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RESUMO

Este artigo objetiva apresentar uma concep¢do de leitura nos fundamentos da linguistica
textual e do modelo interacional de leitura, em que esta é reconhecida como producdo de
sentidos, oferecendo contribuicdo para o trabalho pedagogico com a leitura. Este texto é um
excerto (revisado e adaptado) de dissertacdo de mestrado, em que se investigou o trabalho de
professores de diversas disciplinas, excetuando a de Portugués, para verificar e analisar que
lugar ocupa e de que modo se realiza, no processo de ensino, o trabalho com a leitura e a
producdo escrita. Compde, pois, um capitulo da dissertagdo, em que se apresenta, entre outros

topicos, uma concepgdo de leitura, que subsidiou a analise dos dados colhidos.
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ABSTRACT

This article aims to present a conception of reading in the foundation of the textual linguistic
and the interacional model of reading, where reading is recognized as production of meaning,
offering a contribution for the pedagogical work with the reading. This text is an excerpt
(revised and adapted) of a master’s degree dissertation, where it was investigated the work of
professors of different disciplines, except Portuguese, to verify and analyze how reading and
writing production activities are managed in the whole didactic-pedagogic practices. It is,
therefore, part of a chapter of the dissertation, in which it is presented, among other topics, a

conception of reading that oriented the analysis of the results.
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Introducéo

“[...] seja popular ou erudita, ou letrada, a leitura é sempre produgdo de sentido” .
(Goulemot, 1996, p. 107).

A leitura (e a escrita) sdo mediagdes, quando ndo exclusivas, principais do processo
de ensino e aprendizagem utilizadas pelos docentes e alunos em situagdes escolares. Assim
sendo, requerem, como tais, o dominio ! por parte dos professores, a fim de que a utilizacdo
desta mediacdo na conducdo do processo de aprendizagem logre éxito. Desse modo, cumpre
conhecer o funcionamento e o que entra em jogo na realizacdo da leitura (e da escrita) pelos
sujeitos que as produzem.

Hernandez e Sancho (1994, p. 99-100) afirmam que “[...] no basta que el ensefante
domine los conocimientos y procedimientos de su materia, sino que también necesita saber
como articular el proceso de aprendizaje del alumnado em relacion com las situaciones de
organizacion de los conocimientos escolares que plantea em la clase”. O que afirmam nesta

frase ndo se refere em especifico ao objeto leitura e escrita 2. Mas o uso que desta afirmacéo

! Soares (1994, p. 31-45) discute a questio que intitula o artigo “A escola: espaco de dominio da leitura e da
escrita?”, propondo a discussdo primeira do significado dos conceitos dominio, leitura, escrita. Sobre o
conceito dominio (da leitura e da escrita), afirma que este pode referir-se tanto a uma dimensao individual — que
remete a “atributos pessoais, a posse individual de habilidades de leitura e de escrita” —, como a uma dimensao
social — passando “a ter um sentido cultural, referindo-se a um conjunto de atividades sociais que envolvem a
lingua escrita e um conjunto de demandas sociais para o uso da lingua escrita”. Pde em destaque, nessa
discussdo, que a formulagdo de um Unico conceito de dominio, na dimensdo social, é impossivel, porque vai
depender do ponto de vista de quem o significa, lhe da sentido. Identifica duas tendéncias — a progressista,
“liberal” e a radical, “revolucionaria” — que concebem o conceito de dominio diferentemente, conforme os
valores que a sociedade sob esta ou aquela perspectiva lhe atribui. Para os liberais, dominar a leitura e a escrita
tem um valor pragmatico, na medida em que esse dominio mantém a sociedade em funcionamento tal como é;
para os revolucionérios, o valor é revolucionério, na medida em que esse dominio potencializa os sujeitos para a
transformacdo de “relagdes e praticas sociais consideradas indesejaveis ou injustas”. Afirma Soares: “Enquanto
na perspectiva liberal, progressista, 0 dominio da leitura e da escrita é definido pelo conjunto de habilidades
necessarias para responder as praticas sociais em que a leitura e escrita sdo requeridas, na perspectiva radical,
‘revolucionaria’, as habilidades de leitura e de escrita ndo sdo vistas como ‘neutras’, habilidades a disposigdo
para serem usadas em praticas sociais quando necessario, mas Sdo vistas como um conjunto de praticas
socialmente construidas envolvendo o ler e o escrever, configuradas por processos sociais mais amplos, e
responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradicdes, padrdes de poder presentes no contexto social”
(Soares, 1994, p. 37).

% Hernandez e Sancho (1994) apresentam, no capitulo que se encerra com a frase citada: a) as visdes sobre (0
processo de) aprendizagem e a prética dos professores; b) as tendéncias que estdo conformando na atualidade o
pensamento e a investigagdo educativa; c) as atuais teorias da instrucdo; d) os aportes sobre o tema da motivagao
e dos processos requeridos para ensinar o estudante a aprender. Trata-se de um excelente estudo, sobretudo,
sobre o processo de aprendizagem, que permite fundamentar as opgGes pedagdgicas sobre o ensino.
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se faz aqui ndo €, nem de longe, indevida. Isto porque, para 0 professor saber “articular o
processo de aprendizagem do aluno em relagdo com as situagGes de organizacdo dos
conhecimentos escolares”, além de precisar saber como o sujeito aprende, ¢ preciso decidir
sobre quais mediacOes adotar na conducdo do processo de ensino. E, para isto, &€ preciso
dominar o conhecimento referente a estas mediacgdes, que, neste sentido, tornam-se um objeto
do saber, do conhecer, para o sujeito que as utiliza.

Isto remete a um dos sentidos que estou dando a objeto aqui, como sendo aqueles
conhecimentos que o professor deve saber para poder mediar a relacdo do aluno com esses
conhecimentos no processo de aprendizagem. O outro sentido é relativo ao que deve ser
objeto mesmo do ensino. Ler (e escrever) devem ser ensinados concomitantemente ao ensino
dos conhecimentos préprios de cada disciplina. Ndo se pode considerar o aluno leitor fluente e
produtor eficiente de textos, ou responsavel para dar conta disto, s6 porque passou pela
alfabetizacdo ou porque ainda estuda Portugués.

Desta afirmacao se podem extrair duas conclusdes: uma, que sublinha a necessidade
de se continuar ensinando alunos, de qualquer nivel de escolaridade, a ler (e a escrever), se se

assume que a alfabetizacdo é um aprendizado que tem inicio, mas ndo fim; que

0 inicio da escolaridade obrigatério apenas deflagra um processo que se
prolongara pela vida afora. A cada dia, somos leitores e ‘escritores’
diferentes. Pode-se ser um mau leitor numa situacdo ou sobre um assunto, e
bom noutra circunstancia, em outra tematica. Pode-se estar num alto nivel de
leitura e num baixo nivel de escrita (ALMEIDA, 1990, p. 35).

A outra conclusdo é a de que todo professor, e ndo o de Portugués apenas, é
responsavel pelo ensino da leitura e escrita, j& que estas praticas/mediacBes sdo a todo
momento requeridas no processo de ensino e aprendizagem dos diversos conteidos escolares.
A favor dessa posicdo colocam-se Silva (1995) e Kleiman (1997) ao afirmarem que todo
professor é (leia-se: deveria ser), também, um professor de leitura, destacando-se a

(3

necessidade de “um trabalho pedagdgico bem fundamentado ¢ bem conduzido intra e
interdisciplinarmente” (SILVA, 1993:87, grifos meus), para a consolidacdo da competéncia
de leitor (e de autor de textos).

A boa conducéo desse trabalho requer mais do que a conscientizacdo da necessidade,
por parte dos professores, de um trabalho dessa natureza e mais do que 0 compromisso
coletivo destes em assumir a tarefa do ensino da leitura (e escrita); requer uma fundamentacdo
tedrica consistente e suficiente para orientar, inspirar, indicar e sugerir acdes docentes
voltadas para 0s processos de ensino destes conteidos e para 0s processos de aprendizagem
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dos alunos como sujeitos reais, e nao ideais, destes processos. E se acentuo a questdo da
fundamentacdo tedrica, é porque me parece que o grande entrave a impedir a conducdo de um
trabalho pedagdgico consequente de leitura e escrita, realmente, é a falta de conhecimentos
especificos destes contetdos, e ndo a falta de interesse ou engajamento dos professores em tal
projeto.

Um bom comeco para a construcdo desta fundamentacdo € perguntar-se o que é ler
(e o que é escrever). Nos marcos deste texto, deixemos a discussao sobre escrita em suspenso
e concentremos nossa atencdo na leitura. Responder ao que seja leitura, pois, € meu objetivo,
tendo em vista o cumprimento de, pelo menos, uma finalidade: oferecer ao professor e
possivel leitor ndo especializado, a quem este texto também se destina, elementos tedricos
sobre leitura numa perspectiva pedagogica, contribuindo, desta forma, para a compreensdo
destes processos e das implicacGes didatico-pedagdgicas de seu ensino e aprendizagem.

Em vista disto, o que segue € a discussdo de leitura sob alguns aportes tedricos que,
orientados por uma visao dialogica e interativa de linguagem, contribuem para a compreensao
de leitura, num sentido amplo, como pratica social basica das sociedades letradas, como
atividade especificamente humana, necessaria para a constituicdo dos sujeitos socio-
histéricos; e, num sentido restrito, como pratica individual que pode e precisa ser
desenvolvida pelos sujeitos, a partir de processos instrutivos, quando a referéncia ao espago
para esta pratica € o espago escolar, se objetiva que estes sujeitos alcancem niveis cada vez
mais elevados de dominio das habilidades exigidas na leitura e, consequentemente, de outros
conhecimentos que tenham a leitura como pré-requisitos.

Isto posto, faz-se oportuno ressaltar a necessidade de o professor tomar a leitura
como objeto do ensino, ou seja, como contetdo a ser ensinado, buscando desenvolver e/ou
consolidar habilidades que favorecam a elevacdo do grau de dominio * da leitura, tanto na

dimens&o individual como social desse dominio no sentido de uma cidadania esclarecida.
Leitura: producéo interacional de sentidos
Definir, significar, produzir um sentido para o que vem a ser “leitura” ndo ¢ uma

tarefa facil, uma vez que a infinidade de textos produzidos por diversos autores sobre a

tematica apresenta uma variedade de enfoques e aportes tedricos que a constru¢do de um

® Lembrando que este conceito de dominio precisa ser significado dentro de uma discussdo mais ampla, de
natureza ideoldgica e politica, sobre a escola como espago de promocdo desse dominio.
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enfoque proprio demanda, num esforco quase desesperador, um trabalho de selecdo e
constituicdo de significados.

A opcdo por uma ou outra abordagem implica sempre a rejeicdo daquela que se julga
menos significativa ao leitor, impondo-se, deste modo, como o limite de um trabalho dessa
natureza.

Silveira afirma que, segundo Vard *

, pode-se dizer que “os estudos linguisticos
podem ser categorizados em trés paradigmas: o estruturalista, o gerativo-transformacional e o
pragmatico (textual-discursivo); os dois primeiros sdo da linguistica da frase e buscam estudar
a lingua de forma ideal e abstrata; e, o ultimo, do texto e do discurso, de forma a tratar da
lingua em uso” (SILVEIRA, 1998, p. 138).

A linguistica frasal, por desprezar a lingua em uso, ndo deu tratamento especifico a
leitura. Sendo considerada um ato de “parole” e do campo do “desempenho”, a leitura ndo
mereceu destaque como objeto de estudo, porque este, no caso dos estruturalistas, € a lingua,
vista fora de seu uso, isto ¢é, da fala, concebida como um sistema linguistico, um todo
homogéneo, que pode ser estudado desprezando-se outros fatores que ndo sejam
exclusivamente linguisticos; no caso dos gerativo-transformacionalistas, o objeto é a lingua
também, mas atualizada pela nocdo de competéncia — que é o conhecimento interiorizado do
falante sobre sua lingua — e de desempenho — que é o uso que este falante faz da lingua,
“aquilo que efetivamente realizamos quando falamos [ou quando ouvimos, OU escrevemaos, ou
lemos]” (PERINI, 1976, p. 27) —, ficando, como para os estruturalistas, no plano abstrato,
ideal, ndo real de uso da linguagem.

A leitura, pelos primeiros, é compreendida como um mero ato de decodificacao de
sinais graficos e de estruturas sintaticas que evocam tdo somente a compreensdo dos
significados linguisticos, requerendo do leitor, deste modo, a utilizacdo de um conhecimento
apenas, o do sistema de sua lingua. A boa decodificacdo supde a compreensdo do sentido do
texto. E sentido aqui pode ser entendido como uma espécie de propriedade privada do autor,
de cuja intencdo e consciéncia € derivado. Ao leitor cabe reproduzi-lo fielmente.

Pelos segundos, a leitura é também decodificacdo, mas de estruturas da frase, das
sequencias enunciadas, do material superficial do texto. A partir dessa estrutura, chamada
pelos gerativistas de superficial, o leitor (ideal) constroi a estrutura profunda (de ordem

semantica) do texto. Nas palavras de Silveira (1998, p. 139), para estes,

* O texto consultado por Silveira encontra-se em: VARO, E. A. (1990). 3 paradigmas de la investigacion
linguistica. Alcoy, Editora Marfil.
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ao ler um texto, o individuo aplica um conjunto de regras gramaticais, de tal
forma ordenadas, que Ihe possibilitam construir as estruturas profundas das
frases bem construidas gramaticalmente e, portanto, aceitaveis pelo leitor.
Logo, saber ler é conhecer as regras da competéncia de um falante ideal e
aplica-las de forma a se ter um bom desempenho.

O conhecimento utilizado aqui, também, é tdo somente o do dominio da lingua, mais
especificamente o que eles chamaram de “gramatica de competéncia”, definida como “[...] um
conjunto de hipéteses sobre o conhecimento que o falante possui de sua lingua, ndo sobre 0s
processos mentais ou fisiologicos que ele pde em jogo quando usa a lingua” (PERINI, 1976,
p. 28) e que é capaz de “gerar, transformar e superficializar um conjunto infinito de oragdes
de um falante ideal” (SILVEIRA, 1998, p. 139).

Diante do exposto, pode-se afirmar que a concepcédo de leitura como um processo de
percepcdo e de decodificacdo, em que o texto é o detentor Gnico de todo sentido originado no
autor, cabendo ao leitor apenas decifra-lo e reconhecé-lo, tem como alicerce as teorias
advindas da linguistica da frase. Ler, deste ponto de vista, € extrair o sentido que o texto traz
em si mesmo, pela simples aplicacdo do conhecimento que o leitor tem da lingua.

Ja com a linguistica textual, por considerar ndo a palavra ou a frase, mas sim o texto
como forma especifica de manifestacio da linguagem (FAVERO E KOCH, 1994), a leitura
recebe outro tratamento e pode ser compreendida por diferentes vertentes, conforme as
contribuicdes recebidas das diferentes areas do conhecimento, no esforgo de se compreender o
fendmeno da leitura, e conforme, ainda, os fundamentos tedricos e as atividades propostas
para serem cumpridas (SILVEIRA, 1998).

No caso deste trabalho, para se compreender o fenémeno da leitura de um ponto de
vista pedagogico, recorri ao modelo interacional de leitura informado por Moita Lopes
(1996). Nas palavras deste autor, “Este modelo de leitura ¢ interacional no sentido de que é
derivado de uma visdo interacional do: a) fluxo da informacdo — na linha de teorias de
esquema; b) do discurso, entendido aqui como o0 processo comunicativo entre leitor e escritor
na negociagdo do significado do texto” (MOITA LOPES, 1996, p. 138).

Com relacdo a primeira derivacdo, do fluxo da informagao, este “pode ser visto como
um processo ascendente, descendente ou ascendente e descendente ao mesmo tempo” (loc.
cit.). E € esta direcdo que, segundo Moita Lopes, faz a diferenca entre os varios modelos de
leitura existentes na literatura. Conforme o autor existe diferentes modelos de leitura, mas
uma maneira Gtil de tratar desses modelos é a partir da questdo da direcdo do fluxo da
informagao, que permite a classificacdo em trés grupos tedricos: modelo de fluxo ascendente,

modelo de fluxo descendente e modelo de fluxo ascendente/descendente simultaneamente.
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De acordo com estas classificacfes, os modelos de fluxo ascendente tém uma relacéo
imediata com o modelo concebido pela linguistica da frase e com as teorias de decodificacdo
de leitura. Ler, nesta concepcao, é decodificar a informacdo que esta contida no texto, a qual
flui diretamente para o leitor, de quem se requer operar, apenas, com 0s conhecimentos
sisttmicos da lingua, isto é, com os conhecimentos de natureza linguistica: os lexicais,
morfologicos, sintaticos e semanticos.

Os modelos de fluxo descendente concebem a leitura como um processo cognitivo de
construgdo da informacdo. O leitor é quem determina o significado do texto, fazendo o
sentido inverso do modelo anterior: a informacdo parte do arcabougo de pré-conhecimentos
do leitor para o texto, produzindo todo o significado deste.

Ja o terceiro grupo considera que o processamento da informacdo se da nas duas
direcBes: na do texto (ascendente) e na do leitor (descendente) a um sé tempo. O ato de ler é
concebido como sendo um processo, a0 mesmo tempo, perceptivo e cognitivo, envolvendo
tanto a informac&o impressa no texto quanto a que o leitor traz, a partir de seus conhecimentos
prévios. Neste sentido, o significado do texto ndo esta dado a priori e nem € construido pelo
leitor sem levar em conta as informacgdes que o texto traz, mas é construido através de um
processo de interacdo estabelecido, no ato de ler, entre as informacdes do texto e as que o
leitor traz como pré-conhecimento.

Este modelo €, portanto, um modelo interacional de processamento da informagéo e
apoia-se em teorias de esquema, advindas das areas de inteligéncia artificial e da psicologia
cognitiva. Estas teorias, segundo Moita Lopes (1996, p. 139), concebem esquemas como
“estruturas armazenadas em unidades de informacio na memoéria de longo prazo (MLP °) — ou
seja, constituem o nosso pré-conhecimento — que sdo empregados no ato da compreensao”. E
¢ por oferecerem um “arcabouco tedrico adequado para dar conta do uso do pré-conhecimento
na compreensio em geral” (ibidem, p. 150) que estas teorias sdo relevantes para a
compreensao do fenémeno da leitura.

Segundo a teoria do uso da linguagem de Widdowson °, utilizada por Moita Lopes
(1996), um leitor utiliza dois tipos de conhecimento: o conhecimento sistémico e o

conhecimento esquematico. O primeiro refere-se aos conhecimentos que o leitor tem da

> Segundo Kleiman (1996, p. 116), a MLP é um tipo de memoria, “[...] cuja capacidade ndo ¢ limitada: [...] onde
ficaria organizado todo o nosso conhecimento: o conhecimento da lingua, nossas experiéncias, nossos habitos,
etc.”

® A referéncia utilizada por Moita Lopes estd em: WIDDOWSON, H.G. Reading and Communication. In.:

ALDERSON, J. C. & URQUHART, A. H. (orgs.) Reading in a Foreign Language. Nova York, Longman,
1994, pp. 213-226.
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lingua nos niveis lexical, morfoldgico, sintatico e semantico. Este tipo de conhecimento tem a
ver com o que é concebido como competéncia linguistica em linguistica tradicional derivada
da tradicdo chomskyana. O segundo refere-se aos conhecimentos do leitor na area de
contetdo do texto (esquemas de conteudo) e das suas estruturas de organizacgao retérica da
linguagem (esquemas formais), sendo os esquemas de contetdo responsaveis pelo conteido
proposicional do discurso e os formais, pelo valor retérico do que esta sendo lido. Este tipo de
conhecimento tem relacdo com o que é concebido como competéncia comunicativa referida
por Hymes ’ (MOITA LOPES, 1996).

E este segundo tipo de conhecimento — o esquematico — que os leitores projetam
sobre o texto escrito no sentido ascendente/descendente para “realizar o texto como discurso”
(MOITA LOPES, 1996, p. 141).

Tradicionalmente, a explicacdo que professores ddo para a dificuldade do aluno em
ler compreensivamente € a dificuldade de decodificacdo do texto pelo aluno por lhe faltarem
conhecimentos relativos a lingua (o que, em certa medida, explica a ideia generalizada de que
ensinar a ler é atribuicdo especifica do professor de Portugués). Entretanto, as teorias de
esquema indicam que as dificuldades de compreensdo sdo causadas ndo s6 pela falta de
conhecimentos linguisticos, mas também pela falta de esquemas apropriados por parte do
leitor. E é neste sentido que as teorias de esquema ajudam a compreender o fenémeno da
leitura.

Para estas teorias, a leitura é realizada por um leitor quando este, deparando-se com
um texto escrito, diante de tudo o que o texto, através de um processamento ascendente, tem
para informar, percebe-o, e, ativando o seu pré-conhecimento armazenado em esquemas,
através de um processamento descendente, informa também o texto escrito, ilumina-o,
persegue as pistas fornecidas no texto, criando expectativas a respeito do possivel significado
a ser negociado com o escritor. E é deste modo que a leitura € vista como um processo
interacional de informacgdes, ao ser concebido como um processo perceptivo e cognitivo ao
mesmo tempo, diferentemente de como € concebida pelos modelos nao-interacionistas.

Em Kleiman, corroborando estas ideias sobre leitura, tem-se a seguinte afirmativa:

[...] a leitura é considerada um processo interativo, no sentido de que
os diversos conhecimentos do leitor interagem em todo momento com
0 gque vem da pagina para chegar a compreensdo. A leitura ndo é
apenas a analise das unidades que sdo percebidas para, a partir dai,

" A referéncia utilizada por Moita Lopes encontra-se em: HYMES, D. On Communicative Competence. In.:
PRIDE, J. B. e HOLMES, J. (orgs.). Sociolinguistics: Selected Readings. Harmonds-worth, Penguin, 1972, pp.
269-293.
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chegar a uma sintese. Também a partir da sintese ele [o leitor] procede
a analise para verificar suas hipoteses, num processo em que,
repetimos, tanto os dados da pagina como o conhecimento do leitor
interagem como fontes de dados necessarios a compreensdo
(KLEIMAN, 1996, p. 17, acréscimo meu).

Com relacdo a segunda derivagao — a do discurso —, Moita Lopes explica o porqué de

sua inclusdo no desenho do modelo informado por ele:

Embora o modelo de leitura baseado em teorias de esquema seja mais
apropriado do ponto de vista de sua formalizagdo do fluxo da
informacdo, do pré-conhecimento e de como este é engajado na
leitura, ele ndo leva em consideracdo uma visdo de leitura como um
ato comunicativo, ou seja, a perspectiva de como a linguagem é usada
na interacdo comunicativa entre o0s participantes no discurso —
aspectos sociais e psicossociais. Assim sendo, quero sugerir que esse
modelo seja complementado com intravisdes da tradicdo da analise do
discurso em que este € uma unidade recuperada do processo real de
negociacdo do significado entre os participantes em uma interacdo
comunicativa, no caso em discussdo, o leitor e o escritor (cf.
Widdowson, 1984:219), posicionados social, politica, cultural e
historicamente (MOITA LOPES, 1996, p. 139).

O que é preciso destacar sobre a leitura, no conjunto de reflexdes do que se tem
definido como teoria do discurso, é que a leitura € uma parte constitutiva dos processos de
significacdo, que sdo determinados historicamente, e que os sentidos sédo produzidos tanto por
gquem escreve quanto por quem |I&é (ORLANDI, 1993). Isto significa dizer que ndo existe um
sentido Unico originado no autor para ser reconstituido pelo leitor, ou um sentido qualquer
que surgira dependente exclusivamente do leitor, mas que ambos, autor e leitor, fazem parte
de um processo de producéo, de criagdo de sentidos que se inicia na produgéo do autor e se
completa na producao do leitor.

Ler tem sido definido, desde o ponto de vista do modelo de leitura aqui apresentado
quanto do ponto de vista da teoria do discurso, como compreender. Conforme Meserani
(1995, p. 52), “’compreender’ ¢ uma atividade intelectual complexa que designa a agdo de
‘abranger com’, ‘tomar junto’, ‘conter em si’. E uma apreensio intelectual de um ou mais
sentidos do texto, uma captacdo mais profunda do que o simples entendimento”. Esta
definicdo guarda relacdo com a de Orlandi (1993, p. 116) que estabelece que “compreender
[...] € saber que o sentido poderia ser outro”; que “para chegar a compreensdo ndo basta

interpretar, é preciso ir ao contexto de situagdo (imediato e historico)”; que “a compreensio
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[...] supde uma relagdo com a cultura, com a historia, com o social e com a linguagem, que é
atravessada pela reflexdo e pela critica”.

Portanto, esse compreender ndo pode ser entendido como captar o sentido “natural”
do texto. Ndo existe um sentido para ser apreendido, mas para ser construido a partir da
relacdo entre dois produtores de sentido, autor e leitor. Toda e qualquer “naturalidade” dos

sentidos €, segundo Orlandi (1993, p. 103), “ideologicamente construida”. Nas suas palavras:

Os sentidos [...] sdo criados. Sdo construidos em confrontos de relacdes que
sdo socio-historicamente fundadas e permeadas pelas relagdes de poder com
seus jogos imaginarios. Tudo isso tendo como pano de fundo e ponto de
chegada, guase que inevitavelmente, as instituicbes. Os sentidos, em suma,
sdo produzidos” (ORLANDI, 1993, p. 103).

Deste modo, o leitor que busca a compreensdo retoma o0s sentidos, que sdo
produzidos em um contexto sdcio-historico dado e, conforme a sua prépria histéria de leituras
atribui sentidos ao texto, sabendo-se o leitor em determinada posi¢do e desconstruindo o
funcionamento ideologico de sua posi¢do como sujeito-leitor (ORLANDI, 1993).

A afirmacdo de que ndo existe um sentido para ser apreendido, mas para ser
construido, o que equivaleria dizer que o texto ndo traz em si toda sua significacdo, ndo deve
levar a conclusdo de que o texto seja “uma massa amorfa a ser modelada nas maos” do leitor
(BRITO, 1988, p. 28), ou que os sentidos produzidos serdo sempre novos em relacdo ao autor.

Isto porque, conforme afirma Magnani (1988, p. 17):

De um ponto de vista interacionista, a leitura é um processo de
construcdo de sentidos. Oscilando numa tensdo constante entre
parafrase (reproducdo de significados) e polissemia (producdo de
novos significados), ela se constitui num processo de interacdo
homem/mundo, através de uma relacdo dia-logica (sic) entre leitor e
texto, mediada pelas condigdes de emergéncia (producédo, edicéo,
difusdo, selecdo) e utilizacdo desses textos. (grifos meus).

Depreende-se do que estd dito que a leitura € um processo interacional, além do
ponto de vista da direcdo do fluxo da informacéo, também do ponto de vista dos participantes
do discurso, autor e leitor, sendo, por isso, concebida como ato comunicativo. A leitura é
didlogo, e isto porque o texto escrito € palavra. E a palavra, segundo Bakhtin (1995, p. 113),

toda ela.
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comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede
de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdao a um em relacdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto é, em Gltima analise, em
relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre
mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na
outra se apoia sobre o meu interlocutor. A palavra é o territorio
comum do locutor e do interlocutor.

Assim sendo, autor e leitor interagem, dialogam, a longa distancia, e desta interacdo
produz-se o significado de um texto, o qual depende da capacidade de construcdo de cada um
em tarefas distintas: um na de escrever, o outro na de compreender. E, neste sentido, 0
significado passa a ser visto por uma concep¢do interacionista também, em que “[...] o
significado ndo esta nem no texto nem na mente do leitor; o significado torna-se possivel
através do processo de interagdo entre leitor € o escritor, através do texto” (MOITA LOPES,
1996, p. 149).

O autor, por seu turno, participa da construcdo do significado, ao apresentar seu texto
de certo modo, o0 modo como ele escolheu para fazé-lo, utilizando umas e ndo outras pistas
linguisticas, falando a partir de um lugar social marcado politica, cultural e historicamente,
para um interlocutor ° definido, imaginado por ele, o qual, por seu turno, estando também
posicionado social, cultural, politica e historicamente no mundo, segue as pistas dadas no
texto pelo escritor e, utilizando a sua competéncia textual °, interage e negocia com o escritor
o(s) significado(s) do texto, através de procedimentos interpretativos, exemplificados por
Moita Lopes como sendo: “[...] a integracdo da informag¢do nova com a ja conhecida, a
utilizacdo da caracteristica de predictabilidade da organizacdo do discurso, a realizacdo de
inferéncias, a procura de lagos coesivos no discurso etc.” (MOITA LOPES, 1996, p. 151).

Conceito importante e que ajuda a compreender o leitor como participante do ato

comunicativo que é a leitura é o conceito de competéncia discursiva. Esta é entendida como

8 Sobre o interlocutor, afirma Bakhtin: “Com efeito, a enunciagio é o produto da interagdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante
médio do grupo social ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcéo da pessoa
desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou
superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lacos sociais mais ou menos estreitos (pai, mae,
marido, etc.). Ndo pode haver interlocutor abstrato; ndo teriamos linguagem comum com tal interlocutor, nem no
sentido proprio nem no figurado. (...). O mundo interior e a reflex&o de cada individuo tém um auditério social
proprio bem estabelecido, em cuja atmosfera se constroem suas dedugdes interiores, suas motivacdes,
apreciagdes, etc.” (Bakhtin, 1995, p. 112 -113).

° O termo “competéncia textual” foi, segundo Moita Lopes (1996, p. 142) cunhado por Beaugrande e “incorpora
todos os tipos de competéncia que o leitor possui.”
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sendo a capacidade que o leitor tem de aplicar seu conhecimento esquematico no texto
através dos procedimentos de interpretacdo '°. Ndo basta que o leitor tenha o conhecimento
esquematico, é preciso que ele saiba usa-lo. A associacdo da competéncia comunicativa
(conhecimentos do tipo esquematico) com a nocdo de capacidade é que conforma a
competéncia discursiva de um usuario da linguagem.

Este conceito de capacidade, que aparece como uma das condicOes para a construcao
do significado de um texto é de fundamental importancia no modelo de leitura que aqui esta
sendo apresentado e refere-se a habilidade do usuério da linguagem em realiza-la no uso. E
um conceito formulado por Widdowson (1983), conforme Moita Lopes, que permite
compreender como o leitor negocia o significado com o escritor, ao estabelecer que
capacidade seja saber usar o0s conhecimentos sisttmico e esquematico aplicando
“procedimentos interpretativos utilizados na negociacdo do significado na sociedade”,
recuperando “o discurso de elementos sistémicos” (MOITA LOPES, 1996, p. 142-143).

Esses procedimentos interpretativos devem dar conta, além dos exemplos
apresentados acima, de reconhecer a relagdo existente entre o que, em teoria do discurso, se
denominam formacdes discursivas e formacdes ideoldgicas e a constituicdo dos sentidos. Isto
porque a construcdo do sentido se da dentro de uma formacéo discursiva que, na ordem do
discurso, representa uma formacao ideoldgica correspondente. E a formacéo discursiva que
determina o que pode e o que deve ser dito, significando “[...] que as palavras, expressoes, etc.
recebem seu sentido da formagao discursiva na qual sdo produzidas” (ORLANDI, 1993, p.
108). Né&o existe um sentido para uma palavra, expressdo, proposicao, etc., segundo Pécheux,

apud Orlandi,

([...] em sua relacdo transparente com a literalidade do significante),
mas [0 sentido] é determinado pelas posi¢Oes ideoldgicas postas em
jogo no processo social-histérico em que as palavras, expressoes,
proposi¢des sdo produzidas (isto é, reproduzidas). Poder-se-ia resumir
esta tese dizendo: as palavras, expressdes, proposicoes, etc. mudam de
sentido segundo as posi¢des mantidas pelos que as empregam, o que
significa que elas tomam seu sentido em referéncia a essas posigoes,

0 Estes procedimentos interpretativos podem ser relacionados com o que Solé (1998) identifica como
“estratégias de compreensdo leitora”. Para a autora, estas “sdo procedimentos de carater elevado, que envolvem a
presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das agBes que se desencadeiam para atingi-los, assim
como sua avaliagdo e possivel mudanga” (Solé, 1998, p. 69-70). E, ainda, cumprem 0s seguintes requisitos:
“tendem a obten¢do de uma meta; permitem avancar o custo da acdo do leitor, embora ndo a prescrevem
totalmente; caracterizam-se porque ndo estéo sujeitas de forma exclusiva a um tipo de conteldo ou a um tipo de
texto, podendo adaptar-se a diferentes situacdes de leitura; envolvem os componentes metacognitivos de controle
sobre a propria compreensdo, pois o leitor especialista, além de compreender, sabe que compreende e quando
ndo compreende” (ibidem, p. 72).
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isto & em referéncia as formacGes ideologicas nas quais essas
posicoes se inscrevem (ORLANDI, 1993, p. 108, acréscimo meu).

Para o leitor, saber dessa relacdo é saber que o sentido é determinado social e
historicamente e que, por isso mesmo, poderia ser outro. E saber isto é compreender, € ir além
da interpretacdo. E ter e saber usar a competéncia discursiva. Uma vez conformadas as
competéncias discursiva e linguistica, pela associacdo destas constitui-se a competéncia

textual do leitor.

Em gesto de concluséo

A relevancia pedagogica deste modelo estd em que, ao reunir num mesmo escopo
tedrico elementos em nivel de competéncia linguistica e comunicativa e capacidade, oferece
ao professor de leitura subsidios de carater tedrico que, informando sobre a natureza interativa
do processo de leitura, orientam na escolha de procedimentos didaticos relevantes no ensino
da leitura. Esses subsidios poderiam ser assim resumidos:

e 0 ato de ler requer conhecimentos do leitor, do tipo sisttmico e esquematico e, também,
em nivel de uso da linguagem na sociedade; dai a necessidade de identificar quais
conhecimentos sdo mais precarios ao aluno, para prover-lhe as condi¢cbes e meios para a
construcdo desses conhecimentos;

e 0 ato de ler requer do leitor saber negociar o significado do texto, utilizando
procedimentos interpretativos; dai a necessidade de conhecer os procedimentos utilizados
pelo aluno na leitura, para orientd-lo na utilizacdo adequada destes ou de outros que se
fizerem necessarios;

e 0 ato de ler ocorre ndo em um vacuo social, mas em um lugar social marcado cultural,
politica e historicamente; portanto, os significados construidos refletem as relacfes de poder
na sociedade, os quais atravessam a relacdo de leitores e escritores; dai a necessidade de
provocar o desenvolvimento da consciéncia critica do aluno para que este seja capaz de
desvelar o que a linguagem refrata e reflete dessas relages.

As necessidades ai colocadas apontam para a importancia do ensino da leitura em
todos os niveis de escolaridade, se pretende que os alunos alcancem a competéncia de leitores

criticos e proficientes. Corrobora essa ideia a opinido de Silveira, concluindo este texto:
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[...] ndo se pode mais considerar o aluno um leitor apenas porque aprendeu a
fase da decifragem das letras. Em cada série escolar, o professor tem de ter
presente que o objetivo do ensino da leitura é relativo e ndo absoluto, pois
consiste em elevar o valor de uma determinada variavel, ou seja, como
efetivamente o aluno estd, naquele momento, processando as informacdes.
Nesse sentido, nosso professor terd como objetivo propiciar que o aluno
possa melhorar seu desempenho como leitor, de forma a atingir,
progressivamente, nos diferentes niveis de escolaridade, graus mais altos de
eficacia em sua comunicacdo interativa pela leitura. SO assim, o aluno
podera ser avaliado como leitor (SILVEIRA, 1998, p.151).
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