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RESUMO

Este trabalho, que tem como fundamentagio tedrica a Andlise do discurso pechenxtiana,
objetiva analisar o discurso do documento oficial do Guia de Aplicagio da Avaliacao externa
Provinha Brasil 2012, a fim de observar o que é esperado do ensino de lingua portugnesa
1o documento e as implicagoes disso para a autoria, no Ensino Fundamental. O conceito de
antoria serd entendido conforme pensado pelos estudiosos brasileiros, filiados a Andlise do
Discurso. Foi analisado o discurso do Guia de Aplicacao de Leitura- Teste 2, de 2012 ¢
dnas atividades propostas para o aluno, na Provinba Brasil do mesmo ano. Como resultado,
podemos dizer que as atividades da Provinha Brasil concentram-se em avaliar as habilidades
do aluno de reconbecimento de letras e de informagoes explicitas retiradas do texto em questao.
Pelo fato de os professores sentirem-se cobrados pelos resultados obtidos pelos alunos nessa
avaliacio externa, entendemos que as praticas pedagdgicas podem ser tao reducionistas
quanto as questies da Provinha Brasil, avaliacao que acaba funcionando como um modelo

de ensino a ser praticado pelos professores. Em decorréncia disso, o trabalho com antoria,
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qute vai muito além do reconbecimento de letras e palavras, bem como de cdpia de informagoes
retiradas do texto, permanece a margem das atividades de leitura e escrita nos anos iniciais

do Ensino Fundamental.

ABSTRACT

This research, whose theoretical foundation is Disconrse Analysis by Michel Péchenx, aims
to analyze official document’s discourse on Application Guide of the external evalnation
Provinha Brasil” 2012, in order to observe what is expected of Portuguese language teaching
in the document and its implications on anthorship in elementary school. The concept of
anthorship shall be understood as thought by Brazilian researchers, affiliated to Disconrse
Analysis. We analyzed the discourse of read- Test Application Guide 2, by 2012 and two
activities proposed for the students in Provinba Brasil, from the same year. As a result, we
can say that the activities are focused on evaluating student’s abilities to letters recognition
and explicit information taken from the text in question. Becanse teachers feel charged by the
results obtained by students in this external evaluation, we understand that teaching practices
can be so reductionist as the questions of Provinba Brasil, recently working as a teaching
model to be practiced by teachers. Consequently, the work with anthorship, which goes far
beyond the recognition of letters and words and copy information taken from the text, left ont

reading and writing activities in the early years of elementary school.
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E se as historias para criangas passassem a ser de leitura obrigatoria
para os adultos?
Seriam eles capazes de aprender realmente o que ha tanto tempo

tém andado a ensinar? (José Saramago)
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Introdugao

Este estudo foi pensado a partir das observacoes que os graduandos
do quinto semestre do curso de Pedagogia, de uma universidade publica,
no interior de Sao Paulo, fazem sobre os sentidos que circulam nas
escolas em que realizam os estagios curriculares, especificamente, nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, dedicados a alfabetizacao. Para a
realizagao desse estagio, os alunos constroem os chamados projetos de
intervencao, que serdo desenvolvidos por eles, em dez horas, nas salas
de aula em que estudam alunos do primeiro ao terceiro anos do Ensino
Fundamental, anos escolares em que esse estagio ¢ realizado.

Fundamentados nos conceitos teoéricos estudados na disciplina
Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa, ministrada, também, para
os alunos do quinto semestre, os graduandos elaboram seus projetos
de interven¢ao. Um dos conceitos que despertam maior interesse, nos
futuros pedagogos, para serem trabalhados nos projetos é o conceito de
autoria. Os projetos sao elaborados e avaliados pela docente responsavel
pela disciplina, antes de serem apresentados para as professoras das salas
de aula do Ensino Fundamental, onde eles serao desenvolvidos.

Mesmo quando os projetos apresentam boa fundamentagao teérica e
tematica interessante ¢ possivel que a professora da sala exerca resisténcia
para autorizar a execug¢do das atividades propostas pelos estagiarios,
alegando, na maioria das vezes, que havera avalia¢oes externas, tais como
a Provinha Brasil e, por isso, ela ndo pode ceder dez horas para atividades
que ndo sejam aquelas que serdo cobradas pelas avaliagoes externas.

Partindo do principio que esse cenario reclama um melhor
entendimento, objetivamos analisar como o discurso das avaliagdes
externas, especificamente, a chamada Provinha Brasil, pode determinar
o que deve ser trabalhado, em sala de aula, ¢ 0o que pode/ou deve
permanecer silenciado para os alunos do Ensino Fundamental.
Objetivamos, também, estabelecer um contraponto com uma situagao
de estagio curricular, realizado em uma sala de primeiro ano do Ensino
Fundamental, cujo foco foi o trabalho com autoria.
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Com base nessa contextualizacdo breve, discorreremos, neste
trabalho, sobre as seguintes questoes: 1- o conceito de autoria para a
Analise do Discurso; 2- o discurso do Guia de Aplicagao da Avaliacao
da Alfabetiza¢ao Infantil — Provinha Brasil; 3- Anélise de producao
textual feita por alunos do Ensino Fundamental de uma escola publica
de Ribeirdo Preto, em que um projeto de intervencao, cujo objetivo era
trabalhar a autoria dos alunos do primeiro ano, foi realizado com o aceite
da professora.

1. O conceito de autoria para a Analise do Discurso

A Analise do Discurso elaborada por Michel Pécheux e (re)formulada
por seus seguidores ¢é a teoria que fundamenta este trabalho.

Mobilizaremos alguns conceitos que tocam na questiao da autoria e
dela nao podem ser dissociados. Iniciaremos pelo conceito de sujeito,
entendido como uma posi¢ao discursiva que o individuo, interpelado
pela ideologia, ocupa ao produzir sentidos. Essa posicao ¢ ideologica,
o que faz com que o sujeito tenha a ilusao de que ¢ dono do seu dizer.
Portanto, ndo estamos nos referindo a um ser empirico, mas sim, a uma
posicao que projeta o individuo num jogo de formagdes imaginarias
(PECHEUX, [1969] 1993) ¢, a partir dessa projecio, os sentidos sio
construidos.

Transpondo esse jogo imaginario para o contexto escolar, podemos
dizer que temos o seguinte quadro: o sujeito-professor tem uma imagem
de si, ocupa seu lugar e dirige-se ao sujeito-aluno, que também ocupa
o lugar que o professor projetou para aquele que esta na escola para
aprender. Por sua vez, o sujeito-aluno também tem uma imagem de si
e projeta uma imagem para aquele que ensina. Nessa relacio, ambos
projetam uma imagem para si e para o referente, imagem que dependera
da relagao estabelecida pelos interlocutores: o sujeito-professor imagina
um sujeito-aluno como um sujeito que tem determinado saber sobre
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o referente ou como um sujeito que estd na escola para repetir o que
o lhe ¢ ensinado? Nessa situagdo de interlocu¢ao, pode ocorrer que
o referente seja disputado pelos interlocutores, como ocorre quando o
que funciona ¢é o discurso do tipo polémico (ORLANDI, 1996a), ou
que o sentido seja predeterminado pelo sujeito-professor ou pelo livro
didatico, e o sujeito-aluno s6 tenha permissao para repetir o que foi dito,
caracteristica do discurso do tipo autoritario (ibidem).

No caso da autoria, podemos dizer que esse jogo de projecao
imaginaria pode autorizar, ou nao, a assunc¢ao da autoria pelos alunos.
Antes de prosseguirmos, vamos explicar como concebemos o conceito
de autoria. Partimos dos estudos de ORLANDI (1996a, 1996b) e de
TFOUNI (1995) para entender como o autor se constitui e como se da
sua relacao com a construcao dos sentidos.

ORLANDI (1996a) ao retomar O gue ¢ um antor FOUCAULT, 1969),
confere ao conceito de autoria uma dimensao mais abrangente do que
a que vigorava até entao. Para a autora, a autoria pode ser pensada para
as praticas cotidianas, quando o produtor da linguagem se coloca como
origem do seu dizer. Isso nos autoriza a entender que o sujeito-aluno
pode ser autor de seus escritos em suas praticas escolares e extraescolares.

Ainda para ORLANDI (1996a: 70), “o sujeito s6 se faz autor se
o que ele produz for interpretavel. Ele inscreve sua formulagio no
interdiscurso, ele historiciza seu dizer”. Seguindo este raciocinio, pode-
se considerar que o escritor que s6 repete nao exerce a fun¢ao de autor
e ndo atinge a interpreta¢ao, pois a repeticao desconsidera que a relagdo
do sujeito com o sentido ¢ perpassada pela opacidade, pelo devir que
pode romper no discurso quando o trabalho da histéria e da ideologia,
na lingua, é levado em conta nos gestos de interpretagao do sujeito. De
acordo com PECHEUX (1999: 14):

analise de discurso nao pretende se instituir em
A lise de di tend institut
especialista da interpretacao, dominando “o” sentido dos
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textos, mas somente construir procedimentos expondo
o olhar-leitor a niveis opacos a a¢do estratégica de um
sujeito (tais como a relacio discursiva entre sintaxe
e léxico no regime dos enunciados, com o efeito do
interdiscurso induzido nesse regime, sob a forma do
nao-dito que ai emerge, como discurso outro, discurso

de um outro ou discurso do Outro).

A citagao pode ser o ponto de partida para refletirmos sobre autoria
e/em Anilise do Discurso. Do mesmo modo que a teotia ndo concebe
o sentido como sendo unico, o sujeito para ser autor também tem de
duvidar da evidéncia dos sentidos. Tal qual a teoria, que trabalha com a
opacidade dos sentidos, o autor, também, realiza esse mesmo trabalho por
meio dos gestos de interpretacdo e, percorrendo o interdiscurso em sua
relagdo com o outro e com o Outro, o autor assume a responsabilidade
pelos sentidos que coloca em discurso, trabalhando com o mesmo (a
parafrase) e com o diferente (a polissemia) e, nessa tessitura, o sujeito se
faz autor porque o que produziu foi interpretavel (ORLANDI, 1996a).

Para TFOUNI (1995: 54), “existe, no processo de criagdo de um
texto, um movimento de deriva e dispersio de sentidos que a fungio-
autor pretende controlar”. A autora relaciona a autoria a graus de
letramento, defendendo que o sujeito, mesmo sem estar alfabetizado,
pode controlar a deriva e a dispersao dos sentidos na produgio oral, em
alguns casos, muito melhor do que sujeitos que possuem alto grau de
escolaridade. Com essa defesa, a autora critica o entendimento de que o
principio de autoria é caracteristico apenas do texto escrito. Ao defender
a autoria na oralidade, TFOUNI (1995) argumenta contra a teoria da
grande divisa, que separa, radicalmente, os usos orais dos usos escritos,
conferindo uma supremacia a escrita e destituindo de poder, a oralidade.

Feitos esses apontamentos, buscaremos analisar indicios de como
¢ pensado o ensino de lingua portuguesa no Guia de Aplicagao da
Provinha Brasil.
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2. O discurso do Guia de Aplicagao da “Avaliagdo da
Alfabetizagao Infantil- Provinha Brasil”

Conforme ja antecipamos, a analise do discurso do referido
documento sera nosso segundo ponto de destaque, neste texto. A
opc¢ao pela analise do discurso que sustenta o documento referente
a Provinha Brasil justifica-se porque ela é aplicada para os alunos
que frequentam o segundo ano do ensino fundamental, a fim de dar
indicativos de como esta o ensino de lingua, no Brasil. Iniciamos a
analise pela nomeagao “Provinha”. ORLANDI (1997) afirma que, ao
dizer X, silenciamos, necessariamente, Y. O que ficou silenciado com o
uso do diminutivo “Provinha”? Quais efeitos de sentido esse diminutivo
traz como possibilidades de interpretagao? E mais: seria um diminutivo
infantilizado, do qual muitos se valem para se referir as criangas? Seria
um diminutivo com sentido pejorativo, que viria a desqualificar a prova,
pois uma “provinha” nao tem grande relevancia? Nao podemos afirmar
qual ¢ o sentido, afinal a linguagem nao ¢ transparente, mas os sentidos
estao circulando e reclamam gestos de interpretagao.

Encontramos a apresentacao da Provinha Brasil, no size do Ministério
da Educacao:

A partir das informacoes do Saeb e da Prova Brasil, o
MEC e as secretarias estaduais e municipais de Educacao
podem definir agdes voltadas ao aprimoramento
da qualidade da educagdo no pais e a reduciao das
desigualdades existentes, promovendo, por exemplo,
a correcao de distor¢oes e debilidades identificadas e
direcionando seus recursos técnicos e financeiros para
areas identificadas como prioritarias. [...] No caso da
Prova Brasil, ainda pode ser observado o desempenho
especifico de cada rede de ensino e do sistema como

um todo das escolas publicas urbanas e rurais do pais
(BRASIL, 2013c).
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Com base nessa apresentacao, ¢ possivel sustentar a hipotese de que,
se a autoria for considerada importante nessa etapa de escolarizagao,
essa nog¢ao sera contemplada tanto no documento oficial quanto nas
questoes da prova, uma vez que sera o resultado da prova que norteara
o ensino nas escolas brasileiras de Ensino Fundamental, especialmente,
nas escolas publicas. E isso que analisaremos, adiante.

De acordo com o Guia de Correcio e Interpretacio de Resultados
da Provinha Brasil 2012, os objetivos dessa avaliagdao externa, elaborada
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) sao:

a) avaliar o nivel de alfabetizagdo dos alunos nos anos
iniciais do ensino fundamental; b) oferecer as redes
de ensino um resultado da qualidade da alfabetizacao,
prevenindo o diagndstico tardio das dificuldades de
aprendizagem; c) concorrer para melhoria da qualidade
de ensino e reducao das desigualdades, em consonancia
com as metas ¢ politicas estabelecidas pelas diretrizes da
educacao nacional. (BRASIL, 2012: 4).

Como podemos observar, a énfase dos objetivos é dada a
alfabetizacdo. Essa ¢énfase é confirmada na pagina 6 do referido Guia,
em que lemos “O foco da avalia¢ao esta na contribuicao da educagao
formal para a alfabetizag¢do.”

Segundo TFOUNI (1995), a alfabetizag¢ao refere-se a aquisi¢ao
da escrita como aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as
chamadas praticas de linguagem. Isso ocorre por meio do processo de
escolarizacio e é avaliado em ambito individual. Conforme o Guia, a
avaliacdo pretende “monitorar e avaliar a aprendizagem de cada aluno
ou turma” (BRASIL, 2012: 7), o que vai ao encontro da afirmacao
de TFOUNI (1995), segundo a qual as atividades de alfabetizacao
consideram a avaliacao do desempenho individual e, como consequéncia,
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desconsideram os aspectos socio histéricos envolvidos na relagao dos
sujeitos com a linguagem.

A autora (idem) defende uma abordagem soécio histérica do
letramento; para ela, “o letramento focaliza os aspectos socio-historicos
da aquisi¢ao de um sistema escrito por uma sociedade” (TFOUNI, 1995:
20-21). Dessa forma, diferentemente da alfabetizacdo, o letramento nao
se restringe ao individual, mas vai além, visto que os estudos sobre o
letramento investigam as transformacdes que ocorrem numa sociedade
que adquire o sistema escrito.

Com base nisso, TFOUNI (1995) critica concepgoes de letramento
que nao sao nem processuais nem historicas, ou seja, critica a visao de
letramento como sinénimo de alfabetizacao. Uma das contribuicoes
de Tfouni que trazemos para refletir sobre essa questao diz respeito
a relagdo que a autora estabelece entre autoria e grau de letramento,
conforme discutiremos adiante.

Todavia, parece-nos que é comum encontrarmos a visio de
letramento como sinénimo de alfabetizacdo, até mesmo nos documentos
oficiais. No Guia que estamos analisando, encontramos no item “O que
¢ avaliado”, a seguinte resposta:

Foram consideradas como habilidades imprescindiveis
para o desenvolvimento da alfabetizagao e do letramento
as que podem ser agrupadas em torno de cinco eixos
fundamentais: 1) apropriacao do sistema de escrita; 2)
leitura; 3) compreensao e valorizagdao da cultura escrita;
5) desenvolvimento da oralidade (BRASIL, 2012: 8).

Com excegao do eixo nimero cinco (desenvolvimento da oralidade),
os demais estdo voltados para as atividades de leitura e de escrita, ou seja,
para a alfabetiza¢ao, mesmo que o letramento tenha sido contemplado na
citagao acima, como o ¢, também, em outras passagens do documento.
Ocorre que, conforme entendemos, a partir de TFOUNI (1995), a
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nocao de letramento, nesse documento, circula de um modo enviesado,
pois tanto no Guia de Correcgao e Interpretagao dos Resultados, quanto
no Guia de Aplicagdo (conforme veremos, adiante), a concepgao de
alfabetiza¢ao prevalece em detrimento da concep¢ao de letramento. Um
dos indicios da supervalorizagao da alfabetizacio pode ser encontrado

no trecho a seguir:

Porém, em fun¢ao da natureza de um processo de
avaliacio como é o da Provinha Brasil, a Matriz de
Referéncia considera apenas as habilidades de quatro
eixos: 1- Apropriacao do sistema da escrita; 2- Leitura; 3-
Escrita; 4- Compreensao e valoriza¢ao da cultura escrita
(BRASIL, 2012: 8-9).

Como podemos constatar, o eixo de numero cinco, que se refere ao
desenvolvimento da oralidade, foi excluido da avaliacao. De acordo com
as teorias do letramento (TFOUNI, 1995; KLEIMAN, 1995), o sujeito
do letramento nio é, necessariamente, alfabetizado. Sendo assim, escrita
e oralidade sdo consideradas para essas teorias como interdependentes,
como bem defende TFOUNI (1995) ao apresentar os textos orais em
que a autoria vigora, produzidos por Dona Madalena, sujeito de sua
pesquisa, que, embora sem ter frequentado a escola possui um alto grau
de letramento, donde a autora defende que grau de escolaridade nao tem
relagao direta com grau de letramento, tampouco com autotia.

Entretanto, o que o discurso da Provinha Brasil nos mostra é que
essa avaliacio se sustenta no modelo autonomo de letramento (STREET,
1993), que defende a supremacia da escrita em detrimento da oralidade,
que valoriza o estudo de textos escritos, desconsiderando as praticas
discursivas orais dos sujeitos-alunos. Por outro lado, o modelo ideolégico
de letramento (idem) nao aceita a autonomia da escrita, pois segundo
esse modelo, o desenvolvimento das sociedades modernas sustenta-se
na divisao do trabalho e nas relagdes com o modo de producio, e nao na
difusio do letramento.
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Assim, o letramento contribui para o desenvolvimento, mas nao
¢ sua causa. Vale ressaltar que, no contexto escolar, as atividades de
linguagem sustentam-se no modelo autbnomo de letramento; por isso,
nao se valorizam as produgdes orais, mesmo quando a autoria vigora,
nem sequer uma escrita que apresenta desvios em relagio a chamada
lingua culta, mesmo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, periodo
em que os sujeitos-alunos estdo se constituindo como sujeitos da escrita,
momento em que eles poderao iniciar, ou nao, a pratica da autoria nos
textos escritos, uma vez que para produzir os textos orais eles ja foram
autorizados, ou autorizaram-se, a ocupar a posicao discursiva de autor.

O que dissemos, acima, pode ser corroborado por meio de uma
analise de duas atividades propostas pela Provinha Brasil, em que a
escrita tem de curvar-se a padronizagdao, e os gestos de interpretagao
sao interditados, pois o foco das questoes ¢ a forma, o conteudo e niao
a interpretacao dos sentidos que podem vir a ser, para cada sujeito, em
cada gesto de interpretagao. As questOes a seguir, retiradas do Guia de
Aplica¢ao da Provinha Brasil, 2012, destinada a Leitura, podem sustentar

o que estamos argumentando. Vejamos:

Questao 03

Professor(a) Aplicador(a): leia para os alunos SOMENTE
as Instrugoes em que aparece o megafone. Repita a
leitura, no maximo, duas vezes.

(Megafone) Leia a palavra silenciosamente:

Panela

(Megafone) Agora, marque com um X onde esta escrita
a palavra que vocé acabou de ler.

(A) Janela

(B) Palito

(C) panela

(D) canela. (BRASIL, 2012: 10)
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O objetivo da questao, segundo BRASIL (2012), é avaliar a habilidade
de reconhecer letras escritas de diferentes formas. Como podemos
observar, na alternativa (C), a palavra “panela” estd grafada com letras
minusculas, a0 passo que a palavra destacada na questao esta com a inicial
em letra maitscula. Nosso questionamento em relacdo a isso é em que
medida a questdao contribui para uma reflexdo sobre o ensino de lingua,
partindo do pressuposto de que, conforme o discurso oficial, a Avaliagao
visa a verificar como esta o ensino e o que pode ser melhorado. A nosso
ver, essa questio ¢ uma atividade de discriminagao visual e nao assinalar
a alternativa correta nao indicia, necessariamente, um problema de
conhecimento linguistico, pois a troca de letras ocorre, frequentemente,
nos meios digitais, como celulares e computadores, inclusive quando as
palavras sdo digitadas por sujeitos que tém um alto grau de escolaridade.
No caso dessa questdo, nem precisamos argumentar que nao ha espago
para interpretacao e autoria.

Analisaremos mais uma questdo, que traz um poema de Cecilia
Meireles e que, pela propria natureza do texto de base, supostamente
criaria condigdes para que o sujeito-aluno interprete e produza sentidos
a partir do texto lido. Vejamos:

Questao 15

Professor(a)/Avaliador(a):  leia  para os  alunos
SOMENTE as instru¢es em que aparece o megafone.
Repita a leitura, no maximo, duas vezes.

(Megafone) Leia silenciosamente o poema:
AS BORBOLETAS

BRANCAS, AZUIS, AMARELAS E PRETAS
BRINCAM NA LUZ AS BELAS BORBOLETAS
BORBOLETAS BRANCAS

SAO ALEGRES E FRANCAS.
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BORBOLETAS AZUIS
GOSTAM MUITO DE LUZ.
AS AMARELINHAS

SAO TAO BONITINHAS!
E AS PRETAS, ENTAO,
OH, QUE ESCURIDAO!
Cecilia Meireles

(Megafone) Agora responda: qual a cor das borboletas
alegres e francas?

(A) AZUIS

(B) AMARELAS

(C) BRANCAS

(D) PRETAS. (BRASIL, 2012: 22)

Segundo BRASIL (2102), o objetivo da questao é “avaliar a habilidade
de localizar informagoes explicitas no texto”. Desse modo, o sentido ja
esta dado e, para ser bem avaliado, o aluno tem de marcar a alternativa
que os avaliadores consideram a correta. Entretanto, no caso da questao
acima (questiao 15), o enunciado niao diz “Agora responda, conforme
o texto: qual a cor das borboletas alegres e francas?” Se isso nao ficou
explicito, podemos, inclusive, argumentar que o aluno pode responder de
acordo com sua singularidade, inscrever-se subjetivamente na lingua, por
meio da interpretagao e produgao textual. Se é assim, podemos levantar
a hipotese de que seria possivel encontrar um aluno que considere as
borboletas azuis mais alegres, pois sujeitos e sentidos se constroem com
o texto, na perspectiva discursiva. O sujeito-autor do poema considera as
borboletas brancas “alegres e francas”, mas e o sujeito-aluno? Ele pode
responsabilizar-se pelas escolhas dos sentidos que colocara em curso ou
a ele s6 é permitido repetir o que ja foi dito por outrem? Nao podemos
nos esquecer de PECHEUX (1995: 190) quando escreve:
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O sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma
proposicao, etc., nao existe ‘em si mesmo’ (...) mas, a0
contrario, ¢ determinado pelas posicoes ideologicas
colocadas em jogo no processo socio-histérico no qual

as palavras, expressoes e proposi¢des sao produzidas.

O sujeito produz sentidos a partir de uma posi¢ao ideologica; porém,
a escola e as avaliagoes externas nao consideram o processo de produg¢ao
dos sentidos e, a partir de seu poder institucional determinam uma
unica possibilidade de dizer, apagando a constitui¢io sécio-historica
dos sentidos, mesmo quando o sujeito-autor da questao esteve sujeito a
falha, ao deslize e nao formulou bem o enunciado da prova. Todavia, ao
sujeito-aluno nao é dada a possibilidade de deslizes, de equivocos.

Ainda em relagdo a essa ultima questdo, questionamos por que o
professor s6 pode repetir a leitura “no maximo duas vezes”? Quais sao
as condi¢Oes de producdo que sustentam a aplicagao dessa avaliacao?
Como se da a relacio dos interlocutores? Como essa distancia entre
professores e alunos que se encontram em perfodo de alfabetizagao
pode funcionar como um indicador do ensino de lingua nas escolas
publicas brasileiras?

De acordo com as analises, podemos dizer que essa avaliagdo nao
contempla a autoria, pois as questdes reduzem a relacao do sujeito com
os sentidos a escolha de uma alternativa, qual seja, a palavra “panela”
deve ser assinalada, nio outra, bem como a cor “branca”. Movimento
diferente a esse encontramos na atividade de estagio, apresentada a

segulit.
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3. Sobre o projeto aplicado no 1°. ano do Ensino
Fundamental: condi¢des discursivas para assuncio
da autoria

Nesta se¢ao, apresentaremos o relato de uma situagao de estagio
em que a autoria foi trabalhada. As autoras' do projeto, graduandas do
quinto semestre do curso de Pedagogia de uma universidade publica,
escolheram, para trabalhar leitura e interpretagdo, os livros de literatura
infantil A maior flor do mundo, de José Saramago, e O menino que aprenden
a ver de Ruth Rocha. Para nés, a interpretagao ¢ o ponto de partida para
o trabalho com autoria, pois o sujeito precisa expor-se a opacidade dos
sentidos, realizar gestos de interpretagao para poder produzir novos
sentidos.

O projeto foi realizado em quatro aulas, totalizando dez horas de
intervengao. Os livros foram lidos, comentados e interpretados pelos
interlocutores (alunos e estagiarias). Para a leitura de Saramago, as
estagiarias usaram recursos visuais, como data-show; para a leitura de
Ruth Rocha, elas realizaram a impressio do livro em formato A3, para
que todos os alunos tivessem acesso a leitura, as paginas dos livros. As
estagiarias partiram da oralidade, pautadas no pressuposto de que

[...] a relacdo entre escrita e oralidade nao é uma relacao
de dependéncia da primeira a segunda, mas ¢ antes uma
relagao de interdependéncia, isto ¢, ambos os sistemas
de representacao influenciam-se igualmente (TFOUNI,
1995: 21).

Neste texto, apresentaremos apenas a atividade realizada com o livro
de Saramago. As estagiarias iniciaram a atividade falando sobre o autor,
usando, para isso, um globo terrestre para mostrar as criangas o pafs
onde vivia Saramago; depois, fizeram a contextualizagao e a leitura do
livro.

! Os nomes das autoras, bem como o nome da instituicio onde estudam, serdo omitidos para
preservar o sigilo dos envolvidos na situagdao do estagio por elas realizado.
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Em “A maior flor do mundo”, Saramago narra a histéria de um
menino que vai até o fim do mundo para salvar uma flor que estava
para morrer. Nessa trajetoria, o menino enfrenta muitas dificuldades,
mas consegue trazer a flor a vida.

Depois de grande discussao oral, as estagiarias pediram as criangas
que produzissem um texto coletivo. Os alunos negociaram a escolha do
nome do personagem da histéria que seria produzida pela sala, que foi
Gil. Eis o texto:

Gil, o explorador

Gil explorou a floresta e encontrou um gato, um ledo,
uma onga, um dinossauro Rex, um dragao, um cavalo,
um passarinho e o pé grande.

O passarinho voou muito longe com uma semente no
bico e viu um buraco e soltou a semente. Depois choveu
€ a semente nasceu.

Entio, Gil encontrou a flor murchando, e ele foi trinta
vezes buscar agua para a flor nio murchar. Depois, ele
ficou cansado e voltou para a sua familia.

O Gil ¢ muito espertol

Destacamos, dessa producao textual, a participacao dos sujeitos na
escolha do nome do personagem, na dire¢do percorrida pelos sentidos
do texto, nos gestos de interpretacao realizados pelos alunos e na
negociagao que eles fizeram para construir o texto. “O lugar do autor
¢ determinado pelo lugar da interpretagao. O efeito-leitor representa,
para o autor, sua exterioridade constitutiva (memoria do dizer, repeticao
histérica)” (ORLANDI, 1996a: 75).

O acesso ao interdiscurso sobre flor, sobre menino, sobre passarinho
fez com que os alunos pudessem trabalhar nos eixos da parafrase e da

polissemia e costurar os sentidos eleitos pelos sujeitos-autores como
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significativos para entrarem no intradiscurso. Esse movimento (mesmo
que incipiente, pois as estagiarias, também, encontram-se em situacao de
aprendizagem da docéncia; soma-se a isso o tempo exiguo do estagio,
dez horas, e o inicio do periodo de escolarizagao dos alunos, primeiro
ano) aponta para uma relagdo de sujeitos com a leitura e escrita, que
permite a subjetivagao, a interpretacao e a autoria.

Ressaltamos que, dependendo da perspectiva teorica, esse texto pode
ser considerado “adequado” (adjetivo caro e recorrente nos documentos
oficiais que versam sobre Educag¢do) ou niao para uma produgio escolar.
A nosso ver, esse texto traz indicios de autoria, pois foi produzido numa
situagao de intetlocugao de fato, em que os sujeitos nao tiveram que
responder o que o autor quis dizer, ou qual é o personagem do texto;
ao contrario, produziram sentidos sobre Gil, o explorador, que pode
ser “muito esperto” porque “explorou a floresta”, ou porque “foi trinta
vezes buscar dgua para molhar a flor”, ou ainda porque, quando cansado,
“voltou para sua familia”. Nesse percurso, Gil encontrou um passaro,
que soltou uma semente e dela, provavelmente, nasceu a flor que Gil
cuidou para niao deixa-la murchar, movimento que indica uma coeréncia
textual, movimento préprio da fungao-autor.

RODRIGUES (2011), ao escrever sobre a escrita e autoria de
adolescentes, sustenta que a presen¢a de um interlocutor de fato pode
ser um estimulo para a autoria. Na atividade que analisamos, podemos
constatar que houve uma relagao dos interlocutores — alunos e estagiarios
— envolvidos no processo de producio textual. Eles escreveram sobre os
sentidos lidos e discutidos em sala de aula, sentidos que mobilizaram
os alunos a escreverem, a partir da “flor” do autor portugués, sobre a
“flor” que eles, sujeitos-alunos do primeiro ano, puderam criar para si,
mesmo que oralmente, pois muitos deles ainda estdo se alfabetizando.
Ao assumir o lugar de autor, o sujeito passa a preocupar-se mais com

seu texto.
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ORLANDI (1996b: 46), ao tratar da leitura sob a perspectiva da
Analise do Discurso, escreve que “o gesto de interpretacio é o lugar
em que se tem a relacio do sujeito com a lingua. Esta ¢ a marca da
“subjetivacao”, o traco da relacao da lingua com a exterioridade”. A
produgio textual que analisamos traz indicios de subjetiva¢ao, porque, a
nosso ver, os sujeitos-alunos puderam realizar gestos de interpretacio e,
a partir disso, eles construiram uma relagao com a lingua, ponto nodal
para que o principio de autoria se instale.

Conclusoes

Temos constatado, em situagao de estagio supervisionado, que, pelo
fato de as Avaliagoes externas terem os objetivos tdo centrados nos
aspectos formais e conteudistas, os professores, de modo geral, reduzem
suas aulas a questées que, supostamente, serdo cobradas na Provinha
Brasil. Diante de praticas pedagogicas que focam o ensino da lingua
em aspectos (orto)graficos e na busca de informagoes explicitas, como
analisamos no Guia de Aplicagdo da Provinha Brasil - Leitura 2012,
somos levados a dizer que: 1) a leitura ¢ concebida como decodificagao;
i) ndo sao criadas condi¢oes para a interpretagdo, nao havendo, pois,
espago para a constituicdo de sujeitos e sentidos. Assim sendo, o
trabalho com autoria nos anos iniciais do Ensino Fundamental nio
circula no discurso do Guia de Aplicacao da Provinha Brasil, tampouco
nas questoes da prova; consequentemente, a autoria fica 2 margem das
atividades escolares que tém a Provinha Brasil como referéncia do que
deve ou nio ser trabalhado no Ensino Fundamental.
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