitos tipos de meios de comunicagdo disponiveis atualmente
Ez: 0 numero de tipos de meios de comunicagdo disponiveis antes de 1990 era pequeno

Es: houve um aumento significativo na variedade de meios de comunicagdo disponiveis desde

1990

E4: 0 aumento significativo na variedade de meios de comunicagado disponiveis desde 1990

levou a mudancas de comportamento nas pessoas

Locutor aceita E, E; € E3 e assume E4

E(6): as mudangas comportamentais decorrentes do aumento significativo da variedade de

meios de comunicagdo disponiveis desde 1990 ameacam relagoes interpessoais
E1: ha muitos tipos de meios de comunicagdo disponiveis atualmente
E>: 0 numero de tipos de meios de comunicagdo disponiveis antes de 1990 era pequeno

Es: houve um aumento significativo na variedade de meios de comunicagdo disponiveis desde

1990

E4: 0 aumento significativo na variedade de meios de comunicagado disponiveis desde 1990

levou a mudangas de comportamento nas pessoas
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Es: as mudangas comportamentais decorrentes do aumento significativo na variedade de

meios de comunicag¢do disponiveis desde 1990 ameagam as relagoes interpessoais

Locutor aceita E; a E4 € assume Es

6.2.3.2 Proposta de questdes a Atividade 3

Abaixo apresento as questoes baseadas no resultado da analise polifonica.

A partir da leitura do texto (linhas 04 a 09)'®, responda as questdes que seguem.

1. Que relagdo ¢ estabelecida pelo texto entre o fato de estarmos cansados de assistir
diariamente as consequéncias de atos de violéncia contra criancas e a morte de
criangas?

2. Analise quais pontos de vista listados abaixo sdo resgatados ao afirmar-se que um
jovem pode cometer atos violentos caso tenha assistido a atos dessa natureza na midia.

I.  Osjovens cometem atos violentos.
II.  Assistimos diariamente a atos de violéncia contra criancas.
III. A midia mostra atos violentos.
IV.  Ha muitos tipos de meio de comunicacao disponiveis atualmente.
V.  Pesquisas confirmaram a influéncia em criangas da exposi¢do a violéncia na

midia.

Assinale a alternativa correta.

a) Melll
b) IellL
¢) ILIIelV.
d) LIleV.

e) Somente III.

16 Referéncia as linhas numeradas no discurso integral original.
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3. De acordo com o texto, pode-se considerar um fato ou uma percepgao a afirmagao de
que a violéncia ¢ uma das principais causas de morte de criangas? Por qué?

4. Pode-se afirmar que somente as pesquisas conduzidas nas décadas de 1980 e 1990 —
sobre a influéncia da violéncia exposta na midia e as criancas — concluiram haver
relagdo entre esses fatores? Identifique a expressdo no texto que evidencia sua
resposta.

5. Considerando que, conforme o texto, desde 1990 a variedade de meios de
comunicagdo disponiveis aumentou significativamente, que relagdo pode ser
estabelecida entre essa informagdo, as mudancas comportamentais e as relagdes

interpessoais?

A proposta de questdo nimero um objetiva identificar o enunciador que estabelece a
relagdo entre os dois topicos mencionados: (a) o fato de estarmos cansados de assistir
diariamente as consequéncias de atos de violéncia contra criangas; e (b) a morte de criancas.
Na descricdo do enunciado (1) (E(1): estamos cansados de assistir diariamente que a
violéncia é uma das principais causas de morte de criangas em todo o mundo), encontra-se o
enunciador Es: as consequéncias de atos de violéncia contra criangas incluem morte, o qual
corresponde a resposta esperada para a questdo. A questdo de numero dois apresenta
alternativas de multipla escolha. Nessa questao, ¢ esperado que o estudante identifique quais
pontos de vista correspondem aos enunciadores descritos no enunciado (2) (E(2): a exposi¢do
a violéncia na midia é fator de risco importante para que um jovem cometa atos violentos)
que estao listados (I a V). A resposta correta ¢ a alternativa de letra (b), ja que os pontos de
vista I e Il remetem aos enunciadores Ei: os jovens cometem atos violentos € Es: a midia
mostra atos violentos, respectivamente, descritos em E(2). A terceira pergunta do questionario
tem como fim diferenciar fato de percepcao a partir de indicios presentes no discurso. Assim,
embora os enunciadores Es: as consequéncias de atos de violéncia contra criangas incluem
morte e Es: a morte de criangas em todo o mundo tem como uma das principais causas a
violéncia fagam parte da descrigdo do enunciado E(1), o locutor assume o enunciador Ee:
estamos cansados de assistir diariamente a atos violentos e constatar que a violéncia é uma
das principais causas de morte de criangas em todo o mundo. Por consequéncia, pelo
enunciador, fica caracterizado um fato, passivel de constatacdo pelas pessoas, especialmente
se observado o enunciador Es. Na quarta questdo formulada, ¢ apresentada uma afirmacao

equivocada da qual se almeja que o estudante discorde. Uma vez tendo identificado o
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enunciador Es: muitas pesquisas realizadas entre os anos de 1980 e 1990 confirmaram a
influéncia da exposi¢do a violéncia na midia em criangas, assumido pelo locutor no
enunciado (3) (E(3): muitas pesquisas confirmando a influéncia da exposi¢do a violéncia na
midia em criangas foram realizadas entre os anos de 1980 e 1990), o estudante pode perceber
que: (a) ndo foram todas as pesquisas realizadas nessas duas décadas que confirmaram a
hipdtese da influéncia; e (b) as pesquisas nessas décadas foram as primeiras, porém outras,
provavelmente, tenham sido feitas e confirmaram os resultados em décadas posteriores. A
expressao “pela primeira vez” (linha 7 do discurso integral) evidencia a resposta esperada. Por
fim, a questdo cinco resgata o enunciado (4) (E(4): desde 1990 a variedade de meios de
comunicagdo disponiveis aumentou significativamente), objetivando que o estudante
relacione-o aos dois enunciados seguintes (E(5): o aumento significativo da variedade de
meios de comunicagdo disponiveis levou a mudangas comportamentais ¢ E(6): as mudangas
comportamentais decorrentes do aumento significativo da variedade de meios de
comunicagdo disponiveis desde 1990 ameagam relagoes interpessoais). A resposta pode ser
sintetizada a partir do enunciador assumido pelo locutor em E(6), Es: as mudangas
comportamentais decorrentes do aumento significativo na variedade de meios de

comunicagdo disponiveis desde 1990 ameagam as relagoes interpessoais.

Cabe-me comentar, adicionalmente as observacdes expostas ao final das propostas de
questionario anteriormente feitas (Atividades 1 e 2), que, a partir de um enunciado como E(6),
¢ possivel elaborar uma questdo de relevancia ao Ensino Superior. Ao perceber as relagdes
estabelecidas entre enunciados, por meio de pontos de vista que os compdem, ¢ possivel
desenvolver-se habilidades complexas no que tange a compreensao analitica do discurso, tais
como relacionar topicos e refletir sobre como se ddo essas relagdes dentro do enunciado e

entre os enunciados de um discurso.
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6.2.4 Configuracao da proposta metodolégica

Ao sintetizar a configuragdo da proposta metodologica objeto de discussdo aqui,
intento retomar suas premissas orientadoras, bem como o percurso procedimental exposto

neste capitulo.

As premissas que orientaram esta proposta sdo retomadas a seguir: (1) a presenga de
enunciadores no discurso, que s3o acionados na constru¢ao do sentido; (2) o processo de
aprendizagem e seu envolvimento com um movimento em que o sujeito que aprende interage
com o saber, com 0s outros sujeitos € com o seu meio, ressignificando o objeto a ser
aprendido; (3) o professor como mediador em sala de aula; (4) a transformagao didatica pela
qual deve passar o conhecimento tedrico-linguistico; (5) a leitura como processo no qual o
sujeito observa os indicativos ou pistas das relagdes entre os elementos presentes no discurso
e conta com as distintas vozes enunciadoras; (6) a compreensdo leitora como processo
assimilatorio, em nivel analitico, e inter-relacional, no qual a constituicdo do sentido do todo
discursivo ¢ elaborada pelas relagdes estabelecidas entre as palavras no enunciado e entre os

proprios enunciados; e (7) o papel da leitura no Ensino Superior.

Tendo presentes tais premissas orientativas, a trajetdria que proponho consiste em: (a)
selecionar o discurso pertinente ao Ensino Superior € de acordo com o objetivo da disciplina;
(b) proceder a analise polifonica do discurso, contemplando: (b') a decomposi¢io do discurso
em enunciados; (b?) a descri¢do de enunciadores presentes em cada enunciado; (b*) a posicdo
estabelecida pelo locutor frente aos enunciadores (aceitagdo ou negag¢do e o enunciador
assumido); (c) elaborar questdes com base na analise polifonica. O Quadro 2 pode contribuir

para uma visualizagdo mais clara desse percurso. Apresento-o na pagina seguinte.
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Quadro 2 — Configuracao sintética da proposta metodologica

PERCURSO METODOLOGICO

PREMISSAS ORIENTATIVAS PROCEDIMENTOS

(1) Presenca de enunciadores no
discurso, que sao acionados na
constru¢do do sentido

Analise polifonica do
discurso

(2) Processo de aprendizagem e seu
envolvimento com um movimento em
que o sujeito que aprende interage
com o saber, com 0s outros sujeitos e
com o seu meio, ressignificando o
objeto a ser aprendido

Decomposigado do
discurso em
enunciados

Descricao de

(3) Professor como mediador em sala enunciadores
de aula presentes em cada
enunciado

(4) Transformacao didatica pela qual Selecio de discurso
deve passar o conhecimento teorico- pertinente ao Ensino -

. , . . Elaboracao
linguistico Superior e de acordo 2

- e de questoes

(5) Leitura como processo no qual o com o objetivo da

sujeito observa os indicativos ou disciplina

pistas das relagdes entre os elementos

’ Declaracao de posicdo
presentes no discurso e conta com as ¢ posig

. . estabelecida pelo
distintas vozes enunciadoras
— locutor frente aos
(6) Compreensao leitora como :
enunciadores

processo assimilatdrio, em nivel
analitico, e inter-relacional, no qual a
constitui¢do do sentido do todo
discursivo ¢ elaborada pelas relagdes
estabelecidas entre as palavras no
enunciado e entre os proprios
enunciados

(aceitacdao ou negacao
e enunciador
assumido)

(7) Papel da leitura no Ensino
Superior

Importa refletir, ao descrever essa trajetoria por meio do recurso acima, a adequagao
ou a complexidade de contemplar, nesta proposta metodoldgica, a andlise polifonica do
discurso tal como procedi neste capitulo. Compreendo ser necessario conhecimento pleno da
TP ao professor que for proceder ao passo (b) do percurso de procedimentos ao buscar aplicar
o que proponho. Nesse sentido, € em consondncia com a premissa (4), que leva em conta a
necessaria transformacao didatica do saber tedrico-linguistico, creio que a etapa de elaboragado
de questdes possa ser qualificada gradualmente, no caso de um professor que esteja sendo
apresentado a concepgdo polifonica do discurso. A pratica orientada de elaboracdo de
questdes a partir do exercicio de analise polifonica parece ser a conduta a embasar a formagao

de professores nesta ferramenta metodologica. Outrossim, considero que a totalidade do
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percurso metodoldgico, retomado no Quadro 2, constitui instrumento relevante, resultado de

um efetivo processo de transformacao didatica.

A partir da proposta metodologica discutida aqui e de toda a fundamentacdo tedrica
que lhe da suporte, creio ser possivel contribuir efetivamente para o desenvolvimento de
habilidades de compreensao leitora no nivel analitico por estudantes do Ensino Superior. Esta
¢ uma proposta que, dadas as limitagdes naturais impostas a pesquisa, pode ser ampliada,

aprofundada e, inclusive, reconfigurada em futuras investigagdes.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao tecer as consideragdes finais, retomo o tema deste trabalho, o qual correspondeu ao
estudo da compreensao leitora no Ensino Superior. Cabe-me relembrar também o problema de
pesquisa, enunciado da seguinte forma: Como a Teoria da Polifonia pode contribuir para a
qualificagdo do desenvolvimento de habilidades de compreensdo leitora por estudantes do

Ensino Superior matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura?

O objetivo geral desta tese foi elaborar uma proposta metodologica que
potencializasse o desenvolvimento de habilidades de compreensao leitora por estudantes do
Ensino Superior matriculados em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura, a
partir da Teoria da Polifonia. J& os objetivos especificos foram: (a) discutir concepgdes
pertinentes ao problema de pesquisa proposto relativas a conhecimento, educagdo, ensino e
aprendizagem, bem como leitura, os processos de ensino e de aprendizagem da compreensao
leitora no Ensino Superior, a transposi¢do didatica e a transformagdo didatica; (b) apresentar
a Teoria da Polifonia, de Ducrot, de modo a contextualiza-la na matriz teérica da Semantica
Argumentativa e na corrente de estudos saussurianos; e (c) elaborar proposta metodologica de
compreensdo leitora com base nas contribui¢cdes da Teoria da Polifonia, ilustrando-a a partir
de atividades de compreensdo leitora presentes em materiais didaticos usados em disciplinas

cujo objeto de aprendizagem fosse a leitura.

No decorrer do segundo capitulo desta tese, busquei ndo somente expor, mas também
relacionar o processo de ensino e aprendizagem a constituicdo do conhecimento, discutindo a
relagdo humana com o saber. Creio que a importdncia desses temas os posiciona,

indubitavelmente, na fundamentagao de um trabalho como este.

A leitura e a compreensdo leitora foram os temas do terceiro capitulo. Nele, meu
objetivo foi delimitar a defini¢do de leitura que seria referéncia neste trabalho. Além disso,
discuti a compreensao leitora também no intuito de usa-la como defini¢ao referencial, dada
sua centralidade na tematica de investigacao. Acredito que situar a leitura no Ensino Superior

diante de seus muitos desafios tenha qualificado o capitulo.

O quarto capitulo foi destinado a Teoria da Polifonia, contextualizada na Teoria da
Argumentagdo na Lingua e em sua matriz saussuriana. Nesse capitulo, deparei-me com
enormes desafios, haja vista a complexidade de uma teoria inscrita no ambito da Semantica

Argumentativa.
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No quinto capitulo, busquei expor a Teoria da Transposi¢ao Didatica, discutindo as
contribui¢des possiveis para os processos de ensino e aprendizagem de lingua. Ao relacionar
o processo de transposi¢do didatica a compreensdo leitora, destaca-se o conceito de
transformagdo didatica, o qual tem um papel relevante na proposta metodologica

desenvolvida no capitulo subsequente.

Destinei a discussao sobre a proposta metodoldgica, resultado desta pesquisa, ao sexto
capitulo. Como enunciei no objetivo geral, retomado anteriormente, tal proposta busca a
potencializacdo do desenvolvimento de habilidades de compreensao de leitura por estudantes
universitarios em disciplinas cujo objeto de aprendizagem seja a leitura. Nesse sentido,
elenquei premissas que poderiam orientar uma proposta como essa a partir da fundamentacao
teorica que percorri até ali. Retomo-as sinteticamente: (1) a presenga de enunciadores no
discurso, os quais sdo acionados ao construir-se o sentido; (2) o processo de aprendizagem e
seu envolvimento com um movimento no qual o sujeito aprendente interage com o
conhecimento, com os outros sujeitos € com o seu meio, resultando em ressignificagdo do
objeto a ser aprendido; (3) o professor como mediador no espaco de ensino e aprendizagem;
(4) a transformagdo didatica pela qual deve passar o conhecimento tedrico de natureza
linguistica; (5) a leitura como processo no qual o sujeito compreende, a partir de indicativos
das relagdes entre os elementos presentes no discurso, além de contar com as vozes
enunciadoras; (6) a compreensao leitora como processo, em nivel analitico, e inter-relacional,
no qual a constitui¢do do sentido do discurso € elaborada pelas relagdes estabelecidas entre as
palavras no enunciado e entre os proprios enunciados; e (7) o papel da leitura no Ensino

Superior, levando em consideragdo seu contexto e seus desafios.

Essas premissas, como denominei, sdo orientativas. Visto que propus uma trajetoria
procedimental a ser empreendida, as seguintes etapas compuseram a proposta: (a) selecionar o
discurso pertinente ao Ensino Superior; (b) proceder a analise polifonica do discurso,
contemplando: (b') a decomposi¢io do discurso em enunciados; (b%*) a descricio de
enunciadores presentes em cada enunciado; (b%) a posi¢do estabelecida pelo locutor frente aos
enunciadores (aceitacdo ou negagdo e o enunciador assumido); (c¢) elaborar questdes com base

na analise polifonica.

Nessas ultimas linhas, registro brevemente minhas percepcdes como pesquisador
relativas ao processo de investigagdo realizado e o que ainda podera ser feito. Produzir uma
tese de doutoramento demanda, obviamente, muita dedicacdo e disciplina. Trata-se de tempo

destinado a formagao de um pesquisador que se depara, no meu caso, com os desafios tipicos
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de quem tenta equilibrar, muitas vezes com grandes percalgos, uma teoria a ser compreendida,
a produ¢do de um discurso académico-cientifico e as demandas de quem atua
profissionalmente em vdarias frentes no Ensino Superior. Dessa forma, perceber que o
crescimento académico foi efetivo € alentador, porém entender o quanto os desafios pessoais
atrelados ao processo podem ser enriquecedores fortalece a confianga em meu projeto de vida

dedicado a Ciéncia e a Educagao.

Creio que os resultados desta pesquisa sdo prolificos na medida em que se voltam a
anseios e necessidades da sala de aula universitaria, espago privilegiado em objetos de
investigacdo, haja vista a diversidade de formacdes prévias dos estudantes, suas demandas
académico-profissionais variadas e a articulacdo mais proxima com o dmbito da pesquisa
cientifica. Percebo as potencialidades de estudar as questdes objetivas de multipla escolha
com vistas ao desenvolvimento da compreensdo leitora, com base na proposta discutida. Da
mesma forma, a Teoria da Argumentagdo na Lingua, por meio de sua Teoria dos Blocos
Semanticos, pode converter-se em subsidio potencial para pesquisas futuras, permitindo uma

possivel ampliagdo de escopo da investigagdo empreendida nesta tese.
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