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RESUMO

O presente trabalho aborda questdes de leitura e escrita nos processos constitutivos
da propaganda, sob a perspectiva da Andlise de Discurso, filiada a Pécheux e trazida
para o Brasil por Eni Orlandi. Uma escola publica da rede estadual de ensino, inserida no
municipio de Varzea Grande-MT, foi o locus desse trabalho e os sujeitos envolvidos foram
os alunos matriculados no oitavo ano do Ensino Fundamental. Propés-se como objetivo
maior para esse projeto dar condi¢cdes aos adolescentes para que lessem distintos textos
publicitarios e, afetados pela exterioridade da lingua, se constituissem também autores
desse objeto simbdlico. Para tal, buscou-se trabalhar o processo de constituicao,
formulacao e circulacéo das propagandas na relacdo do verbal com o visual; oportunizar a
producéo de propagandas em diversas materialidades significantes e dar visibilidade a
todo o processo de leitura e escrita, sobretudo, a circulacdo das produc¢des textuais, por
meio da construcdo de uma péagina no Facebook, da criacdo de um video no YouTube,
da organizacdo de exposicOes nos murais da escola e de um evento de divulgacdo a
comunidade escolar. Foram desencadeadas, nesse sentido, diversas atividades. Os
alunos sugeriram 0s recortes tematicos a partir dos quais o trabalho seria desenvolvido;
realizaram pesquisas referentes a textos publicitarios e discutiram sobre os materiais
pesquisados; fizeram leituras de diversas propagandas, interpretando-as sob a
materialidade de textos orais, escritos e visuais; sairam da sala de aula para que, diante
de outdoors, pudessem atribuir novos modos de significacdo a lingua. Os alunos
realizaram uma visita a uma agéncia de publicidade, a fim de colherem fatos de
linguagem que estabeleceria, como todas as demais atividades da intervencdo, um
arquivo de leitura. Este trabalho constituiu-se como possibilidade de desconstruir o
sentido natural e univoco da lingua, problematizando o seu funcionamento em imbricacao
com a historicidade e a ideologia. Diante disso, os resultados obtidos foram os de que os
alunos, hoje, ao se depararem com um texto, o remetem a exterioridade, na busca por

compreender os seus diferentes e multiplos sentidos e também por desloca-los.

Palavras-chave: Propaganda. Escola. Leitura. Escrita. Autoria.



RESUMEN

El presente trabajo aborda cuestiones de lectura y escritura en los procesos
constitutivos de la propaganda, bajo la perspectiva del Analisis del Discurso, afiliada a
Pécheux y traida para Brasil por Eni Orlandi. Una escuela publica de la red estatal de
ensefianza, inserida en el municipio de Varzea Grande-MT, fue el locus de ese trabajo y
los sujetos involucrados fueron los alumnos matriculados en el octavo curso de la
Ensefianza Fundamental. Se propuso como objetivo mayor para ese proyecto dar
condiciones a los adolescentes para que leyeran textos publicitarios, y afectados por la
exterioridad de la lengua, se construyeran también autores de ese objeto simbdlico. Para
eso, se buscé trabajar el proceso de constitucion, formulacién y circulacion de las
propagandas en la relacion del verbal con el visual, dar oportunidad a la produccion de
propagandas en diversas materialidades significantes y dar visibilidad a todo el proceso
de lectura y escritura, sobre todo a la circulaciéon de las producciones textuales, por medio
de la construccion de una pagina en Facebook, de la creacién de un video en YouTube,
de la organizacion de exposiciones en los murales de la escuela y de un evento de
divulgacion a la comunidad escolar. Fueron desencadenadas, en ese sentido, diversas
actividades. Los alumnos sugirieron los recortes tematicos a partir de los cuales el trabajo
seria desarrollado; realizaron investigaciones referentes a textos publicitarios y discutieron
sobre los materiales investigados; hicieron lecturas de diversas propagandas,
interpretandolas bajo la materialidad de textos orales, escritos y visuales; salieron de la
clase para que, delante de outdoors, pudieran atribuir nuevos modos de significacion a la
lengua. Los alumnos realizaron una visita a una agencia de publicidad, a fin de coger
factos de lenguaje que estableceria, como todas las demas actividades de la intervencion,
un archivo de lectura. Este trabajo se constituyé como posibilidad de desconstruir el
sentido natural y univoco de la lengua, problematizando su funcionamiento en imbricacion
con la historicidad y la ideologia. Delante de eso, los resultados obtenidos fueron los de
gue los alumnos, hoy al depararse con un texto, lo remiten a la exterioridad, en la

busqueda por comprender sus diferentes y multiplos sentidos y también por desplazarlos.

Palabras clave: Propaganda. Escuela. Lectura. Escritura. Autoria.
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INTRODUCAO

Antes de chegar a teoria da Analise de Discurso e a compreenséo que tenho hoje
sobre leitura e escrita, cabe trilhar alguns espacos por mim percorridos.

Em cursos e palestras para professores do Estado de Mato Grosso, 0 que muito
ouvia dizer, como expressdo de desabafo, € que os alunos ndo gostavam de ler.
Discordava desse cliché, pois estes, apesar de ndo lerem tanto quanto gostariamos os
textos que levamos para a sala de aula, estdo lendo os outdoors, as postagens das redes
sociais, as informagfGes sobre novos modelos de celulares, através dos bate-papos, no
WhatsApp. Enfim, sdo possivelmente leitores mais assiduos que aqueles que, até 1995,
nao tiveram acesso a internet e a todos esses dispositivos tecnolégicos de que dispomos
hoje.

Em 2002, quando permeei a area da educacao, a escola para a qual fui destinada,
bem como a que atuo hoje, era de periferia. Perguntei aos professores experientes
daquela unidade sobre o perfil daqueles alunos e, diante de tal pergunta, ouvi pela
primeira vez que os alunos ndo gostavam de ler. Fiquei intrigada com esse diagnostico.
Notei, contudo, que havia textos que lhes despertavam o interesse e o prazer pela leitura
e outros que lhes desestimulavam a deslocar seus olhares para abaixo do titulo. Era
inquestionavel que a maioria de suas leituras advinha de bilhetes trocados entre si,
mensagens de celular e revistas para adolescentes.

Em 2006, pedi remocéo para a escola em que atualmente leciono, nomeada Escola
Estadual “Deputado Emanuel Pinheiro”, situada na Avenida Dom Orlando Chaves, n° 778
— Cristo Rei — Varzea Grande/ MT, na regido metropolitana da capital Cuiaba.

Na referida escola, deparei-me com alunos cujas condi¢cdes de leitura eram
semelhantes as da anterior. Preocupada, desde o inicio da carreira docente, com esse
exiguo envolvimento no ato de ler, selecionava, entdo, os assuntos dos textos, de acordo
com 0s anseios e interesses de cada turma, mas o trabalho com a leitura era o de
conteudo. Acreditava que, ao analisar as concepc¢des do autor, ou seja, 0 que este quis
dizer; as formulagdes linguisticas; a estrutura da lingua e o entendimento dos alunos
sobre o0 conteudo, estaria contemplando os textos esperados para 0 ano e

desencadeando um processo de leitura.



13

Quando, enfim, iniciei o Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS,
constatei, especificamente, por meio da Analise de Discurso, que os alunos poderiam se
interessar por toda e qualquer materialidade textual, pois 0 modo de trabalha-la é que lhes
oportunizaria esse interesse pela leitura.

Sob essa perspectiva, fundamentei-me na Analise de Discurso, trazida para o
Brasil por Eni Orlandi.

Compreendi, pelo viés dessa teoria, que, para os alunos se apropriarem do texto,
exercendo, de fato, a funcéo-leitor e a funcéo-autor, seria necessario compreender, como
afirma Orlandi (2000, p. 80), “que o leitor esta, tal como o autor, afetado pela sua insercéo
no social. Assim, na preocupacdo da leitura, o leitor entra com as condi¢cdes que o
caracterizam socio-historicamente”.

Ciente, entretanto, do discurso pedagdgico/autoritario> que rege as praticas
escolares, no qual a polissemia® é contida (ORLANDI, 2015), os textos de linguagens nao
verbais e agqueles que circulam em outros espagos eram insatisfatoriamente trabalhados.
Pretendia, diante desse fato, provocar rupturas nessas praticas. Rupturas que
convertessem nosso trabalho em um processo que provocasse a reflexdo e também a
assuncao da autoria dos nossos alunos, entendendo-a como um continuum da funcgéo-
leitor. Sobre essa questéo, Lagazzi (2015, p. 110) afirma que “ser autor é estar na tensao
entre ser responsabilizado pelo dizer e assumir-se origem do texto, autorizando-se na
pratica cotidiana da autoria”.

Afinal, a Analise de Discurso nos move a reflexdo e, sem cairmos na ilusdo de
sermos conscientes de tudo, nos propicia uma relagdo menos ingénua com a linguagem.
(ORLANDI, 2015).

Desenvolvemos, portanto, uma proposta de intervencao teérico-metodologica que
iniciou oficialmente no primeiro semestre de 2016 e que contemplava alunos matriculados
no oitavo ano, com idades entre 12 e 13 anos. O enfoque se deu na leitura de
propagandas apresentadas em diversas materialidades, como em outdoors, revistas e
videos; trabalhamos com as formulagdes, os modos de circulacdo e a constituicdo de

sentidos.

! Adiante, no Capitulo 2, item 2.2, desenvolveremos essa nogao de leitor e autor.
% Trataremos do discurso pedagdgico/autoritario no Capitulo 2, item 2.3.
® Definiremos a polissemia no Capitulo 2, item 2.1.
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As nossas inquietacdes concerniam a forma como a leitura poderia produzir mais
gue uma possibilidade de sentido ao texto; ao modo como promoveria uma reflexdo sobre
fatores externos e imbricados a lingua, como a histéria, a ideologia e a sociedade; além
disso, a forma que propiciaria a criatividade e a assuncéo da autoria. E nesse sentido que
compreendemos um trabalho sustentado na AD.

O nosso objetivo, pois, se estabeleceu frente a dar condi¢des aos alunos para que
lessem os textos publicitarios e, afetados pela exterioridade da lingua, se constituissem,
por meio de suas producdes textuais, também autores desse objeto.

Julgamos, pois, necessario um trabalho que propiciasse o0 processo de
constituicdo, formulacao e circulagéo das propagandas na relacdo do verbal com o visual;
gue oportunizasse a producéo de propagandas em diferentes materialidades significantes
e que desse visibilidade a todo o processo de leitura e escrita, sobretudo, a circulacao das
producdes textuais, por meio da construcdo de uma pagina do Facebook, de um video, da
organizagdo de exposi¢cdes nos murais da escola e de um evento de socializagdo a
comunidade escolar.

Desse modo, no Capitulo 1, intitulado A escola “Deputado Emanuel Pinheiro” e os
discursos que a regem, tecemos consideracdes referentes ao sistema organizacional que
rege a educacdo do Estado, a saber, o Ciclo de Formagdo Humana (CFH), a partir de
documentos como as Orientacdes Curriculares (OCS), o Orientativo Pedagdégico, bem
como o documento de ordem especifica de nossa escola, o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP). Tais consideracfes se constituiram com o objetivo de problematizar questées que
atravessam as aulas de Lingua Portuguesa. Fizemos também um levantamento sobre as
guestdes histdricas (empiricamente falando) e fisicas da escola.

Quanto ao que concerne o Capitulo 2, O entrelagamento dos gestos de leitura e
escrita aos dispositivos teodricos, explicitamos as nossas inquietacfes e tomadas de
mudanca frente ao objeto texto. Abordamos o processo de (re)significacdo da leitura e
escrita e, assim, a constituicdo do sujeito leitor e sujeito autor. Argumentamos sobre o
discurso autoritario e a sua possivel ruptura na instituicdo escolar. Tocamos em questdes
gue tangem a linguagem verbal e a linguagem visual e suas imbricagdes no processo de
producdo de sentidos. Tracamos dizeres relacionados a propaganda, tomada por nos
como materialidade significante. Percorremos, enfim, trajetos sobre a nossa pratica

inscrita no viés da AD.
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No Capitulo 3, Intervencdo metodologica: as peripécias de uma trajetoria, tracamos
0 percurso sobre a nossa intervencdo metodoldgica propriamente dita. Relatamos o
processo de leitura de textos publicitarios, por meio de rodas de conversa. Aludimos
também sobre as entrevistas, as nossas aulas de campo em relagdo aos outdoors e a ZF
Comunicacg0es, as producdes de propagandas dos alunos, a criacdo de um video, bem
como a divulgagcdo de nosso projeto em um evento promovido para a comunidade
escolar.

O nosso trabalho nao traz uma receita sobre uma metodologia a ser “aplicada” em
sala de aula. Mais do que pretensdo, se como receita 0 concebéssemos, estariamos
homogeneizando as condi¢cdes de producéo dos sujeitos-alunos e linearizando o ensino.
O nosso intuito, entretanto, € o de convidar o leitor a uma viagem gque o remeta a outras

viagens, a novos modos de significar e de significar-se.
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1 AESCOLA “DEPUTADO EMANUEL PINHEIRO” E OS DISCURSOS QUE A REGEM

1.1 O Ciclo de Formagdo Humana e seu funcionamento

Contemplaremos neste capitulo a apresentacdo da escola em que trabalhamos e o
abriremos com uma breve passagem sobre o Ciclo de Formagdo Humana (CFH) e o
modo como o compreendemos, tendo em vista que as escolas do Ensino Fundamental da
rede sdo organizadas em Ciclos, e ndo mais em série, como ocorria até o final do século
XX.

Para tal, partiremos do documento Orientacdes Curriculares (OCs, doravante),
elaboradas em 2012 por meio de uma acgéo dialégica entre Seduc, Cefapros, assessorias
pedagdgicas, escolas, universidade, movimentos sociais e comunidade na construgcéo
coletiva deste documento (ORIENTACOES CURRICULARES, 2012) e do Orientativo
Pedagdgico, produzido em 2015 pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC), frente
a uma Comissao de Estudos da Escola Organizada por Ciclos de Formacdo Humana, que
contava com representantes da UFMT, da Unemat, da Uncme, da Undime, do Sintep, da
Assembleia Legislativa e da prépria SEDUC. (ORIENTATIVO PEDAGOGICO, 2016).

As OCs trazem orientacdes aos professores do 1°, 2° e 3° ciclos para a elaboracao
da proposta politico-pedagogica, bem como para o planejamento das acbes pedagdgicas
e curriculares, no contexto da unidade escolar. (ORIENTACOES CURRICULARES,
2012).

O documento apresenta concepcdes concernentes as praticas de Lingua

Portuguesa para alunos do 3° ciclo, no qual se afirma que:

Ao se apropriar das diferentes linguagens e desenvolver capacidades de
usar conhecimentos cientificos, tecnologicos, sdcio-histéricos e culturais, o
aprendiz (re)constréi e (re)significa seu conhecimento, apropriando-se de
estruturas mais complexas num processo continuo de aprendizagem.
(ORIENTACOES CURRICULARES, 2012, p. 42).

Em nosso trabalho, bem como no que tange as concepc¢fes da lingua nas OCs,
julgamos importante que os alunos se apropriassem das “diferentes linguagens”, nas
guais as tomamos sob diversas formas materiais, como producdes orais, visuais e de

escrita. Somos opoentes, no entanto, ao fato das OCs desarticularem o uso dos
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conhecimentos cientificos, tecnolégicos e culturais dos sOcio-histéricos, pois
compreendemos que ndo seja possivel a atribuicdo de sentidos que ndo seja atravessada
por condi¢cbes sociais, histéricas e ideoldgicas, de modo imbricado. Trabalhando a partir
dessas condi¢cdes, notamos que os alunos ndo somente reconstruiram modos de
significar, mas também se ressignificaram. A subjetividade, que, segundo Orlandi (2001,
p. 99), “nos permite observar os sentidos possiveis que estdo em jogo em uma posicao-
sujeito dada”, foi, para nés, um objeto simbdlico imprescindivel nesse processo.

As OCs, ao dizerem que uma das funcdes da escola é ensinar a ler e a escrever,
ressaltam como ponto relevante a essa pratica o estimulo ao seu desenvolvimento. Frisa
também que ler e escrever se valem ndo somente a comunica¢do, mas, sobretudo, “a
seducdo, a persuasdo e a manipulacdo”. (ORIENTACOES CURRICULARES, 2012, p.
43).

Em nossa intervencdo metodoloégica, ndo “ensinamos” alunos a lerem e a
escreverem, remetendo ao sentido pejorativo de que nés, na posicdo de professora,
sabemos e informamos, enquanto o aluno nada sabe e se dirige a escola para aprender.

Nesse viés, Orlandi (2003, p. 21) formula:

O que é o aluno e o que é o professor? O aluno é idealmente B, isto é, a
imagem social do aluno, o que néo sabe e esta na escola para aprender, e
o professor é idealmente A, isto €, a imagem social do professor, aquele
gue possui 0 saber e esta na escola para ensinar.

Também ndo tomamos o estimulo como sentido relevante ao processo de ler e
escrever, ja que ndo atribuimos intencionalidade nos gestos do sujeito, apesar deste ter “a
iluséo de ser mestre de si e de sua fala, fonte de seu dizer’. (ORLANDI, 2001, p. 105).

Buscamos, assim, que os alunos, frente a diversos textos publicitarios, lessem e
escrevessem no sentido de compreenderem que o0s sentidos sempre podem ser outros. A
nossa pratica, para tal, se desenvolveu em continua rela¢éo de discursos.

Diante da formulagcdo das OCs, concordamos que ler e escrever ultrapassam o
sentido da comunicacdo; mais do que isso, ultrapassam também as questdes de
persuasdao, trazidas no documento. Nao ha o controle da lingua. Em nossas aulas, nos

filiamos a discursos que nao imaginavamos frente as leituras dos textos.
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O Oirientativo Pedagogico também traz informacbes referentes as orientacdes
pedagdgicas direcionadas as unidades escolares de Ensino Fundamental e Médio
urbanas, além das creches e pré-escolas estaduais.

Em 2015, apds quinze anos de instauracédo do Ciclo, os familiares dos alunos néo
compreendiam, entre outras, a representacdo do termo “fase”, constituido pelo sistema
para dizer que os alunos da escola seriada, matriculados na pré-escola, 12 e 22 séries, por
meio do Ciclo se “enquadrariam”, respectivamente, na 12, 22 e 32 fase do 1° ciclo; os
alunos da 32, 42 e 52 séries, na 18, 22 e 32 fase do 2° ciclo e os alunos da 62, 72 e 82
séries, na 12, 22 e 32 fase do 3° ciclo.

Uma das mudancas do Orientativo Pedagogico, portanto, se voltou a essa questao.
O termo “fase” foi substituido por “ano”. As mudangas na nomenclatura repousam o novo
no velho, isto €, os sentidos ndo deslizam para novas praticas tangentes a educacao.

Mostraremos, no quadro abaixo, como se deu essa distingdo:

Ciclo Antes da mudanca Apé6s a mudanca
Ciclo da infancia 12 fase 1° ano
(entre 6 e 8 anos de idade)
Fase ludica
22 fase 2° ano
32 fase 3% ano
Ciclo da pré-adolescéncia 12 fase 4° ano

(entre 9 e 11 anos de idade)
Fase pré-abstrata

22 fase 5% ano
32 fase 6° ano
Ciclo da adolescéncia 12 fase 7° ano
(entre 12 e 14 anos de idade)
Fase abstrata
22 fase 8% ano

32 fase 9% ano
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Em um sucinto percurso histérico, relatamos aqui que no ano de 1997, a SEDUC-
MT iniciou um processo de discussédo com professores da Universidade Federal de Mato
Grosso acerca do chamado fracasso escolar do Ensino Fundamental. Fracasso este que
se manifestava por meio de elevados indices de reprovacao e evasao.

Diante disso, a proposta do Ciclo foi lancada. Bezerra (2013, p. 42) afirma que

esta:

Traz como pontos positivos a valoriza¢do do aluno em sua individualidade,
tempo maior para ser alfabetizado bem como ampliacdo para nove anos
do Ensino Fundamental e intervencdo do professor como sujeito mediador
do processo.

Questionamo-nos, frente a essa proposta, como modificar um sistema educacional
de forma abrupta, desconsiderando a historicidade e a ideologia que o constituem na
forma discursiva predominantemente autoritaria?

Olhar para o aluno como um sujeito em sua singularidade implicaria dar-lhe voz
para expor suas subjetividades, a sua identificacdo®, os processos de resisténcia
referentes a objetos simbdlicos, as suas ressignificacdes frente aos contetdos dos livros
didaticos, aos padrdes escolares, aos dizeres dos professores. Quais passos foram dados
nesse sentido? E o que nos, professores, temos feito para que, segundo a perspectiva de
Lagazzi (2003), “a sala de aula seja um ponto de encontro, de confronto, de interseccéo,
de interlocugao, simbolicamente constituido”? (LAGAZZI, 2003, p. 70).

Reorganizar espagos geograficos e temporais como “forma a se adequar melhor as
caracteristicas biolégicas e culturais do desenvolvimento de todos os alunos” (LIMA,
2002, p. 9), que € uma das propostas desse sistema, 0s coloca em compartimentos que
separam de maneira estanque o que estes devem ou nédo saber, sobrepondo a questao
de sua faixa etéria as de suas condi¢fes de producao.

Em 1998, materiais e cursos foram oferecidos aos professores para
compreenderem a nova politica implantada, em que ndo mais havia reprovacgoes,
nomeada Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (CBA, doravante). Apos dois anos da implantacéo

do CBA, que atingia alunos da 12 e 22 série, a SEDUC prop6s, em 2000, a instituicdo do

* A nocao de identificacéo sera desenvolvida no Capitulo 3, item 3.2.
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Ciclo de Formacdo Humana, ampliando o CBA a todo Ensino Fundamental. (BEZERRA,
2013).

O CFH estabelece uma “readequagao” do tempo escolar dos alunos. Aspectos
biolégicos e culturais sdo levados em conta para inscrevé-los em ciclos/anos
correspondentes a sua faixa etéria. Nesse sentido, os alunos que ndo atingem o
conhecimento estimado para o0 seu lugar empiricamente inscrito sdo encaminhados ao
apoio pedagogico, que, na verdade, sdo aulas que, de acordo com o Orientativo
Pedagdgico (2016, p. 63), “contribuem para a superagdao de sua defasagem na
aprendizagem”.

No caso de alunos que apresentem idade néo correspondente ao seu ciclo, no ato
da matricula, sdo automaticamente inseridos a este.

O fato de os alunos possuirem idades iguais entre si ndo os torna semelhantes. O
gue, efetivamente, os aproxima ou distancia nos processos de identificacdo se inscreve
em suas condi¢bes de producgao, pelas quais compreendemos “os sujeitos, a situagdo e a
memoria” (ORLANDI, 2015a, p. 28) e suas formagdes discursivas, “em que a partir de
uma posicdo dada numa conjuntura dada, determina o que pode e deve ser dito”.
(ORLANDI, 2015b, p. 20).

Julgamos oportuno dizer que, para o Ciclo, a avaliacdo é um instrumento
imprescindivel quanto ao que tange o trabalho pedagdgico, devendo se constituir a cada

acao escolar. O Ciclo a toma como:

Um processo dindmico, um permanente aprendizado do educador sobre o
educando. E a investigacdo de como o estudante esta construindo o seu
pensamento, quais 0s processos e imagens estao sendo construidas, que
estratégias sdo necessarias para que as mediacdes dos educadores
compatibilizem desenvolvimento humano e aprendizagem. (ORIENTATIVO
PEDAGOGICO, 2015, p. 57).

No que concerne a avaliagdo, a SEDUC diz ainda que, em razdo de algumas
escolas ndo a realizarem, apesar desta ser “o mais forte instrumento de inclusao”,
estabeleceu que a avaliagcéo interna devesse acontecer e que a promoveria, por meio de
instituicbes externas, também uma avaliagdo externa, a fim de se obter diagnosticos mais

precisos e solucdes focadas.
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Diante da formulacdo apresentada no documento a respeito da avaliagdo, como
sendo o mais forte instrumento de inclusdo, colocamos em divida se esta, realmente,
inclui. Quando o professor, ao receber as suas questdes respondidas pelo aluno e lhes
atribui acertos e erros, julgando-as sob o parametro de medida de seus “ensinamentos”,
promove a incluséo?

Julgamos que, por meio de tal pratica, se produz efeitos nas aulas de Lingua
Portuguesa sob os quais os alunos estacionam o seu dizer na repeticdo mnemonica, em
que estes somente repetem ou copiam as palavras do professor ou na repeticdo formal, em
que modificam as palavras do professor, mas nao deslocam sentidos. RepeticOes estas
que, diferentemente da histérica, impossibilitam gestos de interpretacdo e autoria.
(ORLANDI, 2015a).

Estamos falando, pois, de uma inclusdo que ultrapassa os sentidos da escola em
acolher todos os sujeitos, independente de raca, classe social e condi¢cbes fisicas e
psicoldgicas, mas de uma inclusdo que possibilite a esses sujeitos, no lugar de alunos, a
compreensao dos multiplos sentidos das linguagens e a imputacdo de novos sentidos,
constituindo-se autores no processo de ensino-aprendizagem.

No Capitulo 3, apresentaremos o modo pelo qual avaliamos os alunos,
ressignificando o processo avaliativo proposto pelo Ciclo.

1.2 Descricdo da escola

A nossa escola, “Deputado Emanuel Pinheiro”, se localiza no municipio de Varzea
Grande, segunda cidade mais populosa do Estado, com uma populacdo de 252.596
habitantes, que corresponde a densidade demografica de 240,98 hab./km2. Ocupa uma
area de 1.048,212 km2, na regido centro-sul mato-grossense e é circunvizinha da capital
Cuiaba®.

A escola se localiza, especificamente, na Avenida Dom Orlando Chaves, 778 —
Bairro Cristo Rei. Esta é uma instituicdo mantida pelo governo do Estado de Mato Grosso,

por meio da SEDUC, criada, segundo o Projeto Politico Pedagdgico (2016, p. 7):

> Dados obtidos no site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Disponivel em:
<http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=510840&search=||infogr¥%E1ficos:-
informa%E7%F5es-completas> Acesso em: 20set.2016.


http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=510840&search=||infogr%E1ficos:-informa%E7%F5es-completas
http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=510840&search=||infogr%E1ficos:-informa%E7%F5es-completas
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Pelo decreto n° 2295 de 04 de novembro de 1974, publicado no Diario
Oficial 16 de abril de 1979 e autorizada a funcionar pela Resolugdo n°
019/79, reconhecida pela Portaria 873/92 e esté inscrita na Secretaria da
Fazenda, através do conselho Deliberativo da Comunidade Escolar com
Cadastro Nacional de Pessoa Juridica - C.N.P.J., sob o n°® 02402836/0001-
48.

A Escola “Deputado Emanuel Pinheiro” oferece vagas para o Ensino Fundamental,
Ensino Médio e EJA (Educacao para Jovens e Adultos). O niumero de alunos matriculados
para este ano de 2016, ano em que desenvolvemos o projeto, é de quinhentos e trinta e
nove, inscritos em trés turnos de funcionamento. Os alunos do Ensino Fundamental, do 1°
ao 5° ano, estudam no periodo vespertino; os alunos do Ensino Fundamental, do 6° ao 9°
ano, no periodo matutino e os alunos do Ensino Médio e EJA, no periodo noturno. O seu
quadro de funcionarios, de acordo com este ano, é composto por quarenta professores, em
que destes dois atuam como coordenadores e um, como diretor; além de vinte e um
profissionais distribuidos na limpeza, merenda, biblioteca e secretaria, em que destes trés
sao professores readaptados.

Cabe dizer também que a Escola “Deputado Emanuel Pinheiro”, quanto a sua
estrutura fisica, se constitui em um espaco de 1903,76 m2 e possui dez salas de aula em

funcionamento.

1.3 O processo de constituigdo da escola

Ao tracarmos um percurso histérico sobre a nossa escola, constatamos que esta
teve o seu marco referencial no ano de 1956, com a iniciativa das professoras Maria
Francisca Lebncio e Jovita Ribeiro Barreto. Elas trabalhavam juntas em casa alugada pelo
governo e cabia as professoras a funcdo de fazerem matriculas, indo de casa em casa
recrutar os alunos. O primeiro nome dado a escola foi “Escola Rural Mista do Capéao de
Negro”.

Posteriormente, com a posse do prefeito Napoledo José da Costa, em 1962, foi
doado um terreno para a construcdo da escola. Diante da inauguracdo do novo prédio
escolar, a sua denominacgao foi alterada para “Escolas Reunidas da Col6nia Unido”. A nova
denominacéo e suas novas estruturas fisicas ocorreram durante o governo de Fernando

Correa da Costa, a pedido do deputado Ubaldo Monteiro e do prefeito.
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Na determinada época ndo havia ainda o cargo de diretor, mas sim de um
responsavel pela escola. No caso, a primeira responsavel foi a professora Joselina de
Assuncédo de Almeida, sendo sucedida oficialmente pela primeira diretora, professora Maria
Mussa Stabelino.

No ano de 1974, com a reforma da educagéo de 1971, o nome da escola sofreu
outra alteracdo, passando a ser denominada Escola Estadual de 1° Grau “Deputado
Emanuel Pinheiro”. Logo a seguir, em razdo de sua importancia para a comunidade,
firmou-se como instituicdo de ensino, como garantia de educacao aos cidadaos.

Em 1975, portanto, um novo prédio foi construido para a escola, localizado na
Avenida Dom Orlando Chaves, que é o seu atual endereco, vindo garantir melhor

infraestrutura fisica no atendimento da comunidade e do seu entorno. (PPP, 2016).

1.4 O olhar da escola frente ao pedagdgico

Ha, no Projeto Politico Pedagdgico da escola (PPP), as concepcdes dessa
instituicdo quanto ao que concerne ao pedagdgico, a escola, ao conhecimento, a
sociedade, ao homem e a cidadania. Recortaremos a concepgdo pedagdgica, por
julgarmos que tal concepcao seja a que mais se aproxima dos sentidos que atribuimos a

constituicdo deste capitulo. Portanto, o PPP (2016, p. 21) a concebe como:

A énfase no aprender a aprender, no saber a pensar, no criar e inovar, ou
seja, na constru¢do de conhecimentos, através da participacédo, de forma
cooperativa, priorizando a formacado de conceitos e tendo o conteddo como
meio e ndo como fim.

Ressaltamos que, se a énfase da concepcao pedagdgica se da no fato de aprender
a aprender, o documento ndo nos fornece pistas de como se aprende a aprender. De
base epistemoldgica construtivista, esse slogan “aprender a aprender” ou nomeado,
segundo Duarte (2001), como a “pedagogia das competéncias”, recai-se sobre quatro
posicionamentos valorativos definidos pelo autor, a saber, & desejavel que o aluno
aprenda sozinho; construa métodos de aquisicdo do conhecimento; participe de
atividades voltadas ao seu interesse e necessidade e esteja preparado as rapidas

mudangas sociais, respectivamente. Compreendemos que esses posicionamentos
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estabelecem uma falsa evidéncia de que, ao aprender a aprender, o aluno, de forma
linear, conseguiria também pensar, criar e inovar.

Discordamos que esse aluno, em sua forma-sujeito, definida por Orlandi (2015b, p.
21) como “a forma de existéncia historica de qualquer individuo, agente das praticas
sociais”, seja autbnomo em seu processo de aprendizagem e o escolha de modo
consciente.

Os objetivos citados no PPP (2016, p. 37) quanto ao trabalho com a Lingua

Portuguesa séo:

v' Desenvolver no aluno a capacidade de ler, escrever e pensar de
modo consciente, expressando sentimentos, ideias e opinides;

v' Valorizar a leitura como importante fonte de informacédo
possibilitando a fluidez, coeréncia e coesao tanto na leitura quanto
na escrita;

v' Utilizar o conhecimento literario e gramatical adquiridos para
aprimorar o uso da linguagem, a capacidade de analise critica e da
producao textual;

v' Desenvolver a competéncia da expressao oral e escrita com ritmo e
pontuacgéao.

Propomos, como deslocamento, no que tange ao primeiro objetivo, que néo caberia
ao aluno ler, escrever e pensar de modo consciente, pois este se constitui como sujeito,
uma vez que interpelado pela ideologia. Segundo Orlandi (2012a, p. 65), a ideologia é “a
producdo de uma interpretacdo particular que apareceria, no entanto, como a
interpretagdo necessaria e que atribui sentidos fixos as palavras, em um contexto histérico
dado”. Nesse sentido, contribuir no processo de leitura e escrita do aluno reclama ao
sentido primeiro de reconhecer as suas condicdes de producéo.

Valorizar a leitura como importante fonte de informacéo, dizer este que compde o
segundo objetivo, lineariza e reduz o gesto de ler. A leitura, segundo Orlandi (2001, p. 65),
“é concebida como trabalho simbdlico, tendo em sua base a varianga assim como o texto
comporta sempre outras formulagdes”. Nessa perspectiva, sugerimos um trabalho que
permita ao aluno compreender os multiplos efeitos de sentido que o texto possa lhe

atribuir.
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Em referéncia ao terceiro objetivo, a linguagem, a analise critica e a producao
textual sdo tomadas em sentido mecanicista, sob o qual os conhecimentos literario e
gramatical “garantem” o seu aprimoramento. Alids, em que sentido o verbo “aprimorar” se
inscreve no referido objetivo?

Julgamos pertinente trabalhar os fios de discurso dispersos histérico-socialmente.
Trabalho este que levara o aluno ndo somente a compreender sentidos, mas também a
desloca-los, constituindo-se autor.

No quarto objetivo, quais efeitos de sentido produzem o termo “competéncia”,
relacionado a expresséao oral e escrita?

Tal objetivo se estabelece no campo do ensino conteudista, que, para Orlandi
(2008), define os sentidos pelos contetudos/produtos. O que propomos, pois, é considerar
0s processos de producdo. Tal gesto implica em ndo meramente identificar o ritmo e a
pontuacdo nas distintas materialidades de texto, mas compreender o seu funcionamento,
imbricando as conjunturas ideoldgicas, histéricas e sociais tanto de quem |é, quanto de
quem escreve.

O nosso objetivo, face as consideracdes que tecemos sobre o CFH e o PPP de
nossa escola, foi o de dizer aos professores e demais sujeitos que dao corpo a instituicao
escola que os alunos sdo capazes de ndao somente atribuir variados sentidos as
linguagens, mas também de desliza-los.

O trabalho que desenvolvemos voltou-se aos alunos do oitavo ano, que sao
regidos pelas condi¢cdes de producdo abordadas pelo Ciclo e PPP da escola. Condicbes
estas que, em determinados momentos, buscamos ressignifica-las.

Cabe dizer os motivos pelos quais haviamos escolhido essa turma. O primeiro
deles se deu pelo fato de que ja tinhamos trabalhado juntos e vivenciado um processo de
identificacdo e afetuosidade e, o segundo, por entender que, em sua maioria, a nao
apropriacao da leitura e da escrita era um entrave para 0 seu desenvolvimento tanto em

Lingua Portuguesa e nas demais disciplinas, quanto para a sua vida.
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2 O ENTRELACAMENTO DOS GESTOS DE LEITURA E ESCRITA AOS DISPOSITIVOS
TEORICOS

2.1 Inquietacdes e tomadas de mudanca frente ao objeto texto

Antes de iniciarmos o nosso Mestrado, realizavamos as nossas aulas com “convicgao”,
pois acreditivamos que os alunos, ao analisarem as concepcdes do autor, as formulacées
linguisticas, a estrutura da lingua e o conteddo estariam contemplando os textos esperados
para o ano e desencadeando um processo “eficaz” de leitura. Nao compreendiamos que
conhecer o funcionamento da linguagem implicava considerar os “processos de producao” e
nao meramente os seus “produtos”. (ORLANDI, 2008).

Nao compreendiamos também que, ao considerarmos o conteado e, ndo o
funcionamento do discurso, estadvamos sendo “infiéis” a lingua, pois, como afirma Orlandi
(2008, p.269), “o conteudismo € a perfidia da interpretacao”.

A conduta de nossos alunos, em sala de aula, era efeito de nossa concepcéao de lingua,
pois estes, até entdo, percebiam o texto como um subterflUgio para identificarem os
funcionamentos morfolégico e sintatico da lingua, assim como o de encontrarem respostas
para as classicas perguntas “O que o autor quis dizer?” e “Qual é a mensagem do texto?”.

Inquieta diante desse modo com que 0s alunos e eu nos relaciondvamos com o texto,
ancorei-me na teoria da Analise de Discurso para efetivar praticas que tratassem dos
processos de re-significacao da linguagem.

Antes, porém, de tratarmos dessas praticas discursivas, faremos um prévio giro ao
campo da linguistica textual, que era a base epistemoldgica em que minha pratica se filiava,
para entendermos as concepcdes que tal teoria estabelece em relacdo ao texto, as quais se
comportam em trés momentos, sendo o primeiro, compreendido por seus precursores como
uma sequéncia coerente de frases. Por este motivo, esta fase ficou conhecida como
transfrastica. Em um segundo momento, denominado de gramatica de texto, os pesquisadores
compreendiam que a gramatica interna da frase néo suportava todos os fendmenos
linguisticos, direcionavam-se, entdo, ao texto para questionarem 0S seus principios de
constituicdo, os fatores de sua coeréncia, de sua coeséo e de sua textualidade, suas formas de

delimitacdo, pois o texto deveria apresentar completude, ou seja, ter comec¢o, meio e fim. No
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terceiro momento, que perdura até os nossos dias, se caracteriza pela proposta de jun¢éo do
processamento do texto e seu contexto pragmatico. (INDURSKY, 2015).

Ressaltamos que tomavamos o texto, de acordo com 0s principios do segundo momento
da linguistica textual, como sequéncia verbal, relacionando elementos que obedeciam aos
fatores de coeséo, coeréncia e clareza, sem dar-nos conta de que tal trabalho o reduziria aos
mecanicismos da lingua, ignorando os efeitos de sentidos em funcionamento na conjuntura
sécio-historico-ideoldgica.

Face aos novos estudos realizados sobre a Analise de Discurso, desestruturamos o
nosso cristalizado olhar para o texto e para o nosso modo de trabalha-lo. Condescendentes
com o que afirma Orlandi (2012, p. 14), passamos a enxerga-lo como “um bdlido de sentidos.
Ele ‘parte’ em inumeras dire¢des, em multiplos planos significantes. Diferentes versdes de um
texto, diferentes formulagdes constituem novos produtos significativos”.

Ademais, o texto, sob o prisma da AD, é concebido também como um objeto capaz de
estabelecer relacdo de sentidos com outros textos, a partir dos pontos que 0 aproxima ou
diverge, o que é silenciado para o que nele esteja dito, a observancia de paréafrases e
polissemia, as condi¢cdes de producéo constitutivas de todo dizer, as projecdes das posicdes
sujeito e o atravessamento da memodria discursiva - memoria esta concebida como “saber
discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja-dito
que esta na base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra”. (ORLANDI, 2015a, p. 29).

No que diz respeito a parafrase e a polissemia, o discurso-texto se estabelece na tensao
entre ambas as forgas, pois, como afirma Orlandi (2015a), a parafrase representa o retorno aos
mesmos espacos do dizer. Ela esté do lado da estabilizacdo. A polissemia, no entanto, evoca o
deslocamento, a ruptura de processos de significagdo. A autora diz também que “a parafrase é
a matriz do sentido, pois ndo ha sentido sem repeticdo, sem sustentacao no saber discursivo, e
a polissemia € a fonte da linguagem, uma vez que ela é a prépria condicdo de existéncia dos
discursos”. (ORLANDI, 2015a, p. 36).

Nessa perspectiva, 0 texto ndo se fecha, pois este se constitui em uma cadeia de

significantes, assim como afirma Indursky (2015, p. 77):

Pode-se pensar o texto como um espaco discursivo, ndo fechado em si mesmo,
pois ele estabelece relagbes ndo s6 com o contexto, mas também com outros
textos e com outros discursos, o que nos permite afirmar que o fechamento de
um texto, considerado nessa perspectiva teérica, € a um sé tempo simbdlico e
indispensavel. Nessa concepcao, o texto ndo se fecha em si mesmo, pois faz
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parte de sua constituicdo uma série de outros fatores, tais como relacbes
contextuais, relagcdes textuais, relagdes intertextuais, e relacdes interdiscursivas.
(grifos da autora).

E importante salientar que o texto € a materializacdo do discurso, sendo este entendido
como “efeitos de sentidos entre locutores” (ORLANDI, 2012, p. 37), um fio condutor que nos
leva a outros discursos. Contudo, ao pensarmos que os sentidos partem de nds, enquanto
autores, sentindo-nos responsaveis por sua origem, carregando ainda a falsa evidéncia de que
realizamos os seus fechos, paira-nos o entendimento de que ha& uma naturalidade ou
transparéncia em relacdo ao controle da lingua. A este processo, por meio do qual se
compreende como se 0s seus sentidos ndo se imbricassem na exterioridade historica e na
memoria discursiva, nomeamos ideologia.

O trabalho da ideologia, segundo Orlandi (2015a, p. 44), “é o de produzir evidéncias,
colocando o0 homem na relagé&o imaginaria com suas condi¢gdes materiais de existéncia”.

O sujeito, sob a iluséria evidéncia, se observa como um ser autbnomo e determinante, e
este compreende o sentido como univoco e completo. Sob este olhar, Orlandi (2015a, p. 44)

afirma que:

A evidéncia do sujeito — a de que somos sempre ja sujeitos — apaga o fato de
que o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia. Esse é o paradoxo pelo
qual o sujeito é chamado a existéncia: sua interpelacédo pela ideologia. Por sua
vez, a evidéncia do sentido é a que faz com que uma palavra designe uma coisa
— apaga o seu carater material, isto é, faz ver como transparente aquilo que se
constitui pela remissdo a um conjunto de formagfes discursivas que funcionam
com uma dominante. As palavras recebem seus sentidos de formacgles
discursivas em suas relacoes. Este € o efeito da determinacdo do interdiscurso
(da memodria).

Enfatizamos que a ideologia cinge o esquecimento numero um ou esquecimento
ideoldgico que, por sua vez, se inscreve nessa interpelacdo do sujeito pela ideologia, conforme
mencionamos acima, resultante de uma ilusdo do sujeito pela origem de seu dizer. Nesse
sentido, Orlandi (2015a, p. 33) afirma que “esse esquecimento reflete 0 sonho adamico: o de
estar na inicial absoluta da linguagem, ser o primeiro homem, dizendo as primeiras palavras
que significariam apenas e exatamente o que queremos”. Cabe ressaltar também o
esquecimento numero dois, pelo qual consiste em atribuir uma impressao da realidade do

pensamento do sujeito: “ao falar, ele o faz de uma maneira e néo de outra, e, ao longo de seu
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dizer, formam-se familias parafrasticas que indicam que o dizer sempre podia ser outro”.
(ORLANDI, 2015a, p. 33).

Vale refletir também que, ao se produzir um texto, assume-se um lugar em que o dizer
se constitui. Quando se diz a partir do lugar de professora, tais palavras significam de modo
diferente do que se ditas do lugar de aluno. O médico fala de um lugar em que suas palavras
se diferem frente as do seu paciente. Em referéncia as relagdes de for¢a, sustentadas no poder
desses diferentes lugares pelos quais determinam a nossa sociedade, somos autorizadas a
dizer que a fala da professora significa mais que a do aluno, que a do médico vale mais que a
do paciente. Esse mecanismo de funcionamento do discurso remete as formagfes imaginarias.

Contudo, ndo sdo os lugares empiricos do sujeito que significam no discurso, mas as
suas posicdes relacionadas ao contexto sécio-histérico e a memoria discursiva. (ORLANDI,
2015a).

Nesse sentido, a autora nos faz compreender a disting&o entre lugar e posigéao:

N&o sado os sujeitos fisicos nem os seus lugares empiricos como tal, isto €, como
estdo inscritos na sociedade, e que poderiam ser sociologicamente descritos,
que funcionam no discurso, mas suas imagens que resultam de projecdes. S&o
essas projecdes que permitem passar das situagbes empiricas — os lugares dos
sujeitos — para as posi¢des dos sujeitos. (ORLANDI, 2015a, p. 38).

As posicBes que o0 sujeito assume sdo mdultiplas, ora de mae, ora de filha, ora de
professora, ora de aluna, entre outras. Por meio deste exemplo, pretendemos enfatizar que, de
acordo com a posicdo sujeito e as condicdes de producao, as palavras sofrem alteracGes de
sentido, determinando, assim, o que pode e deve ser dito. A essa determinacdo, a AD nomeia
como formacéao discursiva. (ORLANDI, 2015a).

Todas as nocgdes teoricas que apresentamos foram, imprescindivelmente, atravessadas

no processo de constituicdo do sujeito leitor e sujeito autor.
2.2 Sujeito leitor e sujeito autor: processo de (re)significacao da leitura e da escrita
A leitura discursiva mobilizada em nosso trabalho filia-se a nocao de siléncio proposta

por Orlandi, que € a de considerar o que é dito em um discurso e o que € dito em outro, 0 que €

dito de um modo e de outro, procurando escutar o ndo dito naquilo que é dito.
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Nessa perspectiva, 0 N0SS0o projeto movimentou a concepc¢ao de leitor partindo do que
afirma Cazarin (2006, p. 310):

O sujeito-leitor, ao produzir leituras, o faz determinado pelo imaginario do ‘lugar
social’ em que se inscreve. E esse lugar que o langa em um processo histérico
de interpretacdo e de disputa na producéo de sentidos, ou seja, 0s sentidos se
produzem como gestos de interpretacdo. E essa interpretacdo singular, mas
marcada pela historicidade que, para quem lé/ouve/interpreta, se apresenta
como ‘o sentido’.

Como ja enunciamos, para a apropriacao da leitura e, consequentemente, da escrita dos
nossos alunos, pretendemos, com o enfoque apresentado, estimula-los a compreender que a
leitura ultrapassa os limites da decodificacdo ou do reconhecimento de conteudos linguisticos,
estabelecendo uma prética social atravessada pela memoria discursiva, conduzindo o leitor,
enquanto sujeito histérico, a inscrever-se em uma disputa de interpretacdes. Esse leitor
desequilibra sentidos ja dados, dai o efeito de inconsisténcia de todo e qualquer texto, que se
caracteriza como uma heterogeneidade provisoriamente estruturada. (CAZARIN, 2006).

Sendo assim, 0 sujeito-leitor, interpelado ideologicamente e identificado com uma
formacéao discursiva, vai, a partir de seu lugar social, de sua posicéo-sujeito, se relacionar com
0 texto em um processo interdiscursivo, para a atribuicdo de sentidos arbitrarios ou ndo a sua
pratica social, isto é, atribuicAo de sentidos pelos quais 0 sujeito se reconheca ou se
contraponha.

Portanto, conforme Orlandi (2000, p. 101), “ndo é s6 quem escreve que significa; quem
|é também produz sentidos. E o faz, ndo como algo que se da abstratamente, mas em
condicdes determinadas”.

Inscrito nos processos histéricos de significacdo, o leitor, ao produzir, reproduzir ou
transformar sentidos, constitui um “publico” com suas implicagdes e consequéncias, e participa
de um movimento do qual resulta a institucionalizagao dos sentidos. (ORLANDI, 2000).

Tais noc¢des desalojam do leitor sentidos que o remetam a passividade, mediante aos
textos que I&€, mas o compromete, o0 expde, 0 autoriza as praticas de deslocamentos de sentido
em relacdo ao que esta posto.

Entendemos, pois, que na busca pela apropriagdo dos nossos alunos a essa fungéo-
leitor, estes se inscreveriam em um processo continuum para assuncao de sua autoria. Sobre

ser autor, Bolognini (2009) afirma que €& necessario ter responsabilidade por seu dizer,
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dominando certos mecanismos discursivos e implicando a insercdo da posigcdo-sujeito na
histéria.

“O autor se constitui a medida que o texto se configura”. (LAGAZZI, 2015, p. 102). O
sujeito ndo se transforma em autor por meio dos “ensinamentos” do professor, mas em uma
relacdo estreita e processual com o texto, inscrito em determinacgdes historica e ideoldgica que
se materializam na lingua. Cabe acrescentarmos que o termo mencionado “determinagdes”,
advindo do verbo determinar, “significa ser constitutivo e nao relacdo de causa/efeito, muito
menos mecanica”. (ORLANDI, 2012, p. 84).

Para tal constituicdo de autor, se faz necessério que este estabeleca coeréncia, respeito
as normas, explicitacdo, clareza, conhecimento das regras textuais, originalidade, relevancia,
unidade, ndo contradicdo e progressao em seu texto. (ORLANDI, 2015a).

Em um constante jogo de reconhecimento e referéncia do sujeito a exterioridade e a sua
remissao interior, para assumir-se autor e compreender o que aquilo implica, Orlandi (2015a)
nomeou este processo como assunc¢ado da autoria.

Nesse olhar, o ndo deslocamento de sentidos impossibilita ao sujeito a sua transferéncia
em funcéo autor. Pretendiamos oportunizar, entdo, aos alunos, a atribuicdo de novas versoes
aos textos, apropriando-se de tal funcdo e reconhecendo-se protagonista em todo processo
desta intervencgao.

Compreender o autor como uma fungdo se faz imprescindivel, pois afirma Lagazzi
(2015, p. 110) que “o termo funcgao retira da figura do autor qualquer carater intrinseco e a situa
na relacdo com a exterioridade que a constroi, situa o autor na histéria”.

A historia, na perspectiva discursiva, ndo se remete a evolucdo e a cronologia. Ndo séo
as datas que nos interessam, contudo os modos como 0s sentidos sdo produzidos e circulam.
(ORLANDI, 2012).

Sendo assim, a funcéo-leitor e a funcdo-autor sdo por nds tratadas como gestos
indissociaveis e sdo regidas pelas condicbes de producdo. Estas compreendem,
fundamentalmente, os sujeitos e a situagdo. (ORLANDI, 2015a).

Nessa perspectiva, a autora complementa que:

Podemos considerar que as condicbes de producdo em sentido estrito e temos
as circunstancias da enunciagdo: é o contexto imediato. E se as considerarmos
em sentido amplo, as condi¢Bes de producgédo incluem o contexto sdcio-histérico,
ideolégico. (ORLANDI, 2015a, p. 28).



32

Neste trabalho com a leitura e a escrita, mobilizamos, primordialmente, as condi¢des de
producdo em sentido amplo, em um processo de clivagem com o discurso autoritario que rege

a escola.

2.3 O discurso pedagdgico e a possibilidade de sua ruptura ao discurso autoritario

Incomodadas com o modo de funcionamento excludente do discurso pedagdgico/
autoritario, tivemos a necessidade de romper ou, a0 menos, minimizar os seus efeitos na
unidade escolar que lecionamos.

Se as politicas que institucionalizam as praticas da escola ndo imbricassem o discurso
pedagogico ao discurso autoritario, aquele soaria como “neutro” e “informativo”, pois, como o
define Orlandi (2003, p. 28):

E um discurso circular, isto €, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que
se garante, garantindo a instituicio em que se origina e para a qual tende: a
escola. O fato de estar vinculado a escola, a uma instituicdo, portanto, faz o DP
aquilo que ele é, e o mostra (revela) em sua funcao.

Contudo, as suas experiéncias em sala de aula mostravam a Orlandi que no ambiente
escolar ndo havia a referida neutralidade, assim como nos dias de hoje também n&o o ha.
Partindo deste ponto, a autora criou trés tipos de discurso em seu funcionamento: o autoritario,
0 polémico e o ludico. O critério por ela estabelecido para as suas distingdes esta na relacao
entre os interlocutores e o referente. (ORLANDI, 2003).

E importante, porém, dizer que ndo ha um discurso autoritario puro, assim como ndo ha
um discurso polémico e um discurso ludico que também sejam puros. (ORLANDI, 2015a).
Buscamos, em nossa intervencdo com os alunos, mediante a fusdes de discursos, sobrepor o
ludico.

O discurso autoritario € o que tende a parafrase como efeito da contencao a polissemia.
Em planos de enunciagéo diferentes, ndo ha interlocutores, mas uma relacdo de poder em que
os dizeres de um sujeito sao absolutos, anulando ndo somente a fala, mas também a cultura e
a individualizacdo do outro. Esse sujeito autoritario apaga também o objeto do discurso por

meio do seu proprio dizer.
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O discurso polémico, por sua vez, é o que se da por um equilibrio tenso entre polissemia
e parafrase, h4 uma disputa de dizeres entre os interlocutores. Neste tipo de discurso, o objeto
nao é encoberto pelo dizer de seus interlocutores, mas, no entremeio de suas disputas, hovos
sentidos poderdo romper-se. A polissemia €, portanto, controlada.

O discurso ludico é aquele em que a reversibilidade® entre os interlocutores é possivel e
a polissemia € aberta. O objeto do discurso se mantém como tal no discurso. Podemos, entdo,
inscrever esse tipo ladico a um percurso de acesso as multiplas rupturas de sentidos.
(ORLANDI, 2000).

O discurso autoritario € dominante em nossa sociedade atual, conforme afirma Orlandi
(2000). A escola, bem como a igreja, sao lugares em que, frente as suas formacodes
ideologicas, este discurso mais se mostra. No entanto, recortaremos o seu funcionamento na
escola, como exemplar constitutivo de nosso trabalho.

O aluno, regido por tal discurso, se rende aos contetdos que o professor decidiu que ele
deve saber. E submetido a uma classificagdo como aluno bom ou ruim, estabelecida pelo valor
de suas notas. Tem os seus conhecimentos ignorados se estes ndo aderem aos do professor
ou ao do livro didatico. Sera reconhecido e prestigiado se responder a todas as perguntas do
professor, em especial, se reproduzir de tal maneira que ele Ihe “ensinou”.

Nesse sentido, escreve Pffeifer (1995, p. 125):

O aluno entra em um processo que lhe produz de antemao uma determinada
posicdo, invertendo o efeito de controle sobre a linguagem. O aluno se vé
determinado, vé-se dito, falado. Isto porque ele esta inserido em um processo de
censura.

O estudante, portanto, se inscreve na repeticdo empirica, que € a do efeito papagaio, s6
repete ou, na repeticao formal, que € outro modo de dizer o mesmo, ficando, assim, a margem
da repeticdo historica. (ORLANDI, 2015a).

A repeticédo historica desestabiliza o discurso autoritario, pois, segundo Orlandi (2015a,
p. 52):

% A reversibilidade “¢ a possibilidade de que haja movimento nas posigdes-suijeito. E a possibilidade que a
posi¢do-aluno tenha igual legitimidade no processo discursivo em que se confronta com a posi¢cao-professor”
(ORLANDI, 1998, p. 17).
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E a que desloca, a que permite o movimento porque historiciza o dizer e o
sujeito, fazendo fluir o discurso, nos seus percursos, trabalhando o equivoco, a
falha, atravessando as evidéncias do imaginario e fazendo o irrealizado irromper
no ja estabelecido.

Propiciamos, para romper com esse quadro, atividades que néo falassem pelos nossos
alunos, mas que os colocassem, com responsabilidade, como leitores e autores dos seus
proprios textos, de suas perspectivas e de sua atuacao politica e social.

O nosso interesse, portanto, foi 0 de que 0s nossos alunos olhassem para os textos nao
mais como dogmas e se rendessem a producao de diversos sentidos, todos sustentados pelas
suas condicdes de producdo, além de registrarem sua forma de significar/ pensar na
sociedade.

A instituicdo escolar, legitimadora do saber cientifico, acredita, contudo, que impondo o
seu saber e avaliando a apreensdo do conhecimento pelos alunos, por meio de testes e
provas, cumpre com o seu papel de formar “bons leitores”. Referente a essa problematica,
propde Orlandi (2000, p. 40):

E importante estabelecer uma relagcdo dialética entre aluno e professor na
construcao da leitura, tomar as diferentes formas de linguagem que constituem o
universo desse aluno como fonte de hipdtese para articulagbes da linguagem
para trabalhar a sua capacidade de compreenséo.

Ousamos dizer que estabelecer uma relacdo dialética entre aluno e professor, sugerida
pela autora, tenha sido a causa de maior valia no desenvolvimento de nosso projeto, pois
acreditamos que, devido a participacdo dos alunos neste processo, estes se tornaram

protagonistas e sentiram-se afetados em todas as etapas de nosso trabalho.

2.4 A linguagem verbal e a linguagem visual em sua imbricacdo de sentidos

Nesse trabalho, enfatizamos a importancia da linguagem visual, pois esta é constitutiva
dos textos publicitarios que selecionamos. Concebida como texto pela AD, esta linguagem,
segundo Costa (2008), remete a exterioridade, ou seja, mobiliza as condi¢cdes de producdo no
processo discursivo, a fim de explicitar os sentidos que a constitui e que também lhe séo

constitutivos.
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Para melhor compreender as relagbes e as distingbes entre a linguagem verbal e a
linguagem visual, Orlandi (1995) trata de questbes que abrangem o siléncio. A autora, nesse
sentido, afirma que “estar em sentido com as palavras e estar no sentido sem elas, ou em
siléncio, sdo modos absolutamente distintos de significar, de nos relacionarmos com o mundo,
com as pessoas, com ndés mesmos”. Precisamos, pois, trabalhar o siléncio divergindo a sua
materialidade significante e as suas condi¢des de producdo em todos os tipos de linguagem.

Por esse viés, as diferentes formas de linguagem significam em si e sdo praticas
discursivas, capazes de deslocar sentidos dados. Nesse olhar, refletir a pratica significa restituir
as diferentes linguagens a compreensdo de seus processos especificos de significancia.
(ORLANDI, 1995).

Sendo assim, 0 nosso trabalho de interpretacdo da imagem, como na interpretacdo do
verbal, pressupds também a relacdo com a cultura, o social, o histérico, com a formacéo social
dos sujeitos e revelou de qual modo a relagdo imagem/interpretacdo vem sendo "administrada”
em varias instancias. (SOUZA, 1998).

Cabe, também, explicitar algumas especificidades da imagem, conforme afirma Souza
(1998, p. 18):

Uma imagem nado produz o visivel; torna-se visivel por meio do trabalho de
interpretacéo e ao efeito de sentido que se institui entre a imagem e o olhar. Um
olhar que trabalha diferente quando da leitura da imagem. Enquanto a leitura da
palavra pede uma direcionalidade (da esquerda para a direita), a da imagem é
multidirecionada, dependendo do olhar de cada ‘leitor’.

Pretendemos, pois, descentralizar a linguagem verbal, entendendo que esta néo propicia
a descricdo ou traducdo dos sentidos das imagens. Se assim o fosse, essas imagens ndo se
fariam necessarias para a constituicdo do sentido e a linguagem funcionaria de modo
transparente.

A escola precisa, entdo, dar abertura para o trabalho com o texto na pratica discursiva
gue, em sua incompletude, o remete a historicidade, fazendo restituir as diferentes linguagens,
sem sobredeterminar a verbal a visual. (ORLANDI, 1995).

Afetadas pela necessidade de distinguir e relacionar as linguagens, propusemos trata-

las em sua imbricagdo com a materialidade significante propaganda.
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2.5 Anseios para a realizagcdo de um trabalho constituinte de propaganda

O nosso escopo para o processo dessa intervencdo metodolégica foi o de dar condigdes
aos alunos para que lessem, discursivamente, textos publicitarios, e, afetados pela
exterioridade da lingua, se constituissem também autores desse objeto. E, para tal, pensamos
em trabalhar o processo de constituicdo, formulacdo e circulagdo das propagandas na relagcéo
do verbal com o visual; oportunizar a producéo de propagandas em diferentes materialidades e
dar visibilidade a todo o processo de leitura e escrita, sobretudo, a circulacdo das producdes
textuais, por meio da construcdo de uma pagina do Facebook e da organizacdo de exposicoes
nos murais da escola.

Certas do que nos incomodava e do que pretendiamos fazer na tentativa de mudanca
em relacdo ao trabalho com a leitura em sala de aula, pensamos como materialidade
significante a propaganda. Frisamos que, segundo Sandmann (2010, p. 10), o termo
“‘publicidade é usado para a venda de produtos ou servicos e propaganda tanto para a
propagacédo de ideias como no sentido de publicidade. Propaganda €, portanto, o termo mais
abrangente e o que pode ser usado em todos os sentidos”. Trabalhamos, no entanto,
referenciando ambos os termos sem fazer distingéo entre si.

Sandmann se inscreve em uma perspectiva distinta da AD, tendo a morfologia lexical
como o seu principal campo de estudos. Contudo, o mobilizamos em nosso trabalho, pois
julgamos de grande relevancia o modo como o autor trata da linguagem da propaganda,
ajudando-nos a compreendé-la pelo seu aspecto criativo e seus recursos expressivos, usados
para atrairem o leitor.

O primeiro motivo da escolha dessa materialidade (a propaganda) se deu mediante uma
conversa com a nossa orientadora. Refletimos juntas sobre algumas questdes, como a do
consumismo, objeto este que muito nos interessava; contudo, seria preciso materializa-lo.
Pensamos, entdo, na propaganda e sua interdependéncia com o referido objeto. Surgiu-nos,
primeiramente, o desejo de trabalharmos as propagandas com jingles. Ao socializarmos tal
proposta com a nossa orientadora, ponderamos e resolvemos abrigar também os diferentes
modos de producdes publicitarias, abrindo mais possiblidades de relacdes e atribuicbes de

sentidos.
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O segundo motivo pelo qual elegemos a propaganda, para o desenvolvimento de nosso
trabalho, se valeu do fato de que tal materialidade faz parte do cotidiano dos alunos, |hes
desperta atencéo e interesse.

Nesse viés, compreender e interpretar, partindo de textos publicitarios, representaria
envolver esses nossos alunos em um universo que nao lhes causasse estranheza e que, ao
mesmo tempo, fosse possivel que atribuissem novos sentidos e novas maneiras de estar e
relacionar-se com ele.

Quando nos referimos aos verbos compreender e interpretar, ndo lhes conferimos seu
carater empirico, pelo qual, entre outras definicdes, compreender consiste em “assimilar’ o que
foi dito no texto e, interpretar, tirar conclusbes com base em tal dizer. Tomados como praticas
discursivas, compreender € saber como um objeto simbélico produz sentidos, isto €, como as
interpretacfes funcionam. Interpretar, no entanto, € quando o sujeito fala, atribuindo sentido as
suas proprias palavras em condi¢des especificas. (ORLANDI, 2012).

Julgamos necessario, a priori, dizer que a linguagem da propaganda, assim como a
literaria, se distingue das outras, conforme Sandmann (2010, p. 12), pois tal linguagem se

constitui:

Pela criatividade, pela busca de recursos expressivos que chamem a atengéo do
leitor, que o fagam parar e ler ou escutar a mensagem que lhe é dirigida, nem
gue para isso se infrinjam as normas da linguagem padrédo ou se passe por cima
das convencbes da gramatica normativa tradicional e, em certo sentido, da
competéncia linguistica abstrata, geralmente aceita.

Frisamos, também, que o nosso trabalho com a propaganda se deu pelo viés da Analise
de Discurso. Olhamos, portanto, para as pecas publicitarias, condizentes com Carrozza (2010),
como formas materiais’ inscritas em determinadas formacdes discursivas circulantes nas
formacdes sociais.

Segundo este autor, a publicidade se relaciona com a memaria, produzindo um efeito de
ancoragem do dizer sobre a coisa anunciada, principio este que afeta as rela¢cdes de consumo

em sociedade.

" De acordo com Orlandi (2015a, p. 51), formas materiais sdo “formas encarnadas, ndo abstratas nem
empiricas, onde néo se separam forma e contetdo: formas linguistico-histéricas, significativas”.



38

Percebemos, entdo, a propaganda ou publicidade como uma pec¢a de linguagem que
ultrapassa o carater informativo ou de instrumentalizagdo do consumo. Alias, a propaganda
direciona o leitor ao consumo, bem como o consumo direciona o leitor a propaganda. Esta €,
por conseguinte, compreendida, como pressupde Carrozza (2010), como um artificio para
arrebanhar o sujeito, encaminhando-o para uma determinada a¢cao ou consumo.

Desnaturalizar os textos publicitarios implicou em compreendermos, entre outras coisas,
gue seduzir o sujeito a se tornar consumidor € um processo que Pereira (2006, p. 93) define

como.

Discurso aberto ao real, ou seja, ao equivoco na histéria (ideologia construida) e
na lingua (ambiguidade constitutiva de sentido), com efeitos de sentidos
possiveis entre outros. Nenhum apelo a ocultacdo de uma verdade, ilusdo do
publico, mentira anunciada, como puro argumento convincente sempre [...] Ha
propagandas que ‘nao colam’, ndo convencem um publico a consumir, e isso
nao se pode determinar propriamente como erro (consciente) quanto ao uso da
técnica da redacdo na criagdo publicitaria, assim como ndo se pode
necessariamente prever quais e quantos serdo persuadidos, ou 0 que na
propaganda leva um sentido a ‘colar’ (convencer), como se tudo nela pudesse
ser representado.

A propaganda, nesse sentido, visa ao consumo por meio de praticas “bem sucedidas” de
persuasdo. As relacdes de consumo se tornam gradativamente expansivas e incontornaveis,
ganham impulsos por meio das propagandas, sao gestos de interpretacdo relevantes ao nosso
trabalho. O consumo, sob a nossa 6tica, € uma pratica do capitalismo que se identifica com as
formacgOes de poder determinantes em nossa sociedade de classes. Sociedade esta em que se
consome mais, quem pode mais.

No que concerne a propaganda e ao consumo, contribui Boffulin (2015, p. 52) ao dizer

que:

As diferentes formacdes discursivas se entrelagam a materialidade do
texto pela repeticédo, evocando do sujeito leitor o questionamento ao que a
midia propde como algo que deve ser consumido, adquirido.

A autora desenvolveu um trabalho com énfase no consumismo, mobilizando textos de
naturezas diversas, tais como narrativos, poemas, artigo de revista, musica, tirinhas, filmes e
propagandas. A nossa proposta o contemplou ao estabelecer a ténue relacéo entre o consumo
e 0 consumismo em funcionamento nas propagandas. Enfatizamos, contudo, que nao nos

ocupamos unicamente dos textos publicitdrios comerciais, mas também daqueles de
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comunicagfes entre 6rgdos governamentais e cidadaos. Inclusive, estes nos apresentam algo
a ser “consumido”.

Diante das propagandas trabalhadas, os alunos-sujeitos e os sentidos foram afetados
pela historia e pela lingua. Esta, segundo Orlandi (2015a), ndo é tdo somente um cddigo entre
outros ou um sistema onde tudo se mantém. Sujeita a falhas, a lingua é a condicao de
possibilidade do discurso. Julgamos, portanto, oportuno dizer que Gadet e Pécheux (2004)
apresentaram trés concepcodes de lingua, sendo estas a lingua de madeira, que € movida no
direito, no socialismo e na gramatica; a lingua de ferro, fluida no capitalismo que tenta
sobrepor-se ao socialismo e no atual terrorismo, ambas séo linguas de controle, transparéncia
e rigidez, e a lingua de vento que circula na poesia e na publicidade, que instaura efeitos de
sentido, opacidade e resisténcia.

Torna-se necessario dizer que o funcionamento dessas linguas ndo se estabelece de
modo estanque. Como exemplo, Gadet e Pécheux (2004, p. 24) afirmam que “a lingua de
vento permite a classe no poder exercer sua mestria, sem mestre aparente. Ela serve
tampouco a seu mestre. O imperialismo fala hoje uma lingua de ferro, mas aprendeu a torna-la
tao ligeira quanto o vento”.

De tal modo, enfocamos a lingua de vento, objeto simbdlico da propaganda,
caracterizando-a também por sua instantaneidade dos sentidos, por ser tdo ligeira, quanto o
vento. (GADET; PECHEUX, 2004). Os textos publicitarios, nesse sentido, atingem,
simultaneamente, a todos e a cada um. Frisamos que a partir dos delimites no estabelecimento
das linguas, a de vento pode se recobrir de autoritarismo ao fazer injuncdo ao consumo.
Olhamos, assim, para as propagandas como efeitos da ideologia predominante do capitalismo.
Tais textos se formulam por meio de jogos imaginarios pelos quais o0 sujeito publicitario tenta
estreita-los aos anseios do leitor.

Em referéncia a esses jogos imaginarios, Hansen (2009, p. 12) afirma:

A construcado de sentido da propaganda é afetada pela constante preocupacéo
gue o publicitario tem com a imagem que o leitor faz do anunciante, do produto e
da marca anunciados, assim como a projecdo de uma imagem que o leitor faz da
publicidade. E é por essas antecipa¢fes imaginarias que o publicitario constroi o
efeito-leitor, constitutivo do seu dizer.

Situamos esses jogos imaginarios ao campo da antecipacdo, no qual o sujeito

publicitario se projeta no lugar de seu interlocutor, ouvindo o seu préprio dizer. Este sujeito se
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antecipa pela busca de prever as reagdes no ouvinte e produzir sobre ele os efeitos de sentido
desejados. (ORLANDI, 2015a).
Frente aos dispositivos tedricos apresentados, ousamos dilui-los em etapas constituintes

de nosso processo interventivo.

2.6 A constituicdo de nossa pratica afetada pelo viés da teoria

Iniciamos o0 nosso projeto fazendo uma visita, em virtude do nosso afastamento para
qualificacdo concedido pela Secretaria de Educacdo Béasica do Estado de Mato Grosso, a
referida Escola Estadual “Deputado Emanuel Pinheiro”, com agendamento para novembro de
2015, aos alunos que se constituiriam autores de todo o processo, a fim de coletar, por meio de
um bate papo informal, sugestfes de temas que considerassem relevantes na abordagem de
textos publicitarios, bem como apresentar, em linhas gerais, nossa proposta de intervengéo.

Os motivos pelos quais haviamos escolhido essa turma, como jA mencionamos, se deu
pelo fato de que ja tinhamos trabalhado juntos e vivenciado um processo de identificacdo e
afetuosidade, além de entender que, em sua maioria, a hdo apropriacdo da leitura e da escrita
era um entrave para o seu desenvolvimento tanto em Lingua Portuguesa e nas demais
disciplinas, quanto para a sua vida.

Apesar de ja termos vislumbrado um trabalho que regesse a publicidade, impor tal
materialidade nos faria ir de encontro aos principios “antiautoritarios” que defendemos.
Perguntamos, entdo, se os alunos gostavam de propagandas e, diante de unanime afirmativa,
interroguei-lhes sobre os assuntos, em propaganda, que mais lhes despertavam o interesse. As
respostas foram “moda, atletismo, tecnologia e comida”, a partir dos quais mobilizariamos um
arquivo de leitura em que a opacidade, a desnaturalizacdo e a materialidade da lingua seriam
trabalhadas na relacdo do verbal com o visual.

Os temas mencionados foram registrados, pesquisados, pois seriam, minuciosamente,
trabalhados no decorrer do projeto. Em fevereiro de 2016, na intervencao propriamente dita,
julgamos necessario retomar a nossa conversa com os alunos, relembrando-lhes dos temas e
guestionando-lhes se seriam, de fato, mantidos.

O nosso exame de qualificacdo ocorreu apos os dois referidos encontros que tivemos

com os alunos. As nossas avaliadoras, a professora Dr.2 Lucilia Maria Abrahdo e Sousa
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(FFCLRP/ USP) e a professora Dr.2 Silvia Regina Nunes (UNEMAT) ndo se opuseram as
propostas de nosso projeto, portanto, optamos por manté-las.

Buscamos desenvolver os recortes tematicos “moda, atletismo, tecnologia e comida”,
conforme anunciado anteriormente. No entanto, houve uma modificacdo do planejamento - os
recortes atletismo e tecnologia n&o foram trabalhados em virtude da escassez do tempo.
Escassez esta justificada, aqui, pelo acréscimo de leituras sobre algumas propagandas que
circulavam em outdoors e na internet, que nao condiziam com temas propostos, mas que
despertaram o interesse dos alunos.

Ao nos referirmos a palavra recorte, emprestamos o sentido atribuido por Orlandi, que é
o de fragmento da situacdo discursiva. (ORLANDI, 1984). Pensamos que seja oportuno, por
meio do dizer da autora, apresentar a distingdo entre o recorte e o0 segmento, que se da pelo
fato de que o segmento é uma unidade ou da frase ou do sintagma. No caso da segmentacao,
o linguista visa a relacdo entre unidades dispostas linearmente. A hierarquizacao dos niveis de
analise, neste caso, se faz mecanicamente. O que ndo € o caso, quando se trata de recortes,
pois ndo had uma passagem automatica entre as unidades (os recortes) e o todo que elas
constituem. (ORLANDI, 1984).

Frente as tais concepc¢odes, trabalhamos a propaganda sob suas distintas materialidades,
sendo estas compreendidas por Lagazzi (2010) como modos significantes pelos quais 0s
sentidos se formulam, e, em diferentes gestos de interpretacdo. A autora remete-se ao conceito

“significante”, afirmando que este é:

Entendido ndo mais como imagem acustica, referida ao signo em determinada
leitura Saussuriana, mas como componente de uma cadeia estruturante falha,
cuja materialidade especifica (verbal, visual, sonora, gestual...) fica exposta a
producdo de significacdes. (LAGAZZI, 2008, p. 1).

N&o ha, portanto, um sentido transparente nos objetos simbdélicos, os sujeitos produzem
efeitos de sentido a partir dos gestos de interpretacdo. (BOLOGNINI, 2007). Buscamos sob os
diferentes modos de circulacdo dos textos publicitarios, proporcionar um trabalho com a leitura

gue mobilizasse os trés momentos inseparaveis, no que tange a significacdo da linguagem:

A formulacdo, que se da em condicdes de producdo e circunstancias de
enunciagdo especificas; a constituicdo de sentidos que se da a partir da memoria
do dizer, fazendo intervir o contexto histérico-ideoldégico mais amplo e a
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circulagdo que diz respeito aos trajetos dos dizeres que se ddo em certas
conjunturas. (ORLANDI, 2001, p. 9).

Para tanto, em meio as leituras e interpretacdes, propiciadas a partir dos textos
publicitarios, construiriamos um arquivo de leitura.

Sob a égide pécheutiana, compreendemos que “considerar o0 arquivo em sua
materialidade implica encontrar na pratica de andlise de discurso o0 momento da interpretagéo,
em relagdo ao da descricdo, num batimento entre um e outro”. (PECHEUX, 2008, p. 54).

Acreditamos, por conseguinte, que todo dizer se vincula a outro dizer, a construcéo
desse arquivo de leitura nos propiciaria mobilizar a memaria de outros dizeres, além de nos ter
propiciar também o deslizamento de sentido (polissemia) ao que ja foi dito. E no movimento de
atualizacdo do arquivo que o sujeito-leitor produz sentido, pois sujeito e sentido constroem-se
junto com o texto. (ROMAQ; PACIFICO, 2006).

Nessa perspectiva, propusemos, juntamente com nossos alunos, selecbes de
propagandas para leitura.

Face a selecdo, em conjunto, de textos publicitdrios com o0s temas previamente
escolhidos pelos adolescentes, de diversas materialidades e meios de circulacdo, como
revistas impressas, videos e outdoors, pensamos, por meio do trabalho com a leitura,
mobilizariamos conceitos da Andlise de Discurso, tais como a formulacéo, a constituicdo e a
circulacdo. O modo em que esses textos fossem compreendidos, partindo de suas condi¢des
histéricas e sociais, nos mostraria os olhares de nossos alunos frente aos temas, que,
possivelmente, ganhariam novos sentidos.

Com o ensejo de trabalharmos as propagandas circuladas em outdoors, ndo poderiamos
fotografa-las e lanca-las no data show, pois, dessa maneira, lhes escaparia os sentidos
atribuidos in locu. Sendo assim, planejamos uma saida da escola para localizar, analisar e
discutir os efeitos das propagandas em circulacdo nos outdoors, situados em sua proximidade.

Interessadas em melhor compreendermos a sistematizacdo dos processos constitutivos
das propagandas, foi pensada uma visita a uma agéncia de publicidade, localizada em Cuiaba,
eleita em virtude de sua consolidagcdo no mercado h& catorze anos e por ser a primeira em
Mato Grosso, tendo recebido mais de 280 premiacoes.

Pretendemos, com a visita, colhermos fatos de linguagem que nos serviriam de analise e

fariam parte do nosso arquivo de leitura, bem como todas as atividades da intervencao.
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Nossa proposta foi a de realizar um trabalho de leituras e discussdes constantes, a
respeito de diversas propagandas, dado que tal trabalho possibilitaria aos alunos a atribuicao
de novos sentidos, apresentados em suas reescritas®, e a realizacdo de um exercicio de
sugestoes e criticas, expostas por grupos.

Para fins de socializacéo, foi previsto um encontro com a comunidade escolar, para que
as propagandas de diferentes materialidades e modos de circulacdo fossem a ela
apresentadas, assim como todo 0 nosso processo para dar visibilidade e reconhecimento aos
trabalhos de nossos alunos.

Problematizar a leitura dos textos publicitarios, desnaturalizando a lingua,
compreendendo, assim, a sua opacidade e incompletude, que os sentidos néo estdo dados no
texto, mas se constituem com 0s sujeitos interlocutores e suas condicdes de producéo foi o
nosso desafio. Certas de que, como a lingua, esse trabalho ndo se fecha ousamos torna-lo um

fio para novas interpretacoes.

8 Em nosso trabalho, optamos pela nomenclatura “reescrita” quando, diante de propagandas, os alunos as
reformularam. N&o se trata, portanto, da constituicdo do mesmo, mas da livre iniciativa desses alunos frente
as materialidades apresentadas. Nesse prisma, Dias (2009, p.16) afirma que quando se mudam os
instrumentos da escrita, “mudam também a relagdo do sujeito com a linguagem, com a escrita, com o
conhecimento sobre a lingua; mudam as relagdes sociais, as relagbes imaginarias”.
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3 INTERVENCAO METODOLOGICA: AS PERIPECIAS DE UMA TRAJETORIA
3.1 Roteiro da viagem

O presente capitulo tem como objetivo tragar, de maneira minuciosa, 0 percurso de
atividades desenvolvidas no projeto de intervenc@o escolar, partindo de uma prévia
conversa com 0s alunos sobre a nossa proposta e pedidos de sugestdes de temas, até
chegarmos a confeccédo de um video e a socializacdo de todo o processo a comunidade
escolar.

Cabe dizer que um dos nossos desafios foi triar as atividades que comporiam este
capitulo. Primeiramente, teriamos que ter clareza sobre quais aspectos seriam
considerados para este processo de selecéo.

Olhdvamos para 0 nosso arquivo de leitura buscando respostas para que, de uma
maneira ou de outra, contemplassemos pontos de distintas andlises. Ora escolhiamos
algumas propagandas em razao das formulacdes orais dos alunos, que se constituiam em
indicios de autoria, ora em virtude das suas formulacdes escritas, que também os
inscreviam na repeticdo histdrica, em que “o dizer repousa no repetivel (interpretavel)
enquanto memoria constitutiva (interdiscurso)” (ORLANDI, 2015b, p. 28), ora em trabalhos
gue, no geral, ndo fluiram como gostariamos, a fim de dizer sobre a falta de controle no
processo de funcionamento da lingua. Ademais, os tracos e as cores de alguns dos
anancios reescritos também nos chamaram a atencdo, tanto para dizer que houve
criatividade, sendo este um processo de producdo da linguagem, pelo deslocamento das
regras, fazendo intervir o diferente, quanto de produtividade, que mantém o homem num
retorno constante ao mesmo espaco dizivel e que produz a variedade do mesmo.
(ORLANDI, 2015a). Ressaltamos ainda o0 nosso apreco frente a trabalhos que os alunos
se orgulhavam e se diziam artistas por realiza-los.

Optamos, entdo, por recortar para o Capitulo 3 as propagandas que, em nossa
compreensao, propiciaram maior interesse e identificagdo por parte dos alunos, a saber,
uma que tratava da violéncia contra a mulher (ndo se vincula aos eixos teméaticos), a Club
Social (eixo tematico comida), a Ferracini (eixo tematico moda), o Detroit Steakhouse
(eixo tematico comida), o Mc Donald’s (eixo tematico comida), a Pepsi (eixo tematico
comida) e a Coca-Cola (eixo tematico comida). Nestas julgamos a pertinéncia de
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analisarmos os ditos e os ndo-ditos, o funcionamento da paréfrase e da polissemia e a
relacdo do real com o imaginario, imbricados a linguagem verbal e visual.

Salientamos que todas as propagandas e reescritas estdo disponiveis nos Anexos
do trabalho e serédo retomadas em trabalhos futuros.

Sendo assim, constituimos a primeira etapa com fatos de linguagem envolvendo
uma conversa com o0s alunos sobre “propaganda” e selegcdo de recortes tematicos; a
criagdo da péagina no Facebook; uma reunido com os funcionarios da escola para
apresentacao do projeto; uma selecdo de propagandas em revistas e discussdes sobre 0s
ditos e ndo-ditos na relagdo do verbal com o visual; uma pesquisa sobre propagandas e
roda de conversa sobre o material levantado e leituras, discussfes e producdes de
propagandas relacionadas a violéncia contra a mulher e Club Social.

A segunda etapa se estabeleceu mediante uma conversa sobre uma visita que
realizariamos aos outdoors e entrevista sobre as duvidas e expectativas em relacéo a tal
materialidade; a visita aos outdoors propriamente dita; uma roda de conversa sobre a
visita e leituras, discussdes e producdes das propagandas circuladas nos outdoors
relacionadas a Ferracini e Detroit.

Contemplamos na terceira etapa uma conversa com 0s alunos sobre a visita que
fariamos a uma agéncia de publicidade e elaboracdo de perguntas aos publicitarios; a
efetivacao da visita a agéncia; uma roda de conversa sobre a visita a agéncia; a retomada
de discussodes frente a algumas propagandas lidas e discutidas, antes da eclosdo de uma
greve e leituras, discussodes e reescritas de propagandas referentes ao/ a Mc Donald’s,
Pepsi e Coca-Cola.

Na quarta e Ultima etapa, houve a distribuicdo de convites a comunidade escolar
para a socializacdo do projeto; gravacdes para o video sobre as etapas do trabalho e a
sua socializacao.

Durante a narracdo de toda trajetoria, cabe frisar que buscamos um continuo

didlogo com a teoria, estabelecendo em nés um novo olhar as praticas desenvolvidas.

3.2 Leitura e escrita: o embarque

Conforme ja dito no Capitulo 2, iniciamos o nosso projeto fazendo uma visita, em
virtude do nosso afastamento, a referida Escola Estadual “Deputado Emanuel Pinheiro”,

com agendamento para novembro de 2015, aos alunos que seriam os sujeitos de tal
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processo, a fim de coletar, por meio de um bate papo informal, sugestées de temas que
considerassem relevantes na abordagem de textos publicitarios, bem como apresentar,
em linhas gerais, nossa proposta de intervencao.

Em duas horas-aula conversamos sobre a nossa proposta de trabalho com
propagandas, o motivo pelo qual haviamos escolhido aquela turma e quais eram 0s
assuntos, em textos publicitarios, que mais despertavam o interesse dos alunos. Portanto,
0S recortes tematicos selecionados por estes, para o0 inicio do trabalho, como
anteriormente citados, foram “moda, atletismo, tecnologia e comida”, a partir dos quais
mobilizariamos um arquivo de leitura. Arquivo este distinto daquele em que,
empiricamente, se descreve pelo acimulo de documentos organizados e chancelados por
uma instituicAo ou area de conhecimento, mas sim, 0 que Se concerne em sua
materialidade. (DIAS, 2014).

Segundo a autora, a materialidade do arquivo €, portanto:

Aquilo que faz com que ele signifiqgue de um modo e ndo de outro, que faz
com que, ao se deparar com ele, o sujeito o recorte de maneira X e néo y.
Um mesmo arquivo ndo é o mesmo para todos, por causa da sua
materialidade. (DIAS, 2014, p. 8).

Construido concomitantemente aos gestos de ler e interpretar, o olhar para nosso
arquivo abarca os equivocos, a opacidade e a desnaturalizacdo da lingua em um
batimento entre o verbal e o visual.

E oportuno dizer que o “equivoco” ndo é aqui tomado como erro, mas como espago
suscetivel de um discurso tornar-se outro. E, de acordo com Orlandi (1998), a remiss&o
do sujeito ao inconsciente e a remissao da historia, a ideologia.

Desse modo, “o equivoco passa a constituir o linguistico ndo como algo a ser
evitado ou que é um mero acidente para ser pensado como estruturante, mas sim como
fato estrutural implicado pelo simbdlico”. (ORLANDI, 1998, p. 11).

Em relagcdo aos temas, estes foram registrados, pesquisados e minuciosamente
trabalhados no decorrer do projeto.

Em fevereiro de 2016, na intervencdo propriamente dita, retomamos a nossa
conversa com os alunos, relembrando-lhes dos temas e questionando-lhes se seriam, de
fato, mantidos. Optaram que sim. Fizemos sele¢bes de propagandas para uma primeira

leitura. Conversamos também sobre as noc¢des que os alunos tinham sobre publicidade,
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pois dar-lhes voz implicaria, segundo afirma Pfeiffer (2003, p. 103) “em criar reais espagos
interpretativos nos quais os alunos se inscrevam no interdiscurso, criando sitios de
significancia e, portanto, historicizando seus sentidos e colocando-se ativo no
funcionamento da linguagem”.

Um aluno, portanto, nos disse que a propaganda servia para informar, alguns nos
disseram que esta servia para nos fazer comprar e houve também quem ndo nos
dissesse nada. A respeito dessas Ultimas colocacdes, observamos que havia um
sentimento de medo ou inseguranca em socializar o que pensavam, pois estavam
submergidos no discurso autoritario em que, segundo Orlandi (2003, p. 86), “ndo sao
relevantes para as suas condicdes de significacdo a utilidade, a informatividade e o
interesse do destinatario”. Ao perguntar sobre as propagandas que eles mais gostavam,
a maioria nos respondeu que eram da Coca, do Subway e da Fanta. Estes alunos, assim
como os consumidores em geral, sdo levados a se reconhecerem nas propagandas.

Nessa perspectiva, Carrozza (2010, p. 49), afirma:

Se 0 consumo representa um mecanismo de identificacdo social, ndo o faz
de qualquer forma, mas calcado no imaginario que se constitui sobre
determinadas marcas e produtos e que faz com que o0 sujeito, na sua
posicdo de usuario da marca, estabeleca sua relacdo de pertencimento
social.

Quisemos saber também quais eram os meios de circulacdo das propagandas que
os alunos conheciam. Ressaltamos que 0 nosso entendimento a respeito de circulacéo
advém de Orlandi (2001, p. 11) ao afirmar que “a circulagao é onde os dizeres sdo como
se mostram. Os trajetos dos dizeres”. Salientamos também que 0s meios nunca séo
neutros e que suas condi¢cbes de producdo séo distintas, rompendo sentidos adversos
entre si. (ORLANDI, 2001). Diante da questdo, os adolescentes nos responderam que
eram a televisao, as revistas, os jornais e a internet. Nao somente 0s nossos alunos, mas
a sociedade como um todo, se inscreve em um processo de significacdo e ressignificacao
de suas circunstancias sociais e historicas, frente a mecanismos de alternancia de
imagens, propostos em movimentos de ir e vir, advindos dos meios midiaticos. Processo
este que converte a sociedade a um efeito de identificacdo com estes meios, 0S mass

medias, que sao classificados, segundo Carrozza (2008, p. 3), como:
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Os meios de comunicacdo de massa, destinados ao grande publico e que
podem também ser chamados de meios convencionais. Diremos que sdo
meios capazes de levar a mensagem a uma grande fatia de publico ao
mesmo tempo.

Voltadas aos alunos, lhes perguntamos se estes gostavam de ver propagandas, a
sala ficou dividida. Interrogamos-lhes sobre onde, na maioria das vezes, viam
propagandas. A maioria nos disse que é pela internet, resposta que se justifica pelo fato
de que esse meio de circulacdo “seja desenhado como um terreno livre e democratico,
em que ‘tudo’ esta la, em que ‘tudo’ se pode guardar, o que apenas se da
imaginariamente”. (SARIAN, 2012, p. 152). O segundo lugar se deu a televiséo.

Aprofundamos um pouco a nossa conversa sobre propaganda, falando da
importancia de se observarem cores, imagens, legendas, a data e o suporte de circulacéo
de um texto publicitario. Pedimos, em seguida, que 0s alunos se reunissem em grupos de
trés, distribuimos revistas e cada grupo de alunos selecionou duas propagandas,
observou e conversou a respeito. Levantamos perguntas sobre o verbal e o visual e sobre
0 meio de circulacdo das propagandas selecionadas. Estes escreveram suas
compreensdes e entregaram-nos juntamente com as respectivas propagandas.

Solicitamos aos alunos que realizassem, posteriormente, uma pesquisa sobre a
definicao, historia, os mecanismos e a atuacdo referentes aos textos publicitarios, entre
outras questdes que se mostrassem relevantes. Inicialmente, pensamos na efetivacdo da
referente pesquisa no laboratério de informatica da escola, entretanto, este estava
desativado, em virtude dos computadores se apresentarem com defeitos. Sendo assim, a
pesquisa foi proposta para casa, com o prazo de entrega negociado em uma semana.

Criamos uma pagina no Facebook nomeada “Processo de constituicao de
propagandas”, pois acreditamos na importancia da linguagem digital ou discurso
eletrbnico no que tange, segundo Orlandi (2009, p. 63), “[aJos distintos modos de
significar que, ao mesmo tempo, desafiam o homem, mas sado também uma abertura para
o (e do) simbolico.” A autora diz ainda que esta linguagem “re-organiza a vida intelectual,
re-distribui os lugares de interpretagcdo, desloca o funcionamento da autoria e a propria
concepcgao de texto”. (ORLANDI, 2009, p. 63).

Nessa perspectiva, ao olharem para todas as etapas de nosso trabalho, arquivadas
no Face, os alunos as viam de modo diferenciado, com novos efeitos, inclusive, os de

autocriticas. Como exemplo, citamos o0s comentarios de que as cores de suas
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propagandas poderiam ser mais fortes, de que as letras poderiam ser maiores, de que
algumas meninas ficaram com “caras” estranhas nas fotos e os de autovalorizagoes,
como dizeres de que o anuncio de seu grupo ficou bonito, pareceu-se com uma obra de
arte, em um processo de identificacdo, uma regularidade em nosso trabalho. Distantes do
objetivo de naturalizar ou desgastar o sentido deste conceito, mas de enfatiza-lo frente a
sua importancia para as praticas discursivas dos alunos-sujeitos, trouxemos, para este
ponto do trabalho, a compreensédo formulada por Pécheux (2009). O autor inscreve a
identificacdo na primeira modalidade discursiva do funcionamento subjetivo, ao tratar da
luta de classes no capitulo de Semantica e Discurso intitulado “A forma-sujeito do
discurso na apropriacdo dos conhecimentos cientificos e da politica do proletariado”,
afirmando que “o interdiscurso determina a formacé&o discursiva com o qual o sujeito, em
seu discurso, se identifica, sendo que o sujeito sofre cegamente essa determinacao, isto
é, ele realiza seus efeitos em ‘plena liberdade’. (PECHEUX, 2009, p. 199).

Aproveitamos a oportunidade de uma reunido pedagogica e apresentamos 0 N0SSO
projeto para os professores e gestores da escola. Falamos um pouco sobre a Andlise de
Discurso e como mobilizariamos tal teoria no trabalho com textos publicitarios. Lemos
alguns dos passos metodolégicos tracados, pedimos para que circulasse 0 nosso projeto
entre os demais professores da escola e o deixamos a disposicdo de todos, nas maos de
nosso coordenador. Enquanto explicAvamos a respeito do projeto, os nossos colegas
dispensavam-nos um olhar atento e interessado. Estes ndo tiveram duvidas e nem
sugestdes. No final da explicacdo, parabenizaram-nos e elogiaram 0 nosso projeto,
dizendo ser algo muito bom, atrativo e inovador.

Com nossos alunos, realizamos uma roda de conversa a respeito das pesquisas
realizadas sobre propaganda. No entanto, varios alunos ndo as fizeram. Diante das que
tinhamos em mao, fizemos uma leitura e discutimos o assunto. Questionamos-lhes sobre
o0 que entendiam por alguns termos citados nos trabalhos, como “persuadir’, “seduzir”,
“oferta de produtos e servigos”. Por meio de exemplos, alguns interagiram e mostraram
sua compreensao, assumindo-se autores, ocupando, assim, “‘uma posicao na filiacao de
sentidos, nas relagfes de sentidos que vao se constituindo historicamente e que vao
formando redes que constituem a possibilidade de interpretacdo”. (ORLANDI, 2012a, p.
15).
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Falamos sobre algumas propagandas, entre estas, uma da Coca-Cola, que
circulou, entre outros meios, pela tevé, em 2015, em que uma garota supostamente
gotica, fala que quer sair de casa, mas depois resolve que quer levar toda a sua familia
também. Esta se apresenta posta a mesa, sorrindo e conversando, enquanto a garota
olha para todos e pensa: “O que € que eu t6 fazendo aqui com essas pessoas? Eu nao
faco parte dessa familia! Eu tenho que sumir daqui! Pegar a minha guitarra e tchau, fui!
Aqui ninguém se importa comigo!”. Em seguida, a sua mée se aproxima e lhe entrega um
prato com macarrdo da cor preta e ovo frito em formato de guitarra. Naquele instante, a
garota pondera: “Se bem que a minha méae eu levaria comigo”. O seu pai, entéo, lhe serve
Coca-Cola. Diante do fato, ela pensa: “E 0 meu pai, de férias, talvez, pra fazer companhia
pra ela”. Olhando para o seu irmao, enquanto explicava algo, a garota reflete: “E o Joao,
para consertar o meu celular. E! talvez o jeito seja fugir todo mundo junto!”. Vemos aqui
um deslocamento de sentido, sendo este o “efeito metaférico, a transferéncia, a palavra
que fala com outras” (ORLANDI, 2015a, p. 51), pois o fato da garota querer sair de casa
remete o interlocutor a um imaginario de que esta ndo se relaciona bem com 0s seus
familiares e quer se distanciar destes. A ruptura com o sentido esperado, sair de casa, se
da no momento em que a tal garota decide por levar a sua familia também. Os alunos,
pertencentes ao mesmo universo da garota, que € a adolescéncia e o0s seus conflitos
internos e familiares, se identificaram com essa questdo e gostaram da propaganda. E
importante dizer que utilizamos o termo “identificar-se” concernente a formulacdo de
Lagazzi (2015, p. 243), quando afirma que “é se reconhecer na evidéncia de sentidos que
se produzem no movimento da cadeia significante, portanto se desconhecendo a cada
reconhecimento ja que a falta é constitutiva nesse processo”.

Aproveitamos a oportunidade para perguntar se em quaisquer dos textos
publicitarios que circulavam sobre refrigerantes algum dos alunos havia percebido a
exposicdo das substancias que os compdem. Apds a resposta, que foi negativa,
perguntamos também se sabiam sobre alguma das substancias e se estas nos causavam
algum efeito. Nao souberam descrever as substancias, mas nos disseram sobre danos,
como cancer, diabetes e “fraqueza nos 0ssos”. Gesto este condizente com a afirmagéo de
Orlandi (2015a, p. 81) em que “ao longo do dizer, ha toda uma margem de ndo ditos que

também significam”.
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Notamos que os alunos, mesmo sem conhecerem as substancias presentes nos
refrigerantes, as associaram, quando elencaram tais doencas a algo nocivo a saude,
atualizando, assim, a memoaria discursiva, entendida como “o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma de pré-construido, o ja-dito que esta na
base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra”. (ORLANDI, 2015a, p. 29).

Entramos, entdo, em propagandas de cerveja e questionamos-lhes sobre como
eram as pessoas que, em geral, apareciam nessas propagandas. Responderam-nos que
eram todas muito bonitas. Segundo Gregolin (2007, p. 18), “essas propagandas sao
verdadeiros dispositivos por meio dos quais instalam-se representacdes, forjam-se
diretrizes que orientam a criagdo simbolica da identidade”.

Diante da unanime resposta dos alunos, quisemos saber se cervejas tinham algum
tipo de ligacdo com beleza. Riram e nos disseram que ndo. Lembramos, na sequéncia, de
um fato que a nossa orientadora nos contou, em conversa informal, sobre uma senhora
gue acreditava que a Xuxa, enquanto garota propaganda, usava, de fato, o hidratante
Paixao, da marca Davene. Perguntamos se os alunos conheciam a referida propaganda e
se acreditavam que a Xuxa usava aquele hidratante. Responderam-nos, prontamente,
gue ndo. Citamos casos de propaganda como o da Ypé, em que aparece a Suzana Vieira,
o da Pantene, em que aparece a Grazi Massafera, o da cerveja Itaipava, com a Juliana
Paes. Pretendiamos, frente a tais anuncios, que os alunos nos dissessem se havia ou nao
alguma relacdo das mencionadas celebridades com os produtos que ofertavam.

A maioria nos respondeu que nao. Entre estes, um garoto formulou que a Juliana
Paes néo teria aquele corpo bonito se consumisse cerveja e acrescentou dizendo que as
celebridades fazem propagandas de produtos néo porque sao bons ou porque os utilizam,
mas para ganhar dinheiro. Essa formulacdo nos levou a compreender que “o autor se
produz pela possibilidade de um gesto de interpretacdo que lhe corresponde e que vem
‘de fora’. O lugar do autor é determinado pelo lugar da interpretacéo”. (ORLANDI, 20123,
p. 75). Alguns alunos, no entanto, permaneceram em siléncio.

Em meio a nossa conversa, compreendemos que a estereotipia e os efeitos
imaginarios sdo aspectos preponderantes para a constituicdo de propagandas. Nesse

sentido, Carrozza (2010, p. 62) afirma que em tal processo se cria:

Uma ciranda de imaginarios, onde se configura um jogo produtivo entre
reconhecer/conhecer/ser no nivel da representacdo, quando na verdade, o
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que se faz é construir um consumidor com o qual 0s sujeitos se
identifiguem e desejam ser.

Sendo assim, perguntamos se 0s alunos ja haviam comprado algum produto
depois de vé-lo em propagandas. Depois de ficarem pensativos, uma aluna nos disse que
quis experimentar os sanduiches do Subway apds ver o anuncio publicitario da marca.
Um aluno comprou a Fanta Maca e, entdo, o assunto deslizou para os sabores da Fanta.
Alguns falaram que a de maca ndo € tdo boa quanto a de laranja, alguém nos disse que
preferia a de uva, outro lhe contradisse, falando que achava a de uva horrivel, pois era
muito doce e enjoativa. Face aos diferentes efeitos de sentidos atribuidos pelos nossos
alunos, compreendemos, conforme Orlandi (2015b, p. 17), que tais “efeitos se dao porque
séo sujeitos dentro de certas circunstancias e afetados pelas suas memorias discursivas”.

Frisamos que as propagandas que foram comentadas ndo foram expostas. As
discussfes surgiram por base nas circulacfes da tevé. Discussdes estas que propiciaram
aos alunos murmurios de lamentacfes apos o sinal de encerramento da aula. Tivemos a
sensacao de que o tempo foi escasso para tantas formulagd