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Linguagem – As práticas discursivas como locus de investigação

Language – Discourse practices as locus of investigation
Mediações docentes  e construção de significados

Cláudia Cristina Andrade de Azevedo, Universidade Federal Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Brasil

Os momentos de discussão em sala de aula caracterizam-se pela troca intensa e veloz de conhecimentos, e, por vezes, parecem caóticos: as falas são simultâneas, algumas não são dadas a ouvir, outras buscam se impor. Interação, troca, aprendizagem, disputa de sentido. 

Analisar estes momentos de interações discursivas constitui a proposta deste trabalho, que,  por sua vez, faz parte de um estudo que teve por objetivo caracterizar a influência da mídia no cotidiano dos alunos, observando-a na relação com práticas pedagógicas diferenciadas, buscando evidenciar se fatores aliados ao trabalho escolar com textos podem relativizar aquelas influências no processo de formação do leitor crítico. Para isto se propôs a realizar dois movimentos de investigação. No primeiro analisa duas práticas de ensino de leitura observando, nas marcas dos ambientes discursivos e de leitura, diferentes concepções de aprendizagem, de leitura e de ensino de leitura e, no segundo, as leituras realizadas pelos alunos dos dois grupos. Os dois movimentos são relacionados, sugerindo questões para se pensar sobre as possibilidades da escola como formadora do leitor crítico face à mídia. 

A pesquisa, com duas classes de segunda série de diferentes instituições de ensino, desenvolveu-se em dois momentos. No primeiro foi feito um levantamento, em cinco encontros, de cerca de 1(uma) hora cada, em três semanas, da rotina escolar de cada turma, através de observação e filmagens, objetivando verificar qual o lugar e quais as formas de uso dos textos em sala de aula, sua variedade  tipológica e as interações discursivas. No segundo foram realizadas entrevistas semi-estruturadas, com o objetivo de se observar as marcas de leitura de cada grupo. 

Para entender como se dava o movimento de interação que caracterizava cada prática, na busca pelo “algo” que as diferenciava, o olhar foi direcionado para dois ambientes que constituem a sala de aula: o ambiente de leitura e o ambiente discursivo. O primeiro ambiente se explicita pela forma de circulação de textos, dos textos oferecidos e das ordens de leitura. 

Para entendê-lo, o olhar buscou captar cenas comuns, que se repetiam em cada prática e os indícios foram buscados nos movimentos dos alunos, nas ordens das professoras. 

O segundo movimento de olhar, foco do presente texto, surgiu da necessidade de analisarmos como os significados são construídos pelos alunos. Entendendo leitor crítico como aquele “capaz de saber que o sentido poderia ser outro” (1996-1:116), como define Orlandi,  e que os significados são construídos dentro da dinâmica discursiva, foi preciso investigar, então, quais os movimentos discursivos que surgem nesta dinâmica e como eles contribuem para essa construção. O ponto de partida foram as ações docentes, entendidas dentro de um movimento fundamentalmente dialógico e dialético.

Ação docente: movimento dialógico e dialético

As ações docentes vêm historicamente sendo modificadas. Se na tradição behaviorista ao professor cabia “modelar” o comportamento do aluno com base nas ações de estímulo e resposta, hoje a orientação pedagógica sugere a mediação, ancorando-se no conceito de atividade mediada de Vygotsky, onde  a mediação semiótica é o meio para a formação das funções psíquicas superiores. 

“Todas as funções psíquicas superiores são processos mediados e os signos constituem o meio básico para dominá-las e dirigi-las. O signo mediador é incorporado à sua estrutura como uma parte indispensável, na verdade a parte central do processo como um todo. Na formação de conceitos, esse signo é a palavra, que em princípio tem o papel de meio na formação de um conceito e, posteriormente, torna-se seu símbolo.”(Vygotsky,1987:48)

O que vem a ser, portanto, essa mediação ao nos referirmos à tarefa docente? Se Vygotsky considera a linguagem como instrumento para organização do pensamento, Bakhtin nos ajuda a acrescentar a este conceito noções como voz e diálogo, tratadas como elementos estruturantes dessa linguagem, tendo como foco a comunicação verbal. A ampliação da proposta  de Vygotsky sobre a mediação do signo na atividade humana pela incorporação dos conceitos de voz, diálogo e enunciado, é encontrada em Wertsch (1991), que nos chama a atenção para o encontro de vozes que está, para Bakhtin, na raiz dos enunciados.

 “ Quién está hablando? Desde una perspectiva bajtiniana, la respusta sería siempre: ‘Por lo menos dos voces’. Su explicación de los lenguages sociales y de los géneros discursivos significa que, además de la conciencia hablante concreta que produce el enunciado único, también debe estar involucrado un tipo de voz. Al mismo tiempo, sus diversos comentarios sobre la dialogicidade primordial del discurso indican que outra conciencia hablante concreta también puede estar involucrada.”(op. cit.,p.83) 

O locutor, ao exprimir seu pensamento, o faz organizando-o pela fala, na qual estão incluídas outras vozes,  outros discursos. A mediação semiótica está calcada no princípio do diálogo. 

Para Smolka (1991), que vai na mesma direção teórica, a ampliação se dá na medida em que o princípio dialógico inclui no construto teórico da mediação semiótica, concretamente, a forma como o social se insere na formação dos enunciados. Sinteticamente, podemos dizer que a formação das funções psíquicas superiores é mediada por signos, sendo estes constituídos por várias vozes que se originam nas relações sociais.

Assim, a partir destes princípios, entendemos que o discurso do professor resulta do diálogo com outras vozes, e, num movimento dialético, participa da constituição de outros discursos. 

Por outro lado, a prática pedagógica vai determinar discursos estáveis que se organizam, seguindo Bakhtin, na forma de gêneros do discurso, que “organizam a fala da mesma forma que os organizam as formas gramaticais (sintáticas).” (1992:302) Funcionando como organizadores da fala, os gêneros determinam a seleção do enunciado, que, antes de formado, situa-se dentro de um determinado gênero. Da mesma forma, ouvimos o enunciado de outro percebendo, inicialmente, o todo, o gênero utilizado.

Compreendemos, então, o discurso do professor como elemento primordial de sua ação pedagógica, inserido dentro de um gênero de discurso próprio, sendo a mediação semiótica instrumento para a apropriação do conhecimento. O conceito de prática discursiva supõe o dialogismo que por sua vez reflete um movimento dialético (a interdeterminação dos discursos). 

Ressalva-se, aqui, este movimento, porque o recorte metodológico para análise realizada no presente estudo exige que vejamos as diversas falas docentes em sua individualidade, mas entendendo que elas nascem referidas a gêneros de discurso específicos, e se organizam a partir do movimento, da interação e situadas dentro das relações sociais. É ainda Bakhtin que nos esclarece esse movimento, ao negar as funções de ouvinte e receptor tal como entendidas usualmente, representando uma atitude passiva. Para ele, 

“o ouvinte que recebe e compreende a significação (lingüística) de um discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa.(...)  “Toda compreensão é prenhe de resposta e , de uma forma ou de outra, forçosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor”(Bakhtin,1992:290)

Bakhtin se faz fundamental para que compreendamos o processo de formação de enunciados do professor e possamos categorizá-los em ações que refletem uma intencionalidade, supondo uma  resposta por parte do aluno, e que, ao mesmo tempo, na sua constituição, dialogam como seu discurso. Assim, a categorização que aqui propomos indicam, obrigatoriamente, processos interativos, ações que pressupõem atitudes responsivas, e por isso atuam de forma a intervir no processo de apropriação do conhecimento: medi-ação, intervenção. 

Nosso olhar se dirige para a fala do professor, tendo como ponto de reflexão a intencionalidade, entendendo o discurso docente  como gênero, ou  seja, pensando nas ações docentes dentro da  historicidade da prática pedagógica.

Orlandi (1996b) empreende uma tarefa desta natureza ao caracterizar o discurso pedagógico (DP) a partir de uma tipologia discursiva - discurso autoritário, polêmico e lúdico -  que se faz com base no objeto do discurso e seus interlocutores. Cada tipo de discurso abre uma determinada possibilidade de polissemia, que para a autora, é “o processo que representa a tensão constante estabelecida pela relação homem/mundo, pela intromissão da prática e do referente, enquanto tal, na linguagem” (p.15)

Apesar de não se referir ao conceito de gênero do discurso proposto por Bakhtin em seu texto, Orlandi desenvolve o conceito de formação discursiva que dele se aproxima . Ao tratar da ilusão do sujeito como fonte de sentido, a autora nos diz que:
“Essa ilusão de ser fonte do sentido se desfaz se atentarmos ao fato de que, para ter sentido, qualquer seqüência deve pertencer a uma formação discursiva que, por sua vez, faz parte de uma formação ideológica determinada”(Orlandi, 1996b:25)

Assim como os gêneros, as formações discursivas são produtos das relações sociais e preexistem ao enunciado e, compreendendo-as como parte de formulações ideológicas, Orlandi cria uma tipologia de discurso a partir de suas condições de produção, onde 

“no discurso lúdico, há a expansão da polissemia pois o referente está exposto à presença dos interlocutores; no polêmico, a polissemia é controlada uma vez que os interlocutores procuram direcionar, cada um por si, o referente do discurso e finalmente, no discurso autoritário há contenção da polissemia, já que o agente do discurso se pretende único e oculta o referente pelo dizer.”( Orlandi, op. cit:29)

Dentro dessa tipologia, a autora caracteriza o discurso pedagógico como discurso autoritário, já que nas relações institucionalizadas o professor é posto como detentor do saber, apropriando-se da figura do cientista e, portanto, anulando o referente, e o aluno como aquele que não sabe e deve aprender, não tendo condições de apropriar-se do referente, mas somente do que o professor oferece. Essa qualificação do DP garante a circularidade do processo: só possui os bens culturais quem já  tem condições de possuí-los, já que a apropriação dos bens culturais “supõe a posse prévia de um código que permite decifrá-lo”(idem, p. 22). 

Para quebrar a circularidade, Orlandi propõe a crítica possibilitada pelo discurso polêmico, onde o professor construiria “seu texto, seu discurso, de maneira a expor-se a efeitos de sentidos possíveis, (deixando) um espaço para a existência do ouvinte como sujeito.” (idem,p.32)

Contribuindo também para a análise que aqui se propõe, Mortimer e Machado (1997) pesquisam as interações discursivas ocorridas em uma aula de ensino de ciências, entendidas como espaço de construção compensatória. Para os autores, as fases identificadas por Piaget (1975:90 in Mortimer e Machado,1997:144) no processo de construção compensatória (neutralização, incorporação e eliminação da perturbação)  acontecem a partir do processo discursivo instalado em sala de aula. De uma forma bastante interessante, eles ampliam a idéia evolutiva de Piaget por meio dos conceitos advindos de Vygotsky e Bakhtin, apoiados, principalmente, em Wertsch. Trazem, para o processo de evolução cognitiva, a mediação pelo outro através das interações discursivas, realizando a análise dessas interações por meio de uma tipologia de discurso próxima a proposta por Orlandi, onde, inspirados em Wertsch, eles procuram “caracterizar a alternância entre um discurso persuasivo e um discurso de autoridade, cumprindo duas funções distintas: a de gerar novos significados e a de transmitir, consolidar ou reforçar significados já compartilhados por toda a classe” (1997:145). 

Diferente de Orlandi, que usa sua tipologia para executar uma caracterização ampla, resultando em uma relação unívoca (DP = discurso autoritário), Mortimer e Machado entendem os diferentes discursos como elementos de uma mesma enunciação, alternando-se de acordo com os objetivos do professor. As duas análises apoiam-se em instrumentos parecidos, porém com objetivos distintos. Enquanto a primeira caracteriza genericamente um tipo de discurso, o pedagógico, o que garante à análise um tom de denúncia (necessária ou possível, no momento da publicação do texto), visando à transformação das relações, a segunda busca entender como se dão as interações discursivas em sala de aula, visando à percepção mais clara do processo de evolução cognitiva.

Se, por um lado, aceitamos ambas as análises, entendendo os objetivos que as norteiam, por outro, propomos uma caracterização mais detalhada, que perceba outras formas de discurso que não estão contempladas nas duas formulações. Se existem momentos em que o professor exige a apropriação exata de sua palavra, uma única voz e outros em que ele “procura as contra-palavras”, compartilha, pressupõe a existência de sujeitos, de outras vozes, também existem momentos em que ele concorda, nega, desconsidera, contesta, entre outras ações. 

Ações que podem integrar os dois discursos identificados por Mortimer e Machado ou os três tipos descritos por Orlandi, mas que guardam diferenças significativas e que, por isso, merecem ser explicitadas. Propomos, então, uma caracterização que contemple mais amplamente a complexidade do discurso docente, de forma a compreendê-lo e verificar suas possibilidades de intervenção no processo de construção de sentidos e conceitos pelos alunos. 

Apoiados principalmente em Bakhtin, mas utilizando conceitos advindos da análise do discurso, tal como propõe Orlandi, queremos entender o discurso docente como imerso em um determinado gênero do discurso, que garante os sentidos ali postos, gênero por sua vez composto de particularidades, inclusive ações próprias, que serão aqui objetos primordiais para a análise. As ações são enunciados típicos, discursos com características próprias. Assim, quando dizemos que tal ação se caracteriza por sua intenção informativa, não nos preocupamos unicamente com aquele momento da enunciação, mas com outros momentos que o constituem.

A primeira  ação  aqui descrita é a  informativa, que guarda características dos discursos classificados como de autoridade por Mortimer e Machado e autoritário por Orlandi. Aqui o professor desconsidera a voz do aluno e pretende que ele se aproprie do conceito, tal como ele o  transmite, como pode ser ilustrado com o episódio transcrito abaixo:

1.  “( A professora pede que Ge mostre no globo terrestre a rota de Cabral. Ele mostra a rota e, ao apontar o lugar da chegada, mostra um local errado.)

2.  Prof.: Porto Seguro é lá embaixo, na Bahia.  Aqui  em cima é Rio Grande do Norte. Lê.”

A segunda ação observada foi a ratificadora, que confirma o que foi dito pelo aluno, de forma a consolidar seu conhecimento. Sua intenção é garantir a apropriação do conhecimento elaborado.

1.  “Prof.: É mais uma triste notícia de extermínio dos nossos índios. Por isso que a gente tem que estudar as causas, não é? Porque os índios estão acabando, porque eles estão morrendo, do que eles estão morrendo. Qual é a situação que leva, os índios...

2.  Ri.: Tem as doenças.

3.  Prof.: É, mas além das doenças tem outros mais violentos. E aí, vai ficar como tarefa...

4.  Ri.: A cobiça.

5.  Prof.: É a cobiça. Isso mesmo, Ri. O que é mesmo, Ri ?

6.  Ri.: A cobiça.

7.  Prof.: Que que é essa cobiça, Ri.?

8.  Ri.: É que eles ficam com interesse na terra dos índios. Eles querem muito ouro porque lá é uma terra muito rica.

9.  Prof.: Muito rica, exatamente...”

Indo em outra direção encontramos ações retificadoras, caracterizadas pela negação do dito. Antes do episódio acima descrito, Ri havia dito que a ação dos garimpeiros era movida pelo racismo:

1.  “Ri: Olga., não falei que era racismo?

2.  Prof.: Não, não é.”

A retificação da professora fez com que ele mudasse o rumo de suas indagações, até chegar à palavra cobiça. As ações retificadoras, se caminharmos pela caracterização de Mortimer e Machado, baseados em Lotman (citado por Wertsch, 1991) podem ser consideradas discursos autoritários, no sentido de que é de autoridade, em que prevalece a voz do professor. Mas, em alguns casos, como no episódio descrito, esta ação, ao causar desequilíbrio, gera novos significados, característica principal do discurso persuasivo. Portanto, no bojo das ações docentes imbricam-se, para seguir a teorização de Machado e Mortimer, os discursos autoritário e persuasivo em relação à conseqüência da ação e suas características discursivas. Como esclarecem os autores , citando Wertsch, “para qualquer texto existe uma tensão entre suas funções unívocas e dialógicas. Qualquer discurso apresenta, em maior ou menor graus, as funções dialógica e unívoca.” (op.cit.,p.147)
Finalmente, temos as ações desequilibradoras, termo que emerge dos estudos piagetianos sobre o conflito cognitivo
. A função dessas ações é, justamente, ocasionar um conflito de forma a proporcionar sua superação e a construção de novos significados. Diferentemente da ação retificadora, a ação desequilibradora  denota, a priori, a intenção de gerar o conflito, enquanto a intencionalidade explícita na primeira é a negação do significado expresso pelo aluno. 

Portanto, enquanto a ação retificadora nega o dito, a desequilibradora levanta uma questão a ser resolvida pelo aluno ou pelo grupo. 

1.   “Prof.: E o médico legista só cuida quando a gente morre de doença?”

A categorização descrita nos permite analisar o ambiente discursivo, não tanto pela quantidade de ocorrência das ações, mas pela forma como se relacionam em um momento de discussão. O episódio eleito para análise surge a partir de um sinal do ambiente: a reformulação conceitual de um aluno.

A retificação ganha status de indício para que se possa perceber e refazer os caminhos de significação, avaliando dentro deles como se constitui o ambiente discursivo, já que este momento carrega uma grande riqueza de interações discursivas e que, por isso, pode garantir uma caracterização mais rica e dinâmica desse ambiente.

Caminhos de significação: os atalhos, as idas, as voltas

Em uma primeira visão das discussões, temos a impressão de que todos parecem concordar, já que grande parte dos ditos são ratificadores, exemplificadores, complementadores. Mas a aparência de consenso esconde processos de significação diferenciados, que desembocam em algumas respostas dissonantes. Os caminhos para a construção de sentidos do lido fazem parte de uma rede de significação, que não é linear, mas como clarifica a metáfora de rede, entretecida. Caminhos de significação que se cruzam, retornam, tomam novos rumos de acordo como as interações discursivas que se dão durante a discussão. Como parte das condições de produção dos enunciados (Orlandi,1996), nessa interação comparecem os sentidos já formulados, os conceitos construídos que são retomados, re-significados nos momentos de interlocução, já que a tarefa docente resulta de processos históricos, sociais, institucionais. A existência de pré-conceitos é garantida por filiações que são operadas dentro desses processos.  

A situação de discussão reflete a estrutura dialógica da língua, que garante que cada um dos envolvidos na situação desenvolvam um diálogo interno que não cessa e que, ao mesmo tempo, interliga-se com os demais ouvintes/falantes.

“O processo da fala, compreendida no sentido amplo como processo de atividade, tanto exterior, como interior, não tem começo, nem fim.”(Bakhtin, 1997:125)

No ambiente da sala de aula, do lugar de autoridade, que é atribuído historicamente ao professor, as ações docentes, que, como vimos anteriomente, podem ratificar, retificar  ou desequilibrar os conceitos desenvolvidos pelos alunos, podem também trazer informações que serão agregadas aos conceitos ( ou ocasionar sua reformulação). Assim, buscaremos verificar no episódio a seguir, como estas ações interferem na construção de sentidos.
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“( A professora, antes de iniciar a roda de leitura,  lê uma notícia.)

1.   Prof.: (...) Vou ler pra vocês uma notícia, que é sobre um assunto que nós já discutimos muitas vezes (...) a manchete é  ‘ Índias assassinadas foram queimadas.’(Uma aluna fala que já viu na televisão e a professora pede que ela diga o que viu, antes de ler a notícia)

2.   Ri.: Acho que queimaram as índias de racismo.

3.   Prof.: Será que foi racismo? O que vocês acham?

4.   And.: Tinha um cangaceiro, né... aí... é... as índias estavam na casa e queimaram a casa. Elas morreram...também tinha um...um...um índio...dentro.

5.   Prof.: Dentro, também? Eram...eram ... garimpeiros, não eram cangaceiros. É a luta do homem branco com o índio, né, que a gente já viu...

6.   Ri. (falando mais baixo): Então, Ol. Por isso que é racismo.

7.   Prof.(praticamente sem interromper sua fala): ...que isso vem acontecendo desde que o português chegou e começou a querer implantar todos os costumes europeus, a querer ganhar a terra, a tirar a riqueza da terra, de nossa terra. Então, hoje em dia  ainda acontece isso...Por isso a gente vê...isso é uma das causas de hoje ter menos índios, do que havia. Então eu vou ler pra vocês.(Lê um trecho da notícia)

8.   Ri.: Olga, eu não falei que era racismo?

9.   Prof.: Não, não é.

10.   Ri.: Mas...

11.   Prof.: Não, não é. Quem são os garimpeiros? Quem sabe o que são garimpeiros?

12.   Gê.: São os que cortam a madeira?

13.   Prof.: Não, esses são os madeireiros. Os garimpeiros...(faz um gesto de cavar algo)

14.  Alunos: Falam ao mesmo tempo.

15.   Re.: Garimpam.

16.   Prof.: Sim, o quê?

17.   Ri.: A rua.

18.   Re.: O lixo.

19.   Ma.: ( não consigo ouvir)

20.   Prof.(olhando para Ma): Procurando o quê? Mas o quê? Será que...

21.   Ri.: Ouro!

22.   Prof.: Ah! Ouro! São os garimpeiros, são os homens que vão garimpar a riqueza...ouro.

23.   Re.: Então, porque mataram?

24.   Prof.: Ah! Pois é...

25.   Re.: Mas ( não consigo ouvir)

26.   Prof.: É...Vamos ver. Por que você imagina que os garimpeiros, que queriam e... ouro, mataram os índios?(Alguns levantam o dedo, inclusive Ri.)

27.   Ri.: Porque estavam na terra do índio.

28.   Prof.: O que vocês acham? Onde vocês acham que eles estavam?

29.   La.: Lá no... onde os garimpeiros estavam limpando o ouro.

30.   Prof.: No lugar de quem? Os garimpeiros estavam onde, Ri? (Ele estava com o braço levantado)

31.   Ri.: Não, eu queria dizer que eles...( A fita é interrompida. Quando retorna a professora está lendo a notícia. Lê um trecho que diz: ... e desperta a cobiça dos garimpeiros do Suriname.)

32.   Ri.: Viu, eu disse, eles estavam querendo ouro.

33.   Prof.: É, Ri, eles estavam querendo ouro.(Continua a leitura fazendo comentários.)

34.  Prof.: ...É mais uma triste notícia de extermínio dos nossos índios. Por isso a gente tem que estudar as causas, não é? Por que que os índios estão acabando, por que que eles estão morrendo, de quê eles estão morrendo. Qual é a situação que leva os índios...

35.   Ri.: Tem as doenças.

36.   Prof.: É, mas além das doenças existem outros mais violentos. E aí, vai ficar como tarefa...

37.   Ri.: A cobiça.

38.   Prof.: É a cobiça. Isso mesmo, Ricardo. O que é, Ricardo?

39.   Ri.: A cobiça. 

40.   Prof.: O que é essa cobiça, Ricardo?

41.   Ri.: É que eles ficam com interesse nas terras dos índios. Eles querem muito ouro porque lá é uma terra muito rica.

42.   Prof.: Muito rica, exatamente...”

Observamos, no episódio descrito, que até chegar ao sentido de que a cobiça era a causa do conflito, Ri e a professora travaram um diálogo do qual fizeram parte os outros alunos envolvidos. A primeira causa apontada por Ri é o racismo, considerada inadequada pela professora, que a princípio não nega o dito, optando por uma ação desequilibradora, ao perguntar ao grupo o que achava. Surge a palavra cangaceiro, que pode carregar um sentido negativo, estando nesse caso dentro do campo semântico do bandido, marginal. A professora retifica, diz que são garimpeiros e não cangaceiros. Parte para uma ação informativa, fazendo uma preleção sobre as causas históricas do extermínio dos índios. Ri insiste na palavra racismo, a que a professora responde, desta vez retificando, negando: “Não, não é.” Aqui a ação marca o processo: para ela não cabe mais na discussão falar em racismo, é preciso que Ri repense seu conceito.

Neste ponto do processo a professora resolve partir novamente para  uma ação desequilibradora, questionar o significado da palavra garimpeiro. Descobre-se, então, que este era desconhecido para o grupo. Após o processo de  discussão, do qual Ri participa ativamente, chega-se ao significado de garimpeiro, ratificado pela professora. Ela insiste em marcar o lugar em que estavam os garimpeiros, tentando, talvez, chegar à questão das terras indígenas. Ri conclui algo que não é captado pela câmera. A professora continua a leitura da notícia, até o trecho em que surge a palavra cobiça. A leitura continua, novas informações somam-se às três palavras, garimpeiro, ouro e cobiça. Até que Ri chega à idéia de que os garimpeiros cobiçam as terras indígenas, porque são ricas em ouro. Aqui o seu dito é ratificado.

O processo de construção dos conceitos caminha sendo orientado pela professora e em diálogo constante com outros textos e com a fala dos outros alunos. Porém,  as ações funcionam como norteadoras da construção: indicam os retornos, as paradas, as idas, o caminho correto. Há um controle dos sentidos (por que não é, também, racismo?), controle no qual a professora não visualiza a possibilidade significativa que lhe traz Ri, até porque existe racismo e discriminação na relação entre brancos e índios, tal como entre brancos e negros. Como acentua Bakhtin(1997) os sentidos são construídos por disputas, tal como observado na situação. E nesta disputa a posição de autoridade da professora garante o seu controle a partir de uma ambiente discursivo que não se caracteriza pelo dominância do acento autoritário, como podemos verificar no quadro de ações docentes delineado a seguir

Quadro 1: Levantamento das ações desenvolvidas pela professora  em um episódio de ensino 

Ações desequilibradoras

(turnos)
Ações informativas

(turnos)
Ações retificadoras

(turnos)
Ações ratificadoras

(turnos)

3

5

13

16

20

26

28

30

38

40
1

5

7

13

34

36
5

9

11

13
16

21

24

33

38

42

O processo de disputa se dá em um ambiente discursivo marcado pelo questionamento, através da predominância das ações desequilibradoras, que chega a cerca de 39% das ações da professora. O quadro mostra também a recusa da professora em retificar as respostas, já que estas acontecem apenas em quatro  momentos (cerca de 15%). As demais ações, informativas e ratificadoras, representam, cada uma, cerca de 23,5% das ações, o que pode indicar que as informações, vindas tanto da professora, quanto dos alunos e alunas, fazem parte do processo de construção do grupo. Em relação às informações vindas do grupo de crianças, percebemos que podem ser retificadas (o que acontece basicamente no diálogo entre a professora e Ri sobre a adequação da palavra racismo à situação apresentada através da leitura da notícia de jornal), devolvidas ao grupo para rediscussão através das ações desequilibradoras (em quase todos os casos) ou ratificadas. De certa forma, ao propor o questionamento, a professora parte do que o grupo lhe diz, em um movimento de repensar contínuo.

O processo discursivo que se caracteriza a partir desta análise parece permeado pela distribuição das diferentes ações docentes, em um caminho marcado, principalmente, pela retomada e pelo redimensionamento dos ditos pelos alunos e alunas. Talvez seja este movimento o responsável, em parte, pelo desabrochar de vários sentidos, já que o ambiente discursivo se abre para a discussão, cuja riqueza reside na existência dos “vários pontos de entrada e vários pontos de fuga”( Orlandi, 1996a: 113), que habitam todo texto, em relação à leitura. 

No episódio analisado, o foco pretendido pelo professor, a luta pela rica terra indígena, é ampliado, enriquecido pela leitura de Ri: o homem não luta pela terra somente, mas movido pela cobiça, palavra que ele ouve na notícia lida pela professora referida a outros garimpeiros e que utiliza para dar o sentido que vinha buscando desde o início da discussão. É o novo, inesperado, que surge da interação discursiva, garantido pela polissemia, que, como diz Orlandi(1996b:27) é “a força da linguagem que desloca o mesmo, o garantido, o sedimentado”. 
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Abstract

This paper aims to present partial results of a research on the possibilities of teaching reading as a means of developing the critical reader, that one who is able to understand, i.e., according to Orlandi,(1996: 116) ‘to know that the meaning could be another one.” The study has as its starting point that media and school are embedded in society with the possibility of interfering in the formative process of the critical reader.

The motivation for this research was the necessity of understanding the relationship between young readers and the world, specially with the media, which determines consumerism. Thus, two 2nd grade classes in elementary schools located in the same region were examined.

First, five reading activities were videotaped in each class attempting to understand the characteristics of two settings: the reading and the discursive. The second moment was composed of semi-structured interviews of about half the groups whose aim was to characterize the relationship between students and book, the conditions of access to cultural materials, their relationship with media and, finally, their way of reading three advertisements.

The focus was the one proposed by Carlo Ginzburg (1997, 1992) by seeking indications in the environment, relationships and readings which would help us to understand them, observing similarities and differences.

Concerning the teaching of reading, circulation of texts and sequence of reading were observed. 

Concerning discourse, the interactions were analyzed and will be dealt with in this text.

This analysis is based on Bakhtin (1997, 1992) who points out that the utterances we hear and say come from others being labeled as speech genres. When speaking, the addresser organizes his speech based on certain speech genres and understands what he hears locating it also on a specific genre. This concept may be used to understand how the teacher’s discourse is organized based on his conceptions of reading, text, teaching (Orlandi, 1998) which help us to understand the different choices motivated by different conceptions.

Thus, the concept of interaction is supported by Vygotsky’s theories which help us to understand how thoughts are formed from their relationship with language; by Bakhtin who mentions voice, dialogue and genres of speech and Orlandi with her concepts from discourse analysis.

According to Smolka (1991) the dialogic principle of Bakhtin would complement the mediation concepts widening their scope. By the same token discourse analysis would help understanding. 

Wertsch (1991) clarifies the relationship between what Vygotsky and Bakhtin proposes by suggesting that the concepts from Bakhtin makes possible a better understanding of the various institutional and social scenarios which interfere in the manner human mind is formed.

By understanding that, in the classroom, there is not only a search for concepts which would reflect the teacher’s views but also a place to construct meaning (Orlandi, 1996a) we may notice how this construction takes place by analyzing the discourse setting. Four categories are used for teacher’s speech characterized as actions and analyzed from the point of view of teacher’s intentions, historically as an element of authority.

What has been observed is that what characterizes the discourse setting is not the quantity of each type of action but the manner which they interact, contributing to a more authoritarian and persuasive discursive environment.(Mortimer and Machado, 1997). It is also possible to notice how teacher’s mediations influence the construction of meanings. The discussion environment reflects the dialogic structure of the language by enabling each one to develop an internal dialogue which, at the same time, is connected with the other speakers/listeners.

� Aqui entendemos conflito cognitvo dentro de um processo de construção compensatória tal como propõe Mortimer e Machado, exposto anteriormente, ressignificadas em um contexto sócio-interacionista, onde “o sistema cognitivo de Piaget, de algo individual, solitário e interno,(se  modifica) para algo que ocorre  no plano intermental”  (Mortimer e Machado, op.cit) 


� Alguns turnos de fala são constituídos por mais de uma ação, por isso há repetição de numeração.





