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O estudo da leitura na rede publica estadual do Parana a partir dos anos 90: entre o

discurso de formagfo e a pratica pedagoigica

RESUMO

Neste trabatho investigamos a relacio entre os documentos oficiais de ensino da
rede publica estadual de ensino do estado do Parana e a pratica de ensino de leitura de cinco
professores desta rede de ensino procurande verificar a repercussio das orientacdes tedricas
e metodologicas dos documentos no fazer destes professores. Considerando que estes
documentos propdem orientar a prafica pedagdgica trazendo, como argumentos de
autoridade, informacdes tedricas construidas no campo académico, os analisamos como
textos de divulgagio/vulgarizacio tedrica seguindo as orientacdes metodologicas propostas
por D. Jacobi (1984).

Além da analise dos textos oficiais, nos quais verificamos as concepgles de
leitura e de ensino de leitura subjacentes, analisamos um conjunto de aulas gravadas dos
professores acima mencionados verificando as concepgdes de leitura e de ensino de leitura
subjacentes as suas praticas. A partir da verificagdo destas concepgbes, observamos que
relac@o poderia ser estabelecida entre as instancias de divulgagio e a pratica pedagogica.

Ambas as analises foram rtealizadas a luz da concepgiio bakhtiniana de
linguagem que aponta como constitutivas do significado as situacdes mais imediata e mais
ampla de produciio do texto. Assim, recuperamos aspectos historicos da construgiio dos
documentos bem como aspectos sociais Televantes para a compreensdo da relagiio que os
professores estabelecem com estes textos € aspectos sociais envolvidos no fazer pedagogico
em sala de aula.

Concluimos que o fazer dos professores nfio pode ser associado a uma Unica
fonte de construg@io/divulgacio de saberes posto sua pratica mostra a recuperacio de
saberes relativos 4 leitura construidos tanto 1o campe académico quanto em suas

experiéncias de vida como alunos e como professores.

Palavras-chave: Leitura; Documentos oficiais; Pratica pedagogica.
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INTRODUCAO

Neste trabalho procuramos focalizar a relagfio entre 2 pratica de ensino de
ieitura em aulas da rede piblica estadual de ensino do Parana e os documentos oficiais que
propbem orientar esta pratica, observando se algumas marcas dos saberes divulgados por

estes podem ser verificadas no fazer pedagogico.

e  Percurso e Justificativa

Este trabalho ¢ onemtado pela compreensio de que um processo de
interpretagdo tem como indispensavel o conhecimento do contexto no qual o enunciado/ o
texto ¢ produzido. Esta orienta¢fio nfio se restringe 4 metodologia de pesquisa empregada
neste trabalho; estende-se a construgiio de meu proprio texto: antes de o leitor adentrar pelo
trabalho, apresento um pouco da histdnia que constitui a pesquisa e que ¢ imprescindivel
para a produgfio de sentidos.

Esta pesquisa comecou a ser gerada nos semestres finais de meu curso de
graduacdo em Letras - Portugués, na Universidade Federal do Parana, quando cursei as
disciplinas Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa e Pratica de Ensino. No decorrer
destas, orientada pelo professor, retomei' os conhecimentos adquiridos nas demais

disciplinas do curso orientadas para as teorias lingiisticas procurando discernir as

! Este processo de retomada foi guiado pelo estudo do livro Marxismo ¢ Filosafia da
Linguagem, de Mikhail Bakhtin e M. Volochinov, no qual estes autores, a0 construitem a apresentagio de sua
concepeio de linguagem, recuperam outras perspectivas lingiiisticas dialogando com elas, ressaltando seus

aspecios centrais e as implicagBes destas para os estudos da linguagem.



concepgdes de linguagem orientadoras destas perspectivas teoricas e observando as
possibilidades e implicagSes de aplica-las ac ensino, bem como algumas transformacdes
ocorridas no percurso destas a sala de aula.

O caminho tedrico revisitado nos Gltimos semestres do curso universitario e o
estudo da concepgio bakhtiniana de linguagem auxiliaram-me a compreender as
inquietagdes que me levaram ao curso de Letras e a pensar respostas possiveis na
construcdio de minha propria pratica em sala de aula. Conchui a graduacio certa de que esta
concepedo sociologica da linguagem poderia levar-me a realizar as transformacBes que
considerava necessarias para tornar socialment= relevante o estudo de lingua portugunesa.
(Esta certeza ainda persiste!)

A escolha por este curso fora mo-:vada por minha experiéncia como aluna em
escolas pliblicas de varias regibes do pais pzra as quais fui levada por motivos familiares,
Inquietava-me a percepcdo de que, havendo diferencas lingiisticas e culturais tfo
marcadas, os hvros didaticos fossem os mesmos - com seus textos predominantemente
pseudo-literarios e © foco voltado para a2 normatizacdo da lingua - € de que faltassem
discussdes sobre as diferentes condigles 3= vida e manifestacdes hinglistico-culturais. Em
suma, inquietava-me a disparidade entr .« vida dentro ¢ fora da sala de aula e me parecia
gue a auia de lingua portuguesa era wir ¢-pago privilegiado para abordar aquelas diferengas.

No ano em que conclui 2 : raduagio (1993), participer do concurso realizado
pela Secretaria de Estado da Educacio do Parana. Recém-formada pela Universidade
Federal do Parana, trazia todo o entusiasmo provocado pelos estudos da concepgio

bakhtiniana da linguagem e sua "aplicabilidade” ao ensino. O Curriculo Bdsico para a
8 P




Escola Publica do Estado do Parand compunha, com outros titulos, a bibliografia do
concurso. Lendo ¢ estudando pela primeira vez este texto, a0 me preparar para a selegio,
verifiquei com grande alegria que a concepcio bakhtimana de linguagem figurava como a
principal concepclio subjacente & proposta apresentada no Cwriculo. Pareceu-me que
poderia, respaldada e orientada por este documento, construir minha pratica fundamentada
nesta concepcio.

Convém destacar que, até o ingresso na rede publica paranaense de ensino, eu
nfio finha qualquer experiéncia como professora de lingua portuguesa. Ansiava por
orientagbes que complementassemn o que havia aprendido na graduacfio, especialmente
desejava conhecer a experiéncia de meus colegas de trabalho. Estava confiante de que os
professores mais experientes no ensino publico paranaense, cientes do documento, tendo
participado dos cursos de capacitacfio que o divulgavam ¢ ja pondo em pratica os conteudos
e metodologias ai apresentados, poderiam trazer-me tais orientacdes.

Aprovada na seleclo, entretanto, observei que a pratica destes professores
divergia daquilo que eu esperava. Ja nos primeiros dias de trabalho deparei-me com o
conflito entre a teoria abordada neste documento ¢ a pratica pedagogica. A maior parie de
meus colegas conhecia muito pouco o que dizia o documento curricular e sua pratica estava
alicercada em programas e conteudos de livros didaticos antigos desvinculados da referida
concepgio de linguagem.

Diante desta imagem inicial de conflito entre teoria e pratica € a partir das
dificuldades encontradas em minha propria pratica em sala de aula, senti necessidade de

voliar-me para 0 Cuwrriculo Bdsico para a Escola Publica do Estado do Parand. Alem



disto, precisava entender o gue ocasionava este conflito que eu podia identificar com
tamanha clareza.

Inicialmente, buscando compreender as praticas que eu enfendia como conflito,
no dialogo com colegas, soube que os curriculos haviam sido enviados as escolas em
quantidade insuficiente para contemplar todos os professores e que, em muitas escolas,
estes documentos nao chegaram a ser manuseados (muito menos lidos) pelos professores.
Foram logo destinados as bibliotecas privadas de alguns diretores.

Em seguida, fui informada gue, diferentemente do que eu pensava, nem todos
os professores haviam participado dos cursos de capacitagio que pretendiam divulgar o
documento. Muitas vezes, como segue até hoje, participava do curso apenas um professor
de cada escola gue, voltando, tinha a incumbéncia de repassar as informagdes aos colegas.
Entretanto, por descompassos no interior das escolas, acontecia de as informacdes ndo
chegarem aos demais, restando a estes o desconhecimento.

Dentre aqueles que conheciam o Curriculo por leitura e/ou por participagio nos
cursos, destacava-se {como ainda hoje) a heterogeneidade de reagdes/ respostas ao
documento e aos cursos. Havia aqueles que rejeitavam o texto considerando-o mais uma
acdo autoritaria do Estado; havia os que, mesmo destacando este aspecto Impositivo,
recebiam positivamenie os contetidos e a metodologia propostos. Havia alguns que
afirmavam nio ter compreendido nada dos cursos e/ou do texto, assim como havia aqueles
que afirmavam ter aprendido muito e ter modificado sua pratica em decorréncia destas
propostas. Naqguele momento inicial ¢ no decorrer do tempe que permaneci como

professora no Estado, ndo conseguia entender como alguns rejertavam o texto.



Durante os cinco anos que lecionei naquela rede, detive-me a observar minha
pratica pedagégica ¢ a de meus colegas procurando compreender em que medida as
perspectivas teoricas subjacentes ao documento estavam presentes € que contribuigdes
traziam. Sentia as dificuldades de, como eu sempre afirmava, agir coerentemente com o
documento, mas acreditava que estas dificuldades provinham do pouco conhecimento
teodrico que tinha e da falta de orientacdes metodologicas que sentia.

Voltando-me para o documento, pela necessidade de sanar tais dificuldades,
dediguei-me 20 estudo sistematco do Curriculo. nicialmente constatel que nfo apenas a
concepgdo bakhtimana estava presente, havia contribuigdes da Lingiliistica Textual ¢ da
Sociolingiistica, e observel que havia auséncias de explicitagbes tedricas e metodologicas.
Estas pareciam faltas suficientemente graves que justificariam minhas dificuldades e as de
meus colegas. Enfim, s¢ o proprio documento nio era coerenie internamente, COmo a
pratica pedagogica orientada por tal documento poderia ser coerente? Foi a partir desta
perspectiva que iniciei esta pesquisa de mestrado.

Tendo previamente (posto que apresentei meu projeto de mestrado partindo
desta perspectiva) decretado a inconsisténcia do documento, propus-me investigar a pratica
pedagodgica disposta a provar que esta refletia as auséncias e as incoeréncias do Curriculo.
O percurso de pesquisa voltado diretamente para esta dissertaglio, entretanto, apontou-me
caminhos diferentes.

Para encontrar as marcas dos documentos nas analises das aulas precisava
conhecer que perspectivas teoricas estavam apontadas e que propostas metodologicas

decorrentes do posicionamento tedrico eram feitas. Dediguei-me a este estudo



independentemente das aulas. O percurso ¢ o resultado desta analise estio apresentados no
tercetro capitulo de nosso trabalho.

Terminada esta analise, passei a dedicar-me a analise das aunlas. Estas,
juntamente com entrevistas realizadas com os professores informantes, mosiraram-me gue
super-estimava/valorizava demasiadamente a influéncia dos documentos na formagfo ¢ na
pratica dos professores. Focalizando apenas os textos oficiais, deixava de perceber guanio
da experiéncia de alunos destes professores, quanto da formagio no periodo da graduacgio e
guanto da experiéncia de pratica de ensine compunham o mosaico de sua formacfio. Além
disto, desconsiderava o fato de estas expenéncias participarem do processo de significagdo
dos proprios documentos.

Ao ampliar o foco de observagfo, levando em consideragdo o mosaico acima
mencionado, verifiquel que os documentos componentes, certamente dos mais importantes,
da complexa rede de discursos de formagSio. Constatei que as propostas do documento
curricular estio presentes na pratica desies professores entrecruzadas por ouiros discursos e
outras praticas oriundas de campos por demais diversos para serem apreendidos pelo
escopo deste trabaltho.

Diante deste meu percurso, ¢ das contribuigdes feitas pela banca de qualificagic
no sentido de alertar-me para a super-valorizacfo dos textos oficiais, revisito a analise dos
documentos e verifico que trazem novas idéias e novos ideals que podem, ainda hoje,
proporcionar as transformacdes necessarias para tornar social e politicamente relevante o
ensino de lingua materna no Brasil. Entretanto nfo posso deixar de focalizar auséncias de
orientacdes tedricas e metodologicas e observar que algumas destas auséncias permanecem

presentes na pratica dos professores.



Ressalto a diversidade de interpretagdes que os professores realizam destes
textos ¢ a conseqiiente diversidade das praticas provenientes destas interpretacdes. A (feliz)
diversidade das praticas tambeém deriva da diversidade de discursos que compdem a rede
discursiva de formagfio de professores, levando-me a compreender que algumas das
auséncias que aponio podem ser atribuidas a outras fontes e/ou outras perspectivas dos

professores ndo identificadas neste trabatho.

e Foco especifico

Por vezes, quando a solicitagdo de orientagfio pratica por parte dos professores
aos ministrantes de cursos néo se sobrepde ao plangjamento de apresentagdo de concepgio
tedrica, o tmico contato que estes professores estabelecem com as discussdes teodricas se da
nos cursos de aperfeigoamento propiciados pela escola na qual lecionam ou, no caso de
professores da rede publica de ensino{como € o nosso caso), nos cursos oferecidos pelo
Estado. Além dos cursos, outro mecanismo de mediaglo entre as pesquisas lingiisticas
desenvolvidas na academia e os professores € o material teérico que serve de diretriz para o
ensino publico, produzido sob a encomenda do Estado, como ¢ o caso deste Curriculo.

Entretanto, como este tipo de texto caracteriza-se pela obrigatoriedade de
leitura, “ndo se pode esquecer que, quando a leitura aparece como procedimento
obrigatorio, num contexto em que se inserem novos fazeres, pode tambem significar
acumulo de trabalho diante da produgfio de trabalho demandada por uma reforma” (Frade

& Silva, 1998, pp. 112), podendo ser mirumizada a leitura em detrimento de outros fazeres.



Os pressupostos tedricos deste documento apontam para um objeto de ensino
que desvia-se da unidade da palavra ou da frase - estrutura isolada da lingua - voitando-se
para © texto, priorizando atividades que desenvolvam as habilidades de escrita e de leitura.

Quando alguns professores passam a discutir sobre estas habilidades, nos cursos
que freqiientamos € no convivio com 0s colegas nas escolas, € possivel observar o
desconforto, ¢ algumas vezes a anglstia, diante da dificuldade de desenvolvé-las pelas mais
variadas razdes que vdo desde a (in-)disciplina em sala de aula, o preceito sociaimente
cristalizado de que ensinar lingua € ensinar a gramatica tradicional (leitura e escrita
derivam deste conhecimento: conhecendo a estrutura da lingua o aluno € capaz de produzir
e de ler textos), ate¢ pelo pouco conhecimento tedrico e/ou pela falta de orientacdes
metodologicas.

Certamente as dificuldades do professor ndo podem ser encerradas no ambito
da relagdo conteudo/metodologia. A interagiio com seus alunos em sala de aula, a mteracio
com a instituicdo escolar e com seus pares, ¢ suas proprias dificuldades como leitores
compdem o quadro mais complexo do fazer pedagogico. Entretanto, nosso trabalho néo se
ocupa destes aspectos, o recorte metodologico de nossa pesquisa focaliza apenas a relagio
teoria X pratica,

Dentre as habilidades a serem ensinadas, a leitura parece gerar mais polémica ¢
mais questionamentos entre estes professores. Entre a necessidade de fazer o aluno tomar
gosto pela leitura, a cobranca (nfo rara, por parte de professores de outras disciplinas) por
eficiéncia na mecdnica da leitura e a dificil tarefa de ajudar os alunos e ensina-los a
interpretar os textos, muitos professores dedicam-se a um destes aspectos da leitura,

marginalizando pedagogicamente os demais.



Ouvindo com freqiiéncia, em cursos de capacitacio da Secretaria de Educagiio
do Parana e nas escolas onde trabalhei, os colegas professores reclamarem da dificuldade
de ensinar os alunos a ler e de despertar neles o gosto pela leitura - reclamacdes como
"Meus alunos ndio gostam de ler'"; "Alunes da 7 séric nfo sabem ler" e "Eles nfio
conseguem ler e interpretar direito os textos que a gente leva pra eles™- ¢ confrontada com
minha propria dificuldade de desenvolver atividades significativas de leftura em sala de
aula, procurei restringir-me 2 habilidade da leitura na pesquisa do mestrado. Assim, ao
focalizar a repercussio dos conhecimentos divulgados pelo documento na pratica
pedagdgica, selecionei apenas o que se refere 3 leitura. Ainda h4 uma demanda pelo estudo
das habilidades da escrita ¢ da oralidade.

Nosso estudo restringe-se a habilidade da leitura, descartando os trabalhos
desenvolvidos com a oralidade ¢ a escrita, por compreendermos gue um recorte maior que
este seria demasiadamente amplo e dificilmente - devido ao tempo reduzido do mestrado -
seria possivel trata-lo de modo adequado. Ressaltamos que ndo nos ocuparemos do
processo de aguisicio desta habilidade visto que nfio se trata das séries iniciais mas do
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental. Portanto, os alunos gue nos servem de
referéncia j& sabem ler ou, ao menos, decodificar os fextos.

A restrigio a leitura deve-se, ainda, tanto as dificuldades observadas nas falas
dos professores & em nossa pratica particular ja mencionadas quanto ao fato de o texto ser o
objeto central de estudo e ensino assim como € proposto pelo Curriculo. Além disso, um
breve levantamento de pesquisas referentes a leitura sob o enfoque da relagfio teoria/pratica
mostrou ser reduzido o numero de trabalhos que abordam a leitura nos documentos oficiais

como instrumentos de formacio de professores, relacionando-a a0 contexto em que sfo
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produzidos estes documentos. Especificamente no que se refere ao documento curricular do
estado do Parana nfic encontramos nenhum trabalho.

Além deste documento oficial, ha publicacbes que servem de subsidio para a
compreensio do Curriculo ¢ para divulgagiio das orientagfes tedricas ¢ metodologicas a
serem adotadas, dentre as quais destacamos os textos do volume de subsidios a proposta
curricular, "Colec8o Cademnos do Ensino Fundamentsal”, e os texios de embasamento
tedrico do ultimo projeto de reabilitacio da educacdo ne estado que € o Projeto Correcfio de
Fluxo ou PAIS - Projeto de Adequacdo Idade/Série”.

Estes documentos também tratam de guestdes relativas & oralidade, 4 leiturae a
escrita e ao ensino de ambas de modo que, partindo dos mesmos Pressupostos teoricos do
Curriculo, tambeém orientam o ensino de lingua portuguesa no Estado. Destacamos estes
textos do projeto especialmente porque nos fitimos anos apenas os professores nele
inseridos participaram de Cursos de Capacitaciio e tiveram acesso mais imediato aos
materiais tedricos € didaticos referentes a estes cursos.

Tomando estes documentos como instrumento de formacfo continuada de
professores, pareceu-nos imprescindivel conhecer as escolhas tedricas referentes & leitura
subjacentes ao Curriculo Bdsico ¢ demais textos teoricos, considerando as discussdes
relativas ao ensino de leitura empreendidas nestes documentos ¢ as transformagdes

decorrentes da passagem 4 pratica da(s) teoria(s) abordadas.

? Segundo o governo deste estado, este Projeto, que foi desenvolvido como prova do empenho da
universalizagio do ensino bésico, visa minimizar a exclusio escolar, cujc motivo principal seria a evasio do
aluno pela sua inadequag8o & série em curso por ter idade superior 4 prevista e, consequentemente, 4 dos
demais atunos da turma.
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Entretanto, ndo € suficiente conhecer a(s) concepgdo{concepgdes) teorica(s) e as
propostas metodologicas divalgadas nestes textos. Precisamos verificar o que realmente se
passa na sala de aula, na pratica destes professores, investigando a(s)
concepcio(concepeles) subjacente(s) 4 sua pratica, sendo um de nossos objetives neste
trabalho verificar se existe na prética pedagégica alguma repercusséo dos instrumentos de
formacdo, se a pratica dos professores reflete os documentos, se opresenta as
variacoes/transformagdes proprias da transposicdo diddtica e/ou se os professores
recorrem a outras concepgdes ndo contempladas pelos textos oficiais.

Desta forma, procurando conhecer a concepgio de leitura ¢ ensino de leitura
subjacentes aos documentos e a pratica dos professores ¢ procurando verificar a presenca
ou auséncia das concepcdes apresentadas pelos documentos na pratica destes professores,
as perguntas que orientam nossa pesquisa sdo:

1) Qual{quais) ofs) conceito(s) de leitura e de ensino de leitura que embasa(m)
o Cumriculo Bésico para a Escola Publica no Estado do Parand e demais documentos
oficiais?

2) Qual(quais) o(s) conceito(s) de leitura e de ensino de leitura que embasa{m)
a pratica de sala de aula dos professores focalizados?

3) Qual a relagio verificada entre 1) e 2)?

Ao responder a estas perguntas, buscamos contemplar nosso objetivo geral:
investigar, na pratica pedagdgica, a repercussdo de documentos oficiais como fextos de
divulgacdo cientifica dos Estudos da Linguogem e como instrumentos de formagdo dos

professores de lingua portuguesa da rede publica estadual do Parand.



Para orientar nossa investigacdio, apoiamo-nos em dois conceitos chave:
recontextualizacdo e divuigacdo cientifica. O primeirc conceito € tomado do texio de
Lopes (2001) e tem sua origem nos estudos desenvolvidos por Bernstein. "Para Bernstein, a
recontextualizagfio constitui-se a partir da transferéneia de textos de um campo a outro,
como por exemplo da academia ao campo oficial de um Estado nacional” (Lopes, 2001, pp.
158). Neste sentido, compreendemos que o conceito de recontextualizacio deve estar
aliada ao conceito de divulgagfio cientifica posto que os saberes produzidos na acaderma
sao divulgados aos professores que mobilizam estes saberes no seu fazer cotidiano, na sua
pratica pedagogica. A divulgac@o cientifica, também denominada 'vulgarizacio cientifica),
caracteriza-se pela divulgacfio dos estudos cientificos desde entre os pares da academia as
situaces pedagogicas, passando por aqueles cujos interesses sdo profissionais (Cf. Jacobi,
D., 1984). Estes dois conceitos remetem a perspectiva de continuo discursivo na passagem
de um enunciado concreto de um campo a outro.

A tentativa de responder a estas perguntas, como indicaremos em nNOSso
trabalho, levou-nos a identificar nio apenas a concepciio de leitura mas também de
linguagem ¢ de texto, pois em muitos momentos o conceito de leitura ¢ decormrente da
concepgdo de linguagem subjacente ao documento analisado. Procuramos observar outros
trabalhos cujo enfoque pudesse aproximar-se do gue adotamos neste trabatho.

Norma Sandra de Almeida Ferreira (2001), fazendo um levantamento sobre as
pesquisas em leitura realizadas (em cursos de pos-graduac@io) no Brasil no periodo de 19380
- 1995, mostra que ha diversas possibilidades de abordar a questdo da lestura:

"A produgdo académica sobre leitura € plural emn muitos sentidos: € feita em
diferentes lugares, a muitas mios, por diferentes pessoas, em mornentos variados. Resulta
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de muitas interrogagdes ¢ diferentes percursos metodologicos. Articula vérios campos e
areas de conhecimento. Responde a interesses, tendéncias e forgas distintas” (pp. 49-50).

Das muitas interrogagdes, no iotal de 189 trabalhos analisados, surgem focos de
analise distintos que a autora organiza sob as denominacdes: "compreensdo/desempenho
em leitura (716 trabathos); proposta diddtica e andlise do ensino de leitura (61), leitores -
preferéncias, gostos, hdbitos, historias e representacdes (25); leitores - preferéncias,
gostos, historias e representagdes: o caso do professor/bibliotecdrio como leitor (15); rexto
de leitura usado na escola (6, e concepcdo de leitura (3. (pp. 126)

Inicialmente, nosso trabalho parecia localizar-se no limite de dois focos, o
primeiro denominado "proposta didatica e andlise de ensino de leitura”. Constituem este
grupo trabalhos "cuja €nfase ¢ relatar a ‘expeniéncia pratico-pedagdgica’, a ‘proposta
pedagogica’, um 'programa de ensino de leitura” (pp.133) e "pesquisas que buscam
apresentar, sob uma nova perspectiva tedrico-metodologica, experiéncias e/ou projetos
pedagogicos cujo objetivo seria facilitar ou melhorar o ensino de leitura e investigar e/ ou
avaliar praticas docentes ou projetos pedagdgicos que estdo sendo desenvolvidos nas
escolas” (pp.158).

Ainda que nfo se frate de um relato de experiéncia pe lagégica, nosso trabalho
se ocupa da pratica docente e de projetos pedagodgicos. Ocupa-se ¢ostes com o objetivo de
verificar as concepgdes de leitura subjacentes, inserido-s¢ também no grupo de trabaihos
denominado "concepgdes de lestura". Estdo neste grupo "os trabalthos [que] enfocam

criticamente a concepgdo de leitura que serve de base &s préticas escolares, o material adotado por
professores e indicado pelos orglios educacionais do governo, fratando-a como ilustracdio de

distor¢des do ato de ler, de concepgiio de texto, da relagBo entre autor e leitor"(pp.154).
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O desenvolvimento de nosso trabatho fez com que este lugar nos causasse
incOmodos pela constatacio de que ndo estamos propondo um projeto pedagdgico nem
estamos avahiando projetos ja existeries. Buscamos investigar praticas desenvolvidas nas
escolas tentando identificar vozes :onstituintes do fazer pedagdgico, especialmente de
documentos oficiais cujo cunho de divulgaglio tedrica procura orientar a formaglo € a
pratica docente, de forma que investigamos nestas as concepgdes de leitura e de ensino de
lettura nfio tratando como iustragho de distorgbes mas de interpretacdes possiveis das
concepedes apontadas pelos documentos.

Conveém destacar que ndo estamos julgando se s3o boas ou mas, validas ou
invalidas, corretas ou erradas as praticas nem as concepgdes tedricas identificadas.
Frisamos que pretendemos venficar a articulagio entre documentos oficials, como
instrumentos de formacdo, e a protica dos professores.

Diante do descon :to deste lugar, procuramos investigar na Faculdade de
Educagio ¢ no Instituto ¢ Estudos da Linguagem, da Unicamp, trabalhos que
estabelecessem a relagBo ent  leitura € ensino cyjo foco principal fosse o didlogo, a relacio
entre teoria cientifica e prati -a pedagogica.

Dentre os tre.alhos encontrados, destacamos a dissertacfio de mestrado
produzida por Ana Lir a Sacamano Bertolani (1999), Formando leitores contando
histérias: a construcdo .a mudanca de uma proposta pedagégica de ensino de leitura e
escrita, pela proximidade do tema da + :squisa (analise de uma pratica fundamentada na
concepgdo socio-interacionista de linuagem) e do momento historico pesquisado. O
objetivo da autora € narrar uma experizncia de mudancas na propO;m pedagogica de ensino

de portugués numa escola da rede privada. Estabelecendo uma relagdo entre a teoria
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{concepgio de linguagem) e a pratica pedagogica, Bertolani reflete sobre a formagio de
leitores na escola.

Diferentemente desta autora, nfc procuramos verificar a relagfo
professor/aluno, mas observamos a concepgiio de leitura do professor paranaense; nossa
anglise das praticas pedagogicas nio indica o sucesso ou fracasso na formagio do aluno-
leitor. Entretanto, assim como Bertolani, nos ocupamos da analise do ensino da leitura em
sala de aula.

Contextualizando a proposta pedagogica da escola, a pesquisadora apresenta as
mudangas sociais ocornidas no Brasil nos anos 70 e 80, as concepgdes teoricas referentes ao
ensino/ aprendizagem e a linguagerm que influenciaram o ensino de lingua materna neste
periodo:

"No inicio da década de 80 eclodiram em varios pontos do pais diferentes
propostas para o trabalho com escrita e leitura que se apropriavam, de diferentes
formas, das reflexdes de Piaget, Vygotsky e Bakhtin.

Uma dessas propostas, que ficou conhecida como 'a proposta do Prof
Geraldt, ou mesmo 'a proposta do Wanderley', baseou-se em grande parte no
paradigma socio-histérico, apropriando-se principalmente do conceito de linguagem
como lugar de interagdo entre os sujeitos sociais.” (Bertolani, 1999, pp. 30)

Bertolam mostra a influéncia da ‘proposta do Prof. Geraldi' na formulagdo da
nova proposta pedagogica da escola que investiga e relata o processo de formagdo dos
professores que deveriam formar alunos leitores: leitura e discuss3o de textos de divulgacio
tedrica com a coordenadora pedagogica e, com a coordenadora da area de lingua
portuguesa, a formacio p<.)r meio da construgdo de expenéncias do professor como leitor
para capacitd-lo a formar leitores.

"A intengdo da coordenadora de Portuguds era de que os professores
passassem a desafiar seus proprios limites engquanto leitores para que o trabatho que
comecavam a realizar com 0s alunos pudesse ter seus himites ampliados.” (Idem,
Pp-59)
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A autora apresenta os resultados positivos da formac8o dos professores posto
que verificou a transformacio de suas praticas na formac3o bem sucedida de alunos-
lettores.

No decorrer de nosso trabalho retornaremos ao texto de Bertolani
principalmente com o objetivo de refletir sobre a formacio dos professores da rede de
ensing paranaense que OCOITe €m momento proximo € parte da mesma perspectiva de
linguagem tal como na proposta pedagodgica observada pela autora.

Outro trabalho que se aproxima do nosso ¢ o de Céassia R. C. Sossolote (1994)
intitulado O discurso da vuigarizagdo da lingiiistica no aparelho escolar. A partir de sua
experiéncia como professora, a autora vé-se motivada a investigar o discurso gue leva o
conhecimento/saber cientifico produzido pela Academia aos professores, buscando
compreender o funcionamento deste discurso, questionando se o discurso advindo da
linghistica € recusado pelos professores devido & sua construgho/composicBio e ao seu
funcionamento.

Este trabalho aproxima-se do nosso ndo apenas pelo motivo que leva a
mvestigagdo mas tambeém porque, como nos, a autora analisa o funcionamento discursivo
de um documento que procura orientar o ensino de lingua portuguesa numa rede publica
estadual de ensino. O Projeto Ipé, do qual se ocupa Sossolote, foi produzido com a intengéo
de oferecer subsidios para implantacio das propostas curriculares do Estado de Sdo Paulo
datadas de 1984 ¢ 1990.

A autora conclui que os textos que compdem o documento tornam-se, pela
auséncia de informacdes, obstdculos para gue os professores fundamentem suas praticas

nos estudos e trabalhos desenvolvidos pela Lingiistica. Diferentemente desta concluséo,
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nosso trabalho aponta para a multiplicidade de formas que os saberes divulgados pelo
Curriculo Bésico tomam na pratica.

Interessa-nos neste texto, sobretudo, a revisdo bibliografica referente ao
discurso de divulgacdo/vulgarizaclo cientifica realizada pela autora ao qual recorreremos
em momente oportuno.

Outro texto que também estuda o discurso de divulgacgio cientifica e no qual
também buscamos suporte tednico ¢ Construgdo dos conceitos de Texto e de Coesdo
Textual: da Lingilistica a sala de aula, escrito por Edmilson Luiz Rafael (2001).

Rafael (2001} analisa o percurso de construclio dos conceitos de Texto ¢ de
Coesdo Textual desde os textos de divulgacdo cientifica dirigido aos pares académicos a
construcio realizada por professores em sua pratica pedagogica. Os textos analisados sfo 4
Coesdo Textual, de Ingedore Koch, e Redacdo e Textualidade, de Mana da Graga Costa
Val. As aulas que compdem o corpus de analise foram ministradas por estagiarios do curso
de Letras e por professores das redes pablica e privada de ensine na cidade de Campina
Grande-PB.

O autor conclui que os saberes construidos e mobilizados pela Lingtistica
Textual (LT) e pelos textos de divulgacio cientifica que se ocupam da LT visam responder
a objetivos especificos de cada uma destas instdncias (ciéncia/ divulgagio para leigos). Ele
constata, na pratica pedagodgica que analisa, a ocorréncia de uma {ransposi¢io dos saberes
produzidos pela Lingiiistica Textual e veiculados em textos de divulgagfio. Estes saberes
sio transformados nesta transposigiio, assim como na recontextualizaclo, e destacam-se
por seu carater didatico que permite a ligagio entre os conhecimentos cientificos advindos

de um campo especifico e de outros saberes advindos de outras instincias, como a tradigio
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escolar. Interessam-nos neste texto as revisfes bibliograficas feitas pelo autor referentes 2
divulgagio cientifica.

Por constituir nosso objeto primeiro de estudo o Cuwrriculo Bdsico para a
Escola Publica do Estade do Parand, outros dois textos so fundamentais para nosso
trabalbo por s¢ ocuparem da andlise de propostas curriculares das décadas de 80 e 90
Documentos Desemboscados: conflito entre o género do discurso e a concepgdo de
linguagem dos documentos curriculares de ensino de lingua portuguesa, de Guilherme do
V. T. Prado {1999), ¢ "A Lingua Portuguesa nos Curriculos de Final de Século”, de
Marildes Marinho (1998).

Por considerarmos que estes documentos caracterizam-se pela absorgio e
posterior divulgacio de conhecimentos construidos na academia como forma de validar sua
autoridade, observamos que ndo podemos analisar sua repercussdo sem ter em nosso
horizonte de investigacio o contexto em que foram produzidos.

Em seu trabalho, Prado (1999) analisa documentos oficiais que "abrangem um
periodo que vat de 1932 a 1997" (p.36) produzidos por Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacdio. Por ser uma grande quantidade de documentos, o autor selecionou como
represeniativos os documentos do eixo Rio de Janeiro, Sdo Paulo ¢ Minas Gerais, para o
periodo de 1930 a 1960. A producfio do estado de Sio Paulo foi escolhida como exemplar
da década de 70 "porque era o estado que tinha mais documentos desta década no arquivo"
(p.38), e das décadas de 80 e 90 "devido a grande produc¢fo nesse estado e porque as idéias
basicas contidas neste documento encontram-se em documentos de outros estados” (p.38).

Na andlise, procurou focalizar estes documentos a luz da concepgiio de géneros

do discurso. O autor afirma: "N@o usarei este conceito come tradicionalmente € usado na
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retorica ou na literatura, pois optei por trata-lo conforme proposto por Bakhtin (1992)" (p.
21). Do interior da proposta bakhtiniana, Prado ocupa-se especialmente da estrutura
composicional e da unidade tematica dos documentos.

Segundo o autor, o gé€nero do discurso - documento curricular oficial - entra em
conflito com a concepgdo de linguagem gue procura veicular, tendo esta "uma estreita
sintonia com as propostas lingliisticas fundadas na Linghistica da Enunciagio e na
concepgfo de lingnagem proposta por Bakhtin” (p. 134).

Sugere, com base no texto de Mannho (1998), que a prescricdo pode ser
decorrente da necessidade de os autores dos documentos esclarecerem  aos
leitores/professores um noveo conhecimento, determinando o que eles precisam saber para
ensinar € COMO precisam ensinar.

Tanto Prado quanto Marinho apontam os professores da rede estadual de ensino
como publico-alvo dos documentos como se, ao fazerem as escolhas lingiisticas e
selecionarem o conteudo e a forma do texto, os autores dos textos oficiais tivessem no
horizonte da interlocugfo apenas estes interlocutores.

Assim, © tom prescritivo/normative dos documentos estd dirigido a um
interlocutor imaginado como sendo "um professor que precisa ser adequado as condigles,
precarias, de ensino vigentes” (Prado, p. 135). Este interlocutor parece estar numa sitwacio
de subordinacio ao que dizem os autores dos documentos: 1)por estes falarem a pedido do
poder instituido € 2) por utilizarem o discurso da autoridade do conhecimento cientifico.

Limitando o destinatirio dos documentos aos professores da rede, aqueles
autores transformam este enunciado em um processo em que 1)a esfera académica

normativiza/ determina o conhecimento valido para o ensino eficaz da lingua e 2)os autores
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dos documentos tornam-se porta-vozes deste conhecimento com a autoridade do Estado,
esperando como Unica resposta a concorddncia com este conhecimento expressa pela
pratica submissa dos professores.

Esta limitaglio certamente explica o que Prado € Mannho apontam  como
prescricdo, entretanto, imviabiliza o didlogo dos cwriculos com outros interlocutores como
o Estado e a Academia, intensificando a incompatibilidade entre a concepgfio de linguagem
e a estrutura do curriculo apontada por aguele autor.

Embora produzidos em situagio, com objetivos e interlocutores diferentes -
Prado escreve uma tese de doutorado na area da Linglistica Aplicada, € Marinho, um texio
encomendado por um 6rglo avaliador que, visando a posterior producdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, procura detectar e reparar os erros dos curriculos estaduais - ambos
chegam a conclusdes semelhantes no que conceme ao carater prescritivo dos documentos €
ao destinatério, sendo que em relagdo a este ltimo, Marinho aponta as fragilidades no
interior de sua propria analise:

"Talvez, se pensarmos que o curriculo pode ser um dos textos de um
conjunto maior de textos e de recursos e politicas adequadas a formagfo do professor...
devera contar com usos € formas de leitura programadas e desenvolvidas na pratica
cotidiana do professor.

Ao enfatizarmos a imagem de um possivel leitor o professor], subjacente
a estas propostas, deixamos de apontar um condicionante fundamental: o seu carater
institucional " (Marinho, 1998, p. 88)

Em concordincia com Marinho quanto aos destinatérios do docimento e quanto
ao carater normativo, Prado afirma:

"Os seus provaveis leitores - professores, ainda que fagam a leitura do
documento ¢ procurem interpretar ao seu proprio modo o conteudo tematico nele
presente, ndo podem desconsiderar, ¢ também serem constrangidos, pelo fato de que o
mesmo tem wma caracteristica fortemente prescritiva, marcando também a produgdo de
sentidos decorrentes da/ma leitura. (Prado, 1999, p. 140)
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Possivelmente, ao citar o trabalho de Marinho, Prado tenha concordado com
esta autora que o lertor provavel seja ¢ professor. Entretanto, nfo camipha na mesma
direg8o da autora guando esta mostra que o carater institucional do texto é um dos
elementos fundamentais da condicio de produgfio. Segundo Marinho, as instituigdes
governamentais sfo constrangidas a publicar um "novo” curriculo como "acontecimento
politico essencial para o Governo, muitas vezes mais importante que 0 seu uso ou a sua
Jeitura" (p.88).

Desta forma, Marinho relega a importincia do carater institucional reduzindo-o
a "obrigatoriedade” de o governo apresentar wn documento visando o cumprimento de uma
formalidade politica {muitas vezes, partidaria) de modo que a autora marginaliza o didlogo
entre os autores do documento e a instituigio. Buscar as marcas deste didlogo poderia nos
levar a compreender 2 manutencio composicional do género curricular oficial € seu carater
prescritivo.

Segundo Bakhtin, os géneros oficiais sio geralmente padronizados e sio os que
apresentam maior dificuldade de o autor expor qualquer marca de individualidade.

Havendo possibilidade de mudangas no género proveniente de mudancas socio-
historicas nas esferas da atividade humana, a reconfiguracio do género curricular oficial
demandaria mudangas politicas mais profundas que as ocorridas no periodo de elaboragio
destes documentos especialmente considerando que o carater politico da institwicdo torna ©
discurso ainda mais controlado (ver M. Foucault, 4 ordem do Discurso. EdigGes Loyola:

S#o Paulo, 1998, 4 Edigio)



22

A autoridade e o controle institucionais, também apontados por Frade & Silva
{1998), constituem aspectos fundamentais na construgio do sentido destes documentos:

“No caso dos textos oficials, parece haver uma certa “indissolucho” dessas
duas instincias: texto e autor. A interpreiacdo possivel de texto parece sempre
determinada pelo autor, entendido no conjunto de relagBes patrSo/empregado,
concepgio/execusdio, tradicBio/mudanca. Nio ¢ apenas o conteido ou o3 autores
empiricos que sfo considerados pelos lertores, mas o autor Secretaria de Educacéo,
com todos os significados que esse “autor” carrega, ou seja, a relacio de autonidade ¢
tdo forte que tende a produzir uma certa univocidade de sentidos.” {pp. 101)

Ao observar que um dos aspectos da luta pelo fim da Ditadura consistia na
busca por autonomia dos Estados e da retomada, por parte destes, pelo controle politico-
administrativo, percebemos que os documentos produzidos nesta época mantinham o
carater autoritario, de controle, apontado na citagfio acima.

Ainda que varias vezes durante seu texto Marinho aponte a necessidade de
recorrer as condigdes de produgfio dos curriculos, a autora apenas em alguns momentos
realmente as toma como instrumento para a produgdo de sentido destes textos, como aguele
em que discute a imagem de um leitor possivel. A tentativa de negacio das tendéncias
anteriores de ensino de Portugués ¢ apontada como um dos elementos principais das
condigdes de producdo: "queremos destacar que (...} o importante ¢ tentar entender o
condicionamento historico do discurso desses curriculos, explicitando os discursos com 0s
quais dialogam...” {(Marnho, pp. 81).

A autora, entretanto, restringe o didlogo entre os textos oficials aos da tradigio
de ensino de portugués: "uma tendéncia amplamente criticada no ensino de portugués que
toma a frase como unidade de analise”, "outra tendéncia de tomar o leitor ou o autor como

instdncia unica de legitimagBio do sentido”, "a pratica corrente de leituras para o



preenchimento de fichas literarias” e a utilizagfo que a escola faz de pseudo-textos.. Assim,
parece desconsiderar o didlogo com a esfera académica dos Estudos de Linguagem,
fazendo parecer gque os autores dos curriculos apenas tomam o discurso cientifico ai
produzido para validar os documentos, ndo se dirigindo a esta esfera na busca de sua
avaliagdo, de sua resposta.

O discurso académico confere ao documento um carater de autoridade posto
que ¢ tomado como "a verdade”. Mas nfio se resume a um movimento de mio mica pois,
como mostra Foucault (1998), "essa vontade de verdade assim apoiada sobre o suporte e
uma distnbuic@o institucional tende a exercer sobre os outros discursos uma espeécie de
pressdo € como que um poder de coersdo”(p. 18).

Assim, da mesma forma que os autores buscam a "palavra da verdade” no
discurso académico, este age sobre o discurso oficial de modo que os autores sempre 0 t€m
no horizonte de interlocugfio, dialogando com ele, procurando sua aquiescéncia, a
aprovacio da forma como € aplicado ao ensino.

Se a imagem do leitor/professor é de alguém que precisa ser onentado quanto
ao que € como ensinar, como afirmam Prado e Marinho, o fato de as autoras ndo
explicitarem elementos fundamentais para a construgo do significado pode indicar que o
destinatario no horizonte da interlocugfio ndo € somente o professor da rede de ensino, esta
neste horizonte também a Academia que nio apenas tem o conhecimento necessanio para
compreender o/dar sentido ao texto como € a instituicfio que detém o poder de validar (ou
ndo), tendo em vista o campo especifico dos Estudos da Linguagem, a proposta curricular

apresentada.



Estes documentos sfo enunciados que dialogam com outros enunciados, se
ligam a outros de diferentes cadeias verbais: os enunciados produzidos na esfera da
Educagfio, dos Estudos de Linguagem e na esfera politico~-institucional das Secretarias de
Educagfo. Neste sentido, o didlogo tambeém se realiza com aqueles gue imiciaram o
movimento de revisdo e de renovagdo nas propostas de ensino de lingua portuguesa. Sob
este enfoque, o professor deve também ser "conquistado” para aceitar as propostas € nfo
apenas orientado quanto ao gue e como fazer.

Partindo desta perspectiva dialdgica, procuramos identificar nos documentos os
enunciados concretos que tratem da lewura oriundos do campo académico das discussdes
sobre o ensino da leitura.

Igualmente, para observarmos a repercussio destes documentos na pratica dos
professores, imvestigamos as aulas como enunciados que dialogam com outros enunciados
procurando verificar se podemos recuperar ¢ identificar alguns destes.

Antes de adentrarmos nos documentos, parece-nos pertinente destacar que: 1)
os trabalhos de Bertolanm (1999), Sossolote {1994), Marinho (1998) e Prado (1999)
referem-se a analises de propostas pedagdgicas cujo referencial teorico fundamenta-se no
sécio-interacionismo. Além disto, guardadas as diferengas relativas aos espagos em que
foram produzidas, remontam a wm momento historico comum: as discussdes empreendidas
durante os anos 80 ¢ mnicio dos anos 90. 2) Dentre estes trabalhos, apenas o de Bertolani
ocupa-se da relacdo teoria/pratica pedagodgica que procuramos abordar. Relagio tambem
enfocada no citado trabalho de Rafael (2001). Os demais ocupam-se principalmente da

analise de documentos oficiais, parte de nosso corpus de andlise.
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Nosso texto estd organmizado da seguinte forma: no primeiro capitulo
apresentarnos a perspectiva tedrica que orienta nossas analises - a concepgio bakhtiniana de
lingnagem - mostrando que nosso trabalho estd inserido no aAmbito das pesquisas
qualitativas em Lingiistica Aplicada. Descrevemos brevemente como se constituiu nosso
corpus de aulas, apresentando os sujeitos que as enunciam. No segundo capitulo, ocupamo-
nos das andlises das aulas procurando identificar as vozes/os outros enunciados com os
quais os professores dialogam na consfruciio do seu objeto de ensino em sala de aula. No
terceiro capitulo analisamos os documentos oficiais apontando as perspectivas teoricas
referentes & linguagem, ac texto ¢ a leitura subjacentes, retomando as analises das aulas a
fim de verificarmos quais destas perspectivas podem ser relacionadas & pratica pedagogica.
As escolthas de tais perspectivas decorrem da situago de interlocuciio em que foram
produzidos, de forma que procuramos nos orientar por esta situagfio para compreendé-ios.

Por fim, apresentamos algumas conclusdes a que chegamos no decorrer de nosso trabalho.
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1. METODOLOGIA DA PESQUISA

Nosso trabalho estd inserido dentre as pesquisas mais orientadas para aspectos
do contexto social em que s&o constituidos os dados a serem analisados. Trabalhando com
os discursos produzides pelos professores em sala de aula ¢ com documentos oficiais/
discursos produzidos pela Secretania de Estado da Educacfo do Parana, propomo-nos
analisa-los partindo do conte 0 em que estes foram produzidos e buscando identificar os
outros discursos com os quais dialogam no momento de sua composicio.

Salientamos que, como pesquisadores, observamos estes discursos em outra
situagdo socio-historica diferente dagquela em que foram produzidos;, neste sentido,
podemos nio conseguir recuperar todos os elementos relevantes para a construglo de
sentidos destes discursos. % ém disto, nossa interpretacio estd constituida por toda esta
diferente situacio em qu.: dialogamos com os discursos ao analisd-los € por outros
discursos ja produzidos ¢ »re aqueles analisados; assim sendo, as leituras que realizamos
nesta pesquisa sdo ape:  leituras possiveis dentre as tantas leituras possiveis de serem
realizadas.

Neste ¢ - wlo apresentamos nossa metodologia de trabalho que deriva de
uma concepglo soc  gica da linguagem. Organizamos esta apresentacdio da seguinte
forma: inicialmente  2sentamos a perspectiva tedrica que fundamenta nosso trabatho, em
seguida, definimo:  erspectiva da pesquisa mostrando como foram gerados os dados a
serem analisados; .« screvemos os professores/informantes de qguem gravamos as aulas que

analisamos; e fin: .1zamos descrevendo o corpus destas aulas.



1.1 Fundamentacio tedrica

A abordagem tedrica assumida ¢ a concepcfio de discurso formulada pelo
pensador russo Mikhail Bakhtin ¢ seu Circule’. O cerne de sua teoria € a linguagem
concebida do ponto de vista social. Para o autor, a lingua constitui-se na interacio enire 0s
sujeitos, no didlogo. No interior desta perspectiva dialdgica, Bakhtin, dialogando com os
discursos cientificos predominantes em sua época, reformula conceitos € constrdi sua
perspectiva do "enunciado concreto”.

"A interacB0 orgénica entre o enunciado concreto ¢ a interagdo verbal €
um dos principios béasicos do pensamento do Circulo. E na interagio verbal
{comumnicagfio verbal) que eles encontram a realidade fundamental da linguagem. Para
Volochinov, toda comunicacdo, toda interagfio verbal se realiza sob a forma de uma
troca de enunciados, isto ¢, na dimens3o de um dialogo”. (Souza, 1999 A, pp. 79-80)
Buscando compreender o "percurso de elaboragio de uma Teoria do Enunciado

Concreto” {p. 14) deste pensador, Souza (1999 A) retoma a obra produzida pelo Circulo
Bakhtin/Volochinov/Medvedev apontando os discursos cientificos com os quais dialoga e a

partir dos quats delimita seu conceito de "enunciado concreto”.

Souza mostra que

"a compreensdo ativa do todo da obra do Circulo tmplica em tomar os
conceitos enunciado ¢ enunciacdo - traducdes do Yimico conceito Tusso vykazyvanie -
como sindénimos, visto que € desse ponto de vista que os trés tedricos russos arficulam
nfo 0 a sua Teoria do Enunciado Concreto no interior da Metalingiistica, como
também dialogam com os outros géneros de discurso cientificos como a lingiistica - a
Jala-enunciado, a estilistica - o ato de falg-enunciado ou a expressdo-enunciado, e
também as ciéncias humanas em geral - o texfo-enunciado”. (Souza, 1999 A, pp. 140)

* Souza (1999 A) mostra que ha, dentre os estudiosos da obra deste pensador russo, muitas controvérsias
acerca da autoria dos textos que sdo atribuidos 2 Bakhtin e a seus companheiros no Circulo. Diante desta
controvérsia, concordamos com Souza quando este afirma que "embora esta polémica nunca tenha sido
definitivamente resclvida, ndoc hi davida do prestigio de Bakhtin, hoje, como um dos mais importantes
pensadores do século XX" (pp. 27), e que a concep¢do do enunciado concreto revela a "interagdio orgénica
que une Bakhtin, Volochinov e Medvedev" {pp. 27) de forma que o todo da obra deve ser atribuido ao
Circulo. Assim, ainda que fregiientemente em nosso texto facamos referéncia apenas a Bakhtin, temos em
mente 2 amoria dialdgica do Circulo.
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A formulagio desta teoria estd inserida no interior de um dos conceitos
fundamentais dos estudos deste circulo: o dialogismo. N30 apenas uma categoria de analise,
mas uma visdo de mundo, o dialogismo deve ser entendide como o encontro das vozes, o
entrecruzamento, o duclo das vozes das produges verbais/ discursivas (enunciados)
relacionadas a um tipo de atividade humana que se complementam, discordam umas das
outras, se guestionam mutuamente. Assim, o dialogismo nos leva a reconhecer, no interior
dos discursos, respostas a outros discursos; € o encontro de enunciados que se reconhecem
e se refletem, dialogando com vozes de outros enunciados, afinal cada enunciado € um elo
da cadeia verbal,

"Um dos conceitos mais importantes da obra do Circulo € o didlogo.
Talvez seja esse mesmo conceito a base de toda investigacio do emunciado concreto
desencadeada por Bakhtin/ Volochinov/ Medvedev. Se pensarmos em conceitos como
enunciado, comumicacdo - verbal, social, ideoldgica, dialdgica, artistica -, imferacdc
verbal, situacdo, encontraremos em sua base concreta a dimensio de um didlogo, pois
‘o todo do enunciado se constitmi como tal gracas a elementos extra-lingiiisticos
(dialogicos), e este todo esta vinculado aos outros enunciados' [Bakhtin, 1992, 335-
336}, ou seja, é na dimensio do criado - o enunciado enquanto um aconteciinento, uma
interacBo verbal entre sujeitos falantes, que encontramos a natureza dialdgica da
linguagem.” (Souza, 1999 A, pp. 73)

A partir do conceito de dialogismo, no didlogo com os discursos cientificos
acima citados, o Circulo redefine os conceitos de signo e de enunciado anteriormente
formulados no interior destes discursos com os quais dialoga. Bakhtin contrapbe seu
conceito de signo ao conceito de signo de Saussure afirmando que, para este, a lingua
apresenta-se como sistema de normas rigidas e imutdveis ao qual o falante recorre para

comunicacdo. Este sistema € externo ao falante ¢ independe dele. Sempre igual a si mesmo

e duplamente facetado (significado e significante ou conceito e imagem acustica), 0 signo
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saussureano € constituido no sistema sincronico da lingua e, como tal, € ahistorico, pois,
sendo observado no decorrer do processe histérico, "o lapso de tempo em cujos limites é
possivel construir um sistema sincrdnico nfo passa de uma ficgdo” (p. 90) dado que o
processo de transformagio linghistica € continuo.

Para Bakhtin, este conceito de signo aponta para a sinalidade, pois “o sinal ¢
uma entidade de contetdo imutavel” (Bakhtin, 1992, p. 93), nfio reflete nem refrata a
realidade. “O sinal nfo pertence ao dominio da ideologia, ele faz parte do mundo dos
objetos técnicos, dos instrumentos de producéo ne sentido amplo do termo™ (Idem, p. 93).

O signo, ao contrario do sinal, ¢ ideologico, reflete e refrata uma visio do
mundo. Pois,

"na realidade ndo sfo palavras o que pronunciamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importante ou triviais, agradaveis ou desagradavets, etc.
A palavra esta sempre carregada de um sentido ideologico ou vivencial. I assim que
compreendemos as palavras € somente reagimos aquelas gue despertam em nos
ressondncias ideologicas ou concemnentes 4 vida. (Bakhtin, 1992, p. 95)

O signo € material mas sua materialidade ndo deve ser confundida com a
materialidade das coisas. Um gesto, uma cor, um som ou gualquer ouira coisa pode ser um
signo desde que esteja carregado de um sentido ideologico. O signo € social, porque “os
signos s& emergem, decididamente, do processo de interagfio entre uma consciéncia
mdividual e uma outra” (Idem, p. 34).

Desta forma, a palavra é o signo por exceléncia, pois sua construcdo € social, &
a apresentagio mais clara ¢ completa da realidade social, além de ser neutra, sendo

aplicavel em diversas situacdes, cientifica, religiosa, moral e no cotidiano.
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Toda construgiio ¢ mudanca social (seja da produciio matenal, cultural ou
ideoldgica) ¢ exterionizada pela palavra, que é capaz de captar, registrar e acumular as mais
infimas mudangas sociais. Um exemplo deste aclimulo pode ser venificado no interior da
academia: a0 escrever uma dissertagfo ou uma tese, 0 aluno da pos-graduacéo, utilizando
em seu trabalho o signo “enunciado”, como categoria de analise, precisa esclarecer a gue
perspectiva teodrica refere-se, em qual delas se localiza: a perspectiva de Benveniste ou
alguma outra dentro da Lingiistica ou da Analise do discurso.

"Todo signo, como sabemos, resulta de um consenso entre individuos
socialmente orgamizados no decorrer de um processo de interacfio. Razdo pela qual as
formas do signo sfo condicionadas tanfo pela organizacio social de tais individuos
como pelas condicdes em gue a interagfo acontece."(idem, p.44)

Por ser social, todo signo adquire indices de valor contraditorios, servindo a
individuos de classes sociais diferentes. Este cruzamento de vé,iores ¢ esta purivaléncia
social tornam o signo vivo € movel. "O signo. se subtraido as tensdes da luta social, se
posio & margem da luta de classes, ird infaliveimente debilitar-se, degenerard em alegoria,
tornar-se-a objeto de estudo dos filologos e nfo sera mais instrumento racional e vivo da
humanidade.” (idem, p.46) O signo serve nio apenas a individuos de classes sociais
diferentes, mas com posigdes institucionals, politicas e interesses diversos.

Assim, toda significag@io depende da compreens@io do signo em uma situagio
concreta da enunciacio posto que seus indices de valor dependem desta situagio que €
sempre social. A signiﬁcaéﬁo ndo pode ser separada do signo; sua existéncia depende dele.
Toda produgiic e compreensdio verbal € inscrita nesta situacBo concreta socio-hisidrica

carregada 1deologicamente.



"As relagBes de produgiio e a estrutura socio-politica que delas
diretamente denva determinam todos os contatos verbais possiveis entre os individuos,
todas as formas e os meios de comunicagio verbal: no trabalho, na vida politica, na
criaglo ideoldgica. Por sua vez, das condigdes, formas e tipos de comunicacdio verbal
derivam tanto as formas como os temas dos atos de fala.” (idem, p. 42)

Esta forma multifacetada do signo podera ser verificada no decorrer de nossa
analise. O signo “leitura™ pode remeter a significados distintos dependendo da relagiio que
o falante mantém com a palavra escrita, com a escrita: desde a mecénica da leitura ac
didlogo socialmente localizado entre os individuos. Igualmente ocorre com o signo
“curriculo”, que pode apontar para uma relacfio entre patrfio e empregado no setor pablico,
predominando o carater autoritario de tal documento; pode ainda apontar para uma tentativa
da Academa de esclarecer para os professores do ensino de base os desdobramentos
politicos de suas praticas pedagogicas.

A condicdo para apreender as formas de enunciagio ¢ a apreensfio e
classificacfio das formas de comunicagio verbal: os géneros do discurso.

Os gfneros discursivos constituem repertorios de formas de comunicago
verbal nas diversas esferas da atividade humana: no trabalho, na vida politica etc. Este
repertério amplia-se ¢ se diversifica 4 medida gue estas esferas se transformam e se
complexificam.

"Uma dada funcfo (cientifica, técnica, ideologica, oficial, cotidiana) e
dadas condigdes, especificas para cada wma das esferas da comunicaggo verbal geram
um dado género, ou seja, wm dado tipo de enunciado, relativamente estavel do ponto de
vista tematico, composicional e estilistico. O estilo é indissociavelmente vinculado a
unidades temdticas determinadas e, o gue € particularmente importante, a unidades
composicionais: tipo de estruturagdo e de conclusio de um todo, tipo de relagio entre o

locutor e os parceiros da comunicacio verbal (relacio com o ouvinte, com o leitor,
com o interlocutor, com o discurso do outro, etc.).” {(Bakhtin, 2000, p.284)
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Bakhtin, em seu texto "Os géneros do discurso”, ao apresentar seu conceito de
enunciado, afirma que uma das caracteristicas do enunciado £ a alternincia de sujeitos
falantes e a outra € o acabamento, que permite a resposta.

O autor distingue o enunciado da orac&o — esta Gltima, unidade da lingua. “C
contexto da oragdo € o contexto do discurso de um tnico e mesmo sujeito falante™ (Idem, p.
296). Quando a ora¢lo se mostra com acabamento que permite a resposta do outro, passa a
ser um enunciado.

O enunciado, na perspectiva bakhtiniana, adotada neste trabalho, faz parte de
um todo social e historico. Nenhum enunciado € virgem, € o primeiro emitido sobre o
assunto. Cada enunciado se liga a outro de forma que o outro estd sempre presente de forma
mais ou menos acentuada no nosso discurso, representado por outros enunciados e pelos
sujeitos com os quais dialogam.

A primeira caracteristica deve-se ao fato de todo enunciado ser produzido em
fungfio (tendo em vista) do outro - de outra pessoa, de um interlocutor. Este tem um papel
ativo no processo de comunicaco de forma que sua compreensio nfo € passiva, mas
"prenhe de resposta”, fazendo com que de ouvinte torne-se locutor. Assim, sua resposta,
seu enunciado, também gera outra resposta, criando uma alterndncia dos sujeitos.

Esta possibilidade de resposta de cada enunciado ¢ dada pelo seu acabamento.
Ha trés fatores que permitem este acabamento: "1) o tratamento exaustivo do objeto do
sentido; 2) o intuito, o querer-dizer do locutor; 3) as formas tipicas de estrutwraciio do
género do acabamento.” (BAKHTIN, 1997, p.299). Qualquer destes fatores tem em seu
horizonte a alteridade - © outro - e a situacfo efetiva de interacfo, fazendo com que um

tema possa ser dado como exaurido, determinando a escolha das palavras (signo ideologico



por exceléncia) e do género. A escolha deste género esta intimamente ligada & inteng3o do
locutor e, pnncipalmente, as circunstincias da enunciago, a4 posicBo social e ao
relacionamento pessoal dos interlocutores.

"Consequentemente, wm enunciado concreto como um todo significativo
compreende duas partes: 1) a parte percebida ou realizada em palavras e 2) a parte
presumida” (BAKHTIN, 1976, p.4)". A separacdo destas partes leva a perda quase que
total da significa¢@oe do enunciado.

O que Bakhtin denomina "parte presumida” € o conhecimento partilhado pelos
interlocutores - sujeitos falantes - sobre a situagBo extraverbal, o contexto sdcio-histdrico da
produciio do enunciado, que pode ser mais imediato ou mais amplo, podendo ser
compartilhado no espago - o presumido "da familia, do cld, da nacdo, da classe" - e no
tempo - "pode abarcar dias, anos ou épocas infeiras”. O que € presumido, entdo, deve ser
de um grupo € nAo apenas de um individuo, caso contrarnio, ndo ha significagio, ndo
podendo haver compreensdo e, portanto, nfo gerando Tesposta. Assim, ndo existe o
dialogismo.

A partir desta visdo de mundo e de discurso, procuraremos orientar nossa
analise buscando identificar algumas vozes que enunciam perspectivas tedricas presentes
nos documentos curnculares oficiais com as quais estes dialogam - em outras palavras,

procuramos identificar marcas de enunciados concretos produzidos no campo académico

definindo as vertentes teoricas subjacentes ao documentos curmicular - 0 contexto em que

* Este texto foi originelmente publicado em russo, em 1926, sob o titule “Slove v zhizni i slove v poesie”, na
Revista Zvezda »° 6, ¢ assinade por V. N. Voloshinov. A tradugio para o portuguds, feita por Cristovao
Tezza, para uso didatico, tomou como base a traduclo inglesa (“Discourse in life and discourse in art —
corcerning sociological poetics™), publicada em V. N. Voloshinov, Freudism, New York. Academic Press,
1976.
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ocorre tal didlogo e que determina a selecio dos signos verbais conferindo-lhes
especificidades ideologicas e inserindo-0s no embate sociodiscursivo.

"Ao estudar o discurso, os enunciados completos e concretos, que s8o as
vmidades da comunicacgio verbal, e que sfo, também, irreproduziveis (embora possam
ser citados), estamos na realidade, por uma necessidade cientifica, estudando o
epunciado no interior de alguma relacfio dialdgica, na qual necessaramente, ©
pesquisador tem um papel exterior, o papel de terceiro no didlogo. E nesse sentido que,
para 0 pesquisador, s6 existem enunciados citados.

(..

Como ja vimos anteriormente, ¢ todo do enunciado concreto é o produto
da mteragdo entre falantes num determinado contexto e no imterior de uma situagso
social complexa. Este € o cenario, onde o enunciado concreto, o discurso deve ser
compreendido. Segundo Volochinov, 'o discurso € como que o "cenario” do ato
imediate de comunicaglic no processo no qual ele ¢ engendrado, e esse ato de
comunica¢iio €, por sua vez, um fator de largo campo de comunicacio da comumdade

da qual provém os falantes'.” (idem, pp. 76)

Nao apenas os documentos s8io analisados sob este enfoque, mas também as
aulas que constituem nosso corpus de pesquisa. Neste sentido, verificamos que nossa

pesquisa tem um carater qualitativo.

1.2 Uma pesquisa qualitativa

Segundo MASON (1997), a pesquisa qualitativa trata da compreensdo de
questdes/aspectos sociais a partir de dados gerados de modo flexivel e sensivel, respeitando
o contexto social no qual sfo gerados, baseada em mectodos de andlise gue procuram

explicar, analisar ¢ compreender o social na sua complexidade, nos detalhes € no contexto.
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Assim, compreendemos que nossa pesquisa deve seguir o encaminhamento da
pesquisa qualifativa por se trafar de uma proposta de compreensdo e interpretacio dos
processos de divulgagdo de conhecimentos tedricos e de transformagio destes na pratica
pedagogica, respeitando o meio social no qual estfo insendas a divulgaciio e a
transformacio.

Nosso trabalho estd insendo na Lingiistica Aplicada, cujo campo de
investigacio caractenza-se, segundo Signorini (1998),

"como uma espécie de interface que avanga por zonas fronteiricas de
diferentes disciplinas, nfic somente na 4rea dos estudos da linguagem, como também
na da Psicologia, da Sociologia, da Antropologia, da Pedagogia, da Psicanalise, enire
outras. Nesse sentido, tem-se também constituido como uma area feita de margens, de
zonas limitrofes ¢ bifurcagdes, onde se tornarn moéveis as linhas de partilha dos campos
disciplinares ¢ sfio deslocados, reinscritos, reconfignrados, os constructos tomados de
diferentes tradigdes e areas do conhecimento”(pp. 100).

Neste sentido, este trabalho pode ser situado entre os estudos da lingnagem de
base sociologica no entrecruzamento dos estudos produzidos no campo da Educaco e o
carater qualitativo reafimma a preocupagfo com os aspectos sociais de geragio €
interpretagfo dos dados de pesquisa.

Para realizar nosso trabalho geramos dados em diferentes fontes dentre as quais
citamos inicialmente: analise de documentos oficiais produzidos pela Secretaria de Estado
da Educacdio do Parana, gravagfio em édudio das aulas observadas, e entrevistas informais
com os professores.

Os textos/documentos oficiais que compdem nosso corpus de analise sio:
Curriculo Bdsico para a Escola Publica do Parand (Anexo 1), Colegcdo Cadernos do
Ensino Fundamental: Lingua Portuguesa e Literatura (Anexo 2), Projeto de Correcdo de

Fluxo, Impulso Inicial { Anexo 3), Ensinar e Aprender: reflexdo e criagdo. Voll (Anexo 4).



36

Ao analisar estes textos - & luz da concepglio bakhtiniana de linguagem, que
considera o texto no seu aspecto socio-historico, portanto mais condizente com 2 proposta
da pesquisa qualitativa - procuramos Tetomar as condigdes mais imediatas de sua produgo
e de sua apresentaco aos professores (seus leitores em potencial).

Para a geracdo dos dados relativos & pratica pedagdgica, selecionamos ¢inco
professores informantes na rede plblica estadual de ensino do Parand. Inicialmente,
consideravamos indispensavel a participacio nos Cursos de Capacitacio referentes ao
Projeto Correcio de Fluxe. Como o Projeto ja foi finalizado, estes professores devenam
gstar lecionando em séries normais do terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental
{antigamente, 5* a 8 séries). Entretanto, a dificuldade de encontrar professores que se
dispusessem a participar da construcdo de nosso trabaltho fez-nos rever este pré-requisito.

Tal dificuldade refere-se principalmente 4 pratica profissional de remogio dos
professores que os faz mudar constantemente de escola. Assim, nfo pudemos encontrar, nas
escolas onde micialmente nos propusemos trabalhar, professores que estivessemn inseridos
neste Projeto. Decidimos que a escola’ j& nfo seria critério para contato com os professores.

Procuramos, entdo, por intermédio de professores colegas, entrar em contato
com professores por eles conhecidos que tivessem interesse em participar de nossa
pesquisa.

Nosso primeiro contato com estes professores consistiu em explicar-lhes o
carater investigativo, € ndo avaliativo, de nosso trabalho. Em seguida, passamos a assistir

algumas aulas destes professores. Para diminuir o desconforto de minha presenca, deixel

* A SEED divide o controle das escolas estaduais na cidade de Curitiba em nicleos regionais de ensino.
Procuramos escolas Tepresentativas de algumas destas regites da cidade.
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com eles gravadores e fitas com os quais poderiam gravar as anlas que lhes interessassem,
que preferissem.

Tal procedimento poderia motiva-los a preparar aulas exclusivamente para
serem gravadas; enfretanto, pelas observacbes iniciais (as quais nfo eram previamente
marcadas, impedindo a preparacio de uma aula especial para a investigadora) constatamos
que o encaminhamento metodoldgico ndo vanara.

Decorridos trés meses da gravacio das aulas, encontramos novamente 0S
professores para entrevista-los. Estas entrevistas nos esclarecem o perfil, a formagéo ¢ as
crengas destes professores. Além da entrevistas com estes professores, entrevistamos uma
das professoras responsaveis pelos cursos de formacfio empreendidos pelo Estado na época
da implantacBo do Curriculo Bdsico a qual denominaremos professora-mediadora.
Preferimos no explicitar seus nomes neste trabalho de modo que, ao fazermos referéncia a
cada um deles, os denominaremos Professor A, Professor M e assim por diante,
restringindo-nos a letra inicial de seus nomes.

Inicialmente nosso foco dirige-se para os professores: quem sdo o0s sujeitos que
enunciam?

¢+ Os informantes

Para Bakhtin {1986), a consciéncia individual € constituida por signos criados
por grupos organizados em relagdes sociais, estabelecendo uma relacdo de influéncia mutua
entre esta consciéncia e o signo verbal. Portanto, esta visdo de linguagem concebe o homem
como ser radicalmente social, constituido na permanente interacfio social, nas relagbes

socio-histdricas. Assim, para observar nossos sujeitos, procuraremos ndo desvincula-los das
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sitnagBes reais, concretas de suas vidas. Abarcaremos elementos que consideramos
fundam ntais para constituicic das acbes e produgdes verbais de nossos professores.

Abaixo, apresentamos um quadro sintético no qual informamos o ano de
conclusfo e o lugar de formagio (graduacio) e o tempo de experiéncia no magistério de
noss s professores informantes. Consideramos que estas informacdes s3io relevantes posto
que sudemos observar, com o auxilio das informacdes dadas nas entrevistas, que os estudos
lir -aisticos estiveram presentes na sua formacio, entretanto o foco recaia_sobre a gramatica
t-udicional. Quanto 2 leitura, nosso objeto central neste trabalho, observamos que este
~eriodo da formacfo trouxe poucas contribuigdes tedricas.

Partimos de uma perspectiva de formac3c docente gue abarca, comeo
sonstitutivos, os processos de formacio académica, as historias de vida e as experiéncias
profissionais de cada um. Compreendemos que “a formag@io € um ciclo que abrange a
experiéncia do docente como aluno (educacio de base), como aluno-mestre (graduagdo),
como estagiario (praticas de supervisio), como iniciante (nos primeiros anos da profissdo) e
como titular (formacio continuada).” (NOVOA, A. em entrevista publicada na Revista
Nova Escola, Ed. Abnil, maio de 2001. pp. 13-15)

A construcdc dos saberes docentes, nesta perspectiva, da-se nfc apenas por
processos institucionalizados e conscientes de formac#o. "O saber dos professores € plural e
também temporal, uma vez que, como foi dito anteriormente, € adquindo no contexto de

uma historia de vida e de uma carreira profissional.” (Tardif, 2002, pp. 19)

Pm]%sso;‘es Ano de conclusdo da | Local de concluséo | Tempo de experiéncia;

graduagiio da graduacdo

Professora A 1983 Faculdades  Tuiuti, | 18 anos 5

Curitiba - PR |

[ Professor M 1991 Universidade |11 anos {
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i i Catdlica do Parana,

Curitiba - PR

35 anos
Catdlica do Parang, |

| Professora R ] 1971 Universidade |
Curitiba - PR }

Professora T 1986 | Faculdade de Jandaia!20 anos
{do Sul, Jandaiz do
Sul- PR

Professora V [ Universidade 30 anos
| Catdlica do Parana,
j | Curitiba - PR :

O professor informante graduado a mais tempo ingressou no curso de Letras no
momento em gque a Linghistica passava a integrar os guadros curriculares universitarios®.
Todos os demais concluiram seus cursos quando esta disciplina j& estava consolidada nos
curriculos, como revelam as falas destes professores abaixo destacadas ¢ outros que

apresentaremos no decorrer do texto.

No meu portugués eu acho que eu sempre fui, sabe, questionadora. Me |
identifiquel muito com o professor de portugués e o de lingiiistica, que era o
Eurico Back, o de lingiiistica, e o de portugués era o Geraldo Matos. \

{Professora V) |

Professora R: Eu fui fazer a faculdade ¢ dal me emtusiasmel porgue eu passei |
com dezessete anos na faculdade, dal tudo era deslumbrante. (..) E eu acabei |
ficando por 16, en amava o Geraldo Matos, eu amava o Eurico [Bakc] (...J tanto |
i que em lingiiistica eu $6 tirava dez. g
| Pesquisadora: Mas o que era contetdo em lingiiistica naguela época? ;
| Professora R: Sei ld, faz tomito tempo. Eva um problema de, aplicava farmuia

i com letras. Eu ndo me lembro o que que era, faz muito tempo. -

Outros depoimentos de alguns de nossos professores mostram que os estudos
lingiiisticos compunham, com o estudo da Gramatica e da Literatura, seus cursos de

graduagio/formagéo, entretanto nfio fica claro que perspectivas tedricas eram abordadas.

% A este respeito, verificar ILARL R. A Lingiistica e o ensino de lingna portuguesa. S3o Paulo: Marting
Fontes, 1997
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Possivelmente predominava a estruturalista (especialmente nos cursos daqueles gque
concluiram até final da década de oitenta) e havia também estudos na perspectiva
gerativista € na sociolingiiistica.

Nesta relagiio com a graduagdo, um fato interessante a ser observado € o de
quatro entre nossos cinco professores terem ingressado no magistério no periodo em que
ainda estavam cursando a faculdade. A formag8o académica acontecia concomitantemente
a formacdo continuada (formacfio em servico) e os saberes tedricos eram
construidos/adquindos juntamente com os saberes construidos na pratica pedagogica. Neste
sentido, a afirmaciio comum a todos, de que a universidade trouxera poucos elementos para

sua formac8o, pode ser pensada a luz da constatacio de dois professores:

(E u digo que a faculdade ndo me ensinou porque eu ja estava dando aula.
; Pfofessam P

!Eu achei que foi um segundo grau reforcado, eu ndo tive profundidade de |
| conhecimento, uma leitura mais ampla, realmente profundidode tedrica, }
}que realmente a universidade tem que dar. 56 no primeiro mesmo emJ
| lingiiistica que o professor dava textos, fazia discussées. S¢ que ele tem a |
linha dele. Eu ndo me lembro a linha que ele segue. Ele é desses que faﬁ [
entrevisias e pede os vocdbulos, um [lingiiista nesse estilo. Ele vai “
aproveitando a maneira como as pessoas falam. F na maréria de lingua
| portuguesa realmente, no primeiro ano, foi uma brincadeira. Era fazer
tudo aquilo que eu jé tinha feito no primeiro e no segundo grau: f
exercicios de pronome, colocacdo pronominal, nesse sentido ai. A matéria|
\que teve um pouquinho mais de profundidade foi a teoria da literatura. l
(.. |
No primeiro ano [de pratica em sala de aula/, eu estava aprendendoJ
determinadas coisas, vocé tem gue estudar pra ensinar, porgue apesar de
ter sido um segundo grau reforcado, com algumas teorias a mais e tudo o
mais, aguilo que vocé aprenden Ia [na faculdade] nio é aquilo que vocé |
vai ensinar depois Entdo vocé vai ter que aprender o que que vai ensinar, ,
| parque ndo é a mesma coisa. Vocé ndo vai usar a mesma linguagem, vocé {
| tem gue ter um nivel de linguagem pra trabalhar com o aluno. Vocé vai:

fer que mudar seu vocabuldrio porque vocé ndo estd lidando com seui

[
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|colega de curso, da faculdade. Entdo, ndo vai poder faolar da mesma
| maneira.

f Professor M|

i
i
i

Como expresso nas falas anteriores de alguns de nossos professores, eles
compartitharam com alguns de seus professores algumas perspectivas sobre a lingua. Além
disto, parece haver entre os professores-informantes a consciéncia de que os saberes
teoricos adquridos em processos de formacio sfo transformados/ re-elaborados na pratica
pedagogica. Parece-nos que por reconhecerem a necessidade destas transformacdes,
afirmam no ter sido “formador” ¢ periodo da graduagio.

Compreendemos que ac compartilbar uma concep¢dio de linguagem, nfio
ignoram a necessidade de adapta-la ao ensino. Neste sentido, concordamos com Maurice
Tardif (2002), que expbe a necessidade de levarmos em consideragiio, ao pensarmos na
formacd@o do professor, a experiéncia deste na sua pratica pedagégica e a construcio de
saberes dai orunda:

"Os professores que enconirei e observei ndo colocam todos os seus
saberes em pé de ignaldade, mas tendem a hierarquizé-los em fungfo de sua utilidade
no ensino. Quanto menos utilizavel no trabalho é um saber, menos valor profissional
parece ter. Nessa otica, os saberes oriundos da expeniéncia de trabaltho cotidiana
parecem constitwir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois essa
experiéncia €, para o professor, a condicdo para a aquisicio e producdo de seus
proprios saberes profissionais. Ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de saberes,
reatiizando-os no trabalho para adapti-los e transforma-los pelo ¢ para o
trabaiho."(pp. 21}

Além disto, parece-nos que alguns professores anseiam por orientagdes mais
praticas quanio ao que realizar em sala de aula com seus alunos de modo que valorizam

mais os saberes, especialmente o "saber-fazer”, construidos em suas experiéncias como
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alunos na educacdo de base € na graduacio e, como docentes, na relagdio com os pares no

local de trabalho.

Verificamos isto na fala de alguns de nossos professores:

;Entao guatro anos de faculdade parece que ndo foram tdo, ndo desenvolveram |
jlanto assim. O que eu sei hoje é de leituras feitas depois da faculdade, que os |
colegas indicavam: "Leia isso, leia aquilo”.

| Professor M| /|
Como gue era o portugués de aluno? Era muita gramdtica, muita gramdtica. De l
Quinta a oitava eu me lembro de, poucas vezes eu lia essas fichas de leitura. J
Agora, no magistério ndo. Acho gue tudo gue eu aprendi foi no magistério,
i inclusive sobre leitura. Ev aprendi a gostar de ler. Eu aprendi a diferenciar a
Heitura no segundo grau. Eu lembro que eu ndo sabia diferenciar um conto, uma
i cronica, eu ndo sabia que gue era um romance. Eu lembro gue foi no magistério |
gue a gente aprendeu isso e foi com essa professora gue trabalhava literatura
com a gente. 4 gente lia um capitulo e ela comentava, gproveitava pra escrever,
tirava um tema do capitulo. O gque eu aprendi de leitura foi isso. A gente
- trabalhou bastante jornal na época...

Professora T
Mudita coisa gue a gente faz hoje na profissdo, as vezes, vem ld da infincia da]
1 gente, do professor da infincia. Eu acho que a gente caminha, as vezes sem
tquerer, igual g professorinha ld da primeira série. |

Professora TJ[

Quando afirmam que seu fazer esta voltado para o fazer dos professores que
tiveram durante o percurso geral de formagfo, mostram a necessidade de um modelo a ser
seguido no "saber-fazer". Se os processos de formacfio académica e de formagdo
continuada pelos quais passaram ndo trouxeram/apresentaram estes modelos, com
facilidade sfo percebidos como inécuos, como o periodo da graduagéio.

Ainda no que se refere 4 graduacio, suas parrativas apontam para o predominio
do ensino da gramatica tradicional/normativa sobre quaisquer outros aspectos de estudo/
ensino da lingua. Estando nosso foco voltado para a construgio de saberes sobre a leitura e

seu ensino, parece-nos que o periodo de formagdo da graduagfo traz mais confribuigdes
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experienciais (como os professores orientavam as leituras com nossos informantes) que no
campo teodrico.

Qutro fator relevante para nosso trabalho refere-se ao local de trabalho tanto no
sentido mais especifico da escola guanto no aspecto mais amplo de localizaclio geografica
dentro do Estado. Dois de nossos professores iniciaram suas experiéncias em escolas na
capital do Estado, Curifiba; os demais, em escolas no interior do Estado, principalmente na
regifio norte. Através de suas entrevistas constatamos as diferengas de perspectivas sobre o
papel que desempenhavam em relagfo 2 cidade, ao ensino, & escola ¢ aos colegas guando se
referem a estes diferentes lugares.

Observamos na fala de nossos professores que aqueles que lecionaram no
inferior sentiam-se socialmente mais valorizados e, conseqiientemente, mais motivados
para trabalbar e mais engajados as questdes educacionais. Ainda que nosso trabatho nio
trate da auto-imagem do professor nem das representagdes deles de ensino, papel social ou
objetos proximos, percebemos como relevantes no nosso trabatho estes dados porque

abordamos o professor-informante como sujeito social.

Professora T: Nos fizemos um texto requerendo la um pedido, um reguerimento}
| pro vereador conseguir um trator pra arrumar o campo de futebol pros nossos]
alunos. Aquele requerimento foi uma coisa utilizada, o aluno viu como é gue a |
escola fez pra pedir pro vereador, ele copiou, ele ajudou a fazer. Era assim que a |
gente trabalhava. E eu ndo consigo voltar aquele tempo, entende? Parece gue hd |
| mais liberdade, mas néo hd liberdade hoje em dia pra gente trabalhar.
Pesguisadora: E por que? Como assim?

Professora T Eu acho que porque ld a escola era menor, interior, ndo sei. (...)

Professora R: Eu ndo sei se vocé, eu vou tentar e dai vocé vai me falar se ¢é isso.
IAqur vocé simplesmente é mais um, vocé tem que fazer a tua parte, é entrar na,
sala, dar seu contetido, eu vejo assim... Ndo importa se eu esteja dando poﬂugues,
se eu esteja contando piada, se eu... ndo imporia...

Professora T: Contanto que 0s alunos ndo incomodem no exterior da escola, o tez;
interior ndo importa que eles incomodem.

Pesquisadora: E isso que voce sente?
| Professora T: E

i




}Professora R: E bem diferente de como a gente rabalhava no interior. |
| Prafessora T: Daf o gue vai acontecendo? Vou ser bem sincera. Vai matando a|
| vontade da gente trabalhar... ]

H

A diferenga, a primeira vista, simples entre trabathar no interior ou na capital
gera, nestas professoras, uma auséncia de estimulo para o trabalho na capital, identificada
como a impossibilidade de agir livremente na escola e na comunidade e como ¢ nio
reconhecimento por parte da escola - especialmente a diretoria e os colegas - pelo trabalho
desenvolvido no interior da sala de aula. Se em algum momento a pratica destas professoras
voltava-se para o esforgo de fazer o alunc estabelecer uma ligacfio entre o conhecimento
adguirido na escola € a vida diaria, parece que a situagdo atual na qual se encontram — ser
mais um na capital - as torna desmotivadas para tanto. Observamos que os sujeitos-
professores sfo influenciados pelas circunstincias sociais que os rodeiam e nfo podemos
desconsiderar que tais circunstincias também s3o constitutivas das suas praticas
pedagdgicas.

Em consonincia com o que compreendemos como social a partir da concepgéo
bakhtiniana, recorremos ao texto de Tardif (2002) para buscar subsidios que nos auxiliem a
compreender a intima relac8o entre os professores e seu local de trabalho. Ao explicar o
que entende por social, posto que todo o saber - como o saber dos professores - € construido
sociglmente, Tardif (2002) afirma:

"Para evitar equivocos, lembremos que "social” nfio quer dizer "supra-
ndividual”: quer dizer relaglo ¢ interagio entre £go e Alter, relagfio entre mim e 0s
outros repercutindo em mim, relagBo com os outros em relagio a mim, e também
relagio de mim para comigo mesmo quando essa relagio ¢ a presenga do outro em
mim mesmo. Portanto, o saber dos professores ndo € o "foro intimo” povoado de

representacdes mentais, mas um saber ligado a uma situag@o de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), uwm saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar),
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situado mum espago de trabatho (a sala de aula, a escola), enraizado numa instituigio e
numa sociedade.

Essas constatagbes sfo apoiadas por praticamente todos os estudos que se
debrugam sobre essa questdo nos 0ltimos qguinze anos. De fato, eles indicam com
veeméncia que o saber dos professores depende, por um lado, das condigdes concretas
nas quais 0s trabalhos deles se realiza e, por outro, da personalidade e da experiéncia
profissional dos proprios professores. Nessa perspectiva, o saber dos professores
parece estar assentado em #ransacdes constantes entre ¢ gue eles sdo (inchuindo as
emogdes, a cognicdo, as expectativas, a historia deles, etc.) e o que fazem. O sere o
agir. ou methor, o que Eu sou e o que Eu fago ao ensinar, devem ser vistos aqui néo
como dois polos separados, mas come resultados dindmicos das proprias transagGes
inseridas no processo de trabatho escolar.” (pp. 15-16)

Reforcamos gque compreendemos como necessario olhar nossos professores-

informantes neste contexto social mais amplo que leva em consideragio os locais de

trabatho e os sentimentos relativos a estes, procurando relacionar suas histérias de vida e

suas experiéncias profissionais em sua pratica pedagogica.

Destacamos que os documentos oficiais que analisamos inscrevem-se nesta

relac8o de trabalho constitutiva das praticas pedagogicas. Assim, o carater autoritario destes

documentos que pode gerar a recusa ¢ o distanciamento do leitor/professor € a auséncia de

explicitacdo teorica observados anteriormente esta constantemente em nosso horizonte de

analise destas aulas.

¢ O Corpus das aulas

Selecionamos, dentre as aulas gravadas, algumas que consideramos

representativas  de nosso corpus constituido por aproximadamente 100 aulas

(aproximadamente 20 aulas de cada professor-informante), distribuidas conforme quadro

abaixo:

| Professor
|

Escola Série ]Nzimero de turmas )
| | por série |
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| Professora A ] Colégio  Estadual| Apenas 6 série 3{(AB.C)
j | Pio Lanter]
| Professor M | Col. Estadual Victor No CEVFA apenas|3
| F.do Amaral e outra| 7 séric; na outra’
| escola (nome ndolescola apenas §
| gravado) série

Professora R 'Escola  Estadual |5, 6% e & séries

| Euzébio da Mota
Professora T Esc. Est. Euzébio da|Na EEEM 7 série
Mota e Col.Est|No CEVFA 6 série
Victor F. do Amaral

| Professora V Esc. Est. Buzébio dai 5 série E :
| Mota i ] i

6 =2

oo, LA
I

H
fomd L p3

LV

Diante da dificuidade de localizar professores que se dispusessem a parficipar
de nosso estudo, o periodo que nos restou para a gravaco das aulas tornou-se exiguo. Além
disto, durante o ano de 2001, houve muitas paralisacbes nas escolas estaduais do Parana e
uma greve gue se estendeun por aproximadamente dois meses.

Apos o periodo do primeiro contato com os professores mteressados, dedicamo-
nos a observagio das aulas e, posteriormente, as gravacdes de modo que estas se estringem
a um periodo que variou de duas a trés semanas, de acorde com a disponibilidade dos
professores, no decorrer do més de outubro e inicio do més de novembro do referido ano.

O fato de os professores dedicarem-se ao ensino de uma unica série € pela
gravacho ter ocupado um periodo relativamente compactado de aulas, muitas vezes temos
gravages muito similares de aulas em diferentes turmas, especialmente naquelas em que o
professor seguia o livro didatico de forma que nas aulas de alguns professores encontramos
vartagbes que nfo nos pareceram relevantes. Além disto, ainda que tendo muitas aulas
gravadas, as que se ocupavam da LEITURA compdem um grupo relativamente reduzido

mas nem por 1550 pouco produtivo.
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Observamos procedimentos repetitivos, como a leitura em voz alta feita pelos
alunos, que indicaram a grande preocupaciio com a "leitura mecénica”. A "leitura
interpretagfio” ora ficava a cargo das orientaches e dos procedimentos dos livros diddticos,
ora era dirigida ¢/ou sugerida pelos proprios professores desvinculada do hivro didatico.

Observamos também que estas atividades orientadas pelos professores ora
seguiam os padrSes dos livros didaticos, ora afastavam-se bastantes dos mesmos de forma
que (felizmente) encontramos uma grande e produtiva variedade nas aulas de leitura.

Denominamos "aula de leitura” todas as atividades realizadas a partir de um
texto escrito, seja apenas a leitura em voz alta, as atividades de interpretagdo do texto ¢
quaisquer outras atividades realizadas na sala de aula com/a partir de um texto escrito,
tendo sido produzidas com a clara intengio de o professor ocupar-se do ensino da leitura ou
ndo. A "aula de leitura” poderia, portanto, constifuir wm recorte no periodo de 45 minutos
(periodo de tempo contabilizado como uma aula), bem como poderia ocupar todo este ou
os 90 minutos de aulas geminadas.

Inicialmente, em nossas analises destas aulas, destacamos as falas de nossos
professores: que elementos do texto enfatizam com os alunos? No momento da
interpretacio, eles buscam relacionar o que esta escrito no texto com algo fora do texto?
Eles abordam as possibilidades de "ler o que nfo esta escrito"? Eles fazem referéncia ao
autor e as suas intengdes? Eles destacam os tipos de texto? Enfim, os professores
mobilizam os saberes, as informagdes, veiculados nos documentos oficiais? Que outros
saberes mobilizam?

Muitas sfo as questdes que nos inquietam ao observarmos estas aulas. Na busca

de uma primeira organizaco, preferimos agrupa-las por similandades: 1) aulas em que o
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professor segue o hivro didatico a) sem introduzir questdes ou procedimentos distintos dos
sugenidos nos livros, b) introduzindo variagbes; e 2) aulas em que o professor trabalha um
texto, que nfo pertence ao livro didatico adetade em sala de aula, com o objetive de
“ensinar leitura”. Detivemo-nos a explicitar nosso olhar sobre as aulas e os sujeitos que as
enunciam.

Quanto a anélise da outra parte de nosso corpus, os documentos oficiais tidos
como textos de divulgaciio cientifica e instrumentos de formacBo tedrica, nosso

procedimento também recupera o carater social da produgfo destes textos.
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2. A MOBILIZACAO DAS CONCEPCOES DE LEITURA E DE ENSINO DE

LEITURA NA PRATICA PEDAGOGICA

Procuramos analisar as aulas a luz da concepgfio bakhtiniana de linguagem. A
aula ¢ um género discursivo, fanto quanto um documento curricular oficial, no qual
encontramos inseridos diversos outros géneros - como o didlogo do cotidiano, discursos
cientificos apresentados no continuo da divulgacfio cientifica, discursos poéticos, discursos
romanescos ¢ discursos jornalisticos, entre outros. A partir destas consideragdes,
abordaremos as aulas de nossos professores informantes sob a mesma perspectiva tedrica
que abordarernos, no terceiro capipulo, os textos oficiais; buscando os outros enunciados
com os quais dialogam, ¢ contexto em que ocorre a produgio deste enunciado cujo género
denominamos aula € que determina as escolhas dos signos verbais e, muitas vezes, dos
outros géneros que a integram, como as aulas em que os professores mantém-se ligados ao
hivro didatico e as aulas em que os professores levam jornais e revistas para que os alunos
escotham os textos a serem lidos.

Convém destacar que a leitura destes textos, inscritos no interior deste género
aula, sob circunstincias socio-historicas distintas daquelas em que foram inicialmente
produzidos, difere daquela inicialmente esperada quando da producio do texto
(circunstancias/situacbes de produciio que envolvem o contexto social mais imediato
incluindo os interlocutores imaginados pelo autor): a escola, didatizando estes textos, em

grande parte, faz transformar o dialogo entre o leitor e o autor mediado pelo texto escrito.
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Nosso corpus € constituido por um conjunto de aulas gravadas de cinco
professores da rede plblica estadual de ensino do Parani. A andlise deste corpus sera
cotejada pelas entrevistas que realizamos com estes professores.

Nosso objetivo na analise das praticas discursivas da sala de aula busca
apreender oS saberes relativos & leitura que al so transmitidos. Neste sentido, convém
observar que:

"E que aquilo que se transmite atraveés de uma pratica de ensino parece
ndo ser apenas o resultado dos pontos de vista sobre ¢ fendmeno da lingua e sobre o
papel de seu ensino, assumidos por um grupo social, por um grupo de técnicos, por um
conjunto de professores ou mesmo por um professor em particular. Parece ser também
- ¢ talvez principalmente - o resultado das condi¢bes sob as quais se exerce essa pratica
de fransmissfo.

Com certeza, os pontos de vista assumidos pelos professores e pelos
envolvidos nessa pratica podern ser considerados elementos dessas condigdes. Ha
oufros, entretanto, de igual peso: o campo social mais amplo, o estatufo social e
profissional dos docentes e as formas de exercicio profissional deles decorrentes; o
livro didatico escolhido e 0 mercado editorial; a socializag@o primaria dos alunos ¢ as
expectativas de seu grupo social em relagdo ao ensino de Portugués e a escola, e assim
por diante. Ha ainda, porém elementos dessas condigbes que fregiientemente sio
esquecidos: as relacdes sociais escolares, as formas de avaliagio ¢ de exercicio, a
demarcacio de tempo e do espage escolares - aspecto, dentre outros, da organizagio do
trabatho na sala de aula. Todos estes elementos constituem condigdes para o exercicio
da transmissdo de saberes na escola, que, ao que tudo indica, inferferem nesses saberes
que nela se transmitern. {Batista, 1997, pp. 4-5)

Uma analise que levasse em consideracfio todos os elementos apontados pelo
autor poderia revelar-nos com mais mindcias, prover-nos de mais detalhes, ¢ levar-nos a
conhecer mais profundamente as praticas pedagogicas/atividades de ensino’ relativas a
leitura nas aulas que analisamos. Entretanto, ndo pudemos abarcar todos estes elementos e
optamos por selecionar aqueles que mais nos apfoximaﬁa de uma identificacio dos saberes

mobilizados pelos professores, especialmente aqueles relativos a retomadas dos

" Compartithamos com Batista & perspectiva de que a atividade de ensino é uma atividade lingtistica, um
discurso; Assim sendo, as praticas pedagdgicas que analisaremos devem ser comspreendidas como praticas
discursivas. Cf Batista, 1997, pp. 15.
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conhecimentos produzidos pelos livros didaticos e pelos documentos oficiais, As condi¢des
que abordamos referem-se ao campe social mais amplo, ao livro didatico e as formas de
exercicio e de avaliagBo empregadas pelos professores.

Dentre as condigfes que abordaremos, ressaltamos gue: 1) alguns aspectos do
campo social mais amplo foram apresentados quando da caracterizacio de nossos
informantes (capitulo anterior); 2) neste capitulo, focalizaremos apenas as formas de
exercicio que podem ser tanto orientadas pelos livros didaticos quanto podem ser
construtdas individualmente® pelos professores.

Analisamos uma aula representativa de cada agrupamento seiecionado por
similaridades conforme indicado na Metodologia de Pesquisa: 1) aulas em que o professor
segue o livro didatico e 2) aulas em que o professor trabaltha um texio que ndo perience ao
livro adotado em sala de aula; ainda que tomando uma aula como representativa do grupo,
recorreremos a outras aulas de outros professores que nos auxiliario a compreender —
certamente em parte porque ndo temos nem a pretensio nem o desejo do todo — o fazer
pedagégico.

Neste fazer, ocorre a didatizagfio dos textos que sfo inseridos no contexto da
sala de aula. Produzidos em outras instincias, estes textos, neste novo contexto, passam por
dois niveis de didatizacio:

"O primeire nivel de didatiza¢do é o encontrado no livro didatico: o autor
do manual seleciona os textos que, no geral nfio foram escritos visando ao ensino e
elabora um trabalho sobre eles. Assim, o professor, ao adotar o livro, ou ao consuita-lo,
estara langando mfo de textos j& didatizados, sendo apenas um transmissor do processo
de didatizagfio do material que leva a seus alunos.

® Neste sentido, consideramos construgdo individual porque ndo € guiada pelo livro didatico adotado pelo
professor. Ressaltamos que 2 construgho destas praticas é sempre SOCIAL posto que as priticas s@o
fomentadas, construidas e executadas no intenso e permanente didlogo que constitui os emuinciados concrefos,
as praticas discursivas.



O segundo nivel ¢ aquele em que o educador pode instituir-se como
sujeito do processo, pesquisando textos em diversas fontes e trazendo-as para a sala de
anla, com a sua proposta de trabalho. Porém, percebe-se nesse momento que ocorrem
rés maneiras diferentes de manusear esse material:
= g primeira, quando o professor, no momento da pesquisa, se resiringe a
consultar outros materiais € deles retira seu material de aula, sem uma elaboragio
propria. Apesar do recorie, ¢le ainda € wnp mero transmissor de um processo ja
desenvolvido por outrem, ¢ assim a didatizagio de texto se aproxima do primeiro nivel;
e a segunda quando o professor consulta varios livros didancos,
seleciona um texto ¢ elabora seu préprio trabaltho. Aqui a didatizacfo se aproxima do
segundo nivel;
® g ferceira, guando o educador pesquisa direiamente em jornais,
revistas, livros, e, com o que considera adequado, elabora ele mesmo o seu trabalho.
Com essa postura, ele se instaura como sujeito do processo de didatizacdo. Neste
momento tem-se o segundo nivel propriamente dito." (Silva et alil, 1997, pp. 32)
Convém observar, entretanto, que estes niveis néio sdo estaticos pois, assim
como NOssa pesquisa mostra, por vezes o professor subverte o controle ¢ as orientagdes dos
livros didéticos agindo como sujeitos do processo do ensino da jeitura e permitindo que
seus alunos também se fornem Sujeitos na comstrucdo do sentido do texto trabalhado em
sala.

2.1 Aulas em gue o professor segue o livro didatico: manutencdes e

transformacdes

Convém observar que, por nio ser nosso objetivo neste trabalho analisar os
procedimentos dos livros didaticos sobre 2 leitura, ndo nos aprofundaremos nesta questao.
Apenas apresentamos, mais adiante, os resultados de uma pesquisa que avalia livros
didaticos voltados para o ensino fundamental e cartilhas de alfabetizag@o.

Inicialmente parece-nos relevante observar que os livios didaticos utilizados
por professores e alunos da rede estadual do Parana sfo tri-anualmente enviados aos alunos

com o subsidio do Ministério da Educagfo. As editoras cujos livros sfio aprovados na



selecdo realizada por este ministério enviam seus livros para as escolas e, as vezes, ambém
individualmente para cada professor com a finalidade de os apresentarem aos professores.
Além destes livros, as escolas recebem do Ministério da Educacio um catalogo contendo os
titulos, acompanhados de resenhas, dos livros indicados.

Os processos de escolha no interior das escolas variam bastante: algumas vezes,
os professores retmem-se por area de estudo, analisam os livros disponiveis, discutem e,
ainda que ndo haja unanimidade, escothem um dos livros’® Estes processos coletivos, que
demandam muito tempo e discussfio, costumam ser raros porque os professores devem
dedicar-se completamente as salas de aula, como mostra a fala de uma de nossas

professoras:

Falando sobre a participagéio do Estado, junto ao professor, para promogio da
leitura em sala de aula, a professora afirma:

Prafessora R: Exige de nos que facamos a leitura e cobra do aluno e tudo mais,
a ndo ser esse livro...

Professora T: ... diddtico...

Professora R: ... diddtico que vem op¢do entre trés que vocé pode escolher, gue
vocé escolhe as pressas, ndo te propicia uma reunido pra vocé pensar ¢ ver.
Profa. T: Mas isso ai é o qué? Por que ndo houve reunido? Porgue ndo pode
dispensar o aluno...

Profa. R: Ndo pode dispensar aluno, vocé pede...

Profa. T: Se diretor dispensa uma aula jd vem oficio "enchendo o saco” da
diretora e a diretora que ndo se arrisque a mais nada, né? La no Victor [Colégio
Estadual Victor F. do Amaral] ela dispensou duas aulas numa tarde pra nos
discutirmos, até brigamos Id por causa dos livros, eu lembro gue dois
professores discutiram (...} dai teve num outro dig duas aulas. Duas aulas pra
nos vermos e discutirmos, as outras duas pra nos decidirmos qual livro que... dai
veio 0 oficio que estamos dispensando aula demais...

® Nio destacamos neste trabalho os critérios que levam os professores a selecionarem o livro posto que nfo é
objetivo de nosso trabalho, mas um trabaiho que fizesse tal investigaco seria bastante relevante para
pensarmos o ensino de lingua gue é guiado pelos livros.



Outras vezes, os livros ficam & disposiglo dos professores que devem
individualmente avalid-los e seleciond-los. Qutras vezes, ainda, o professor de cada drea
mais proximo ao diretor decide por todos ¢ livro a ser adotado por todos os professores da
escola. Estes processos mostram que dificilmente ha realmente uma escolha por parte dos
professores, que mais s3o levados a "aceitar” o livro, que realmente a escoihé-lo.

(uanto aos livros didaticos, segundo Abaurre et alli (1998), em texto no qual
apresenta resumidamente os relatérios apresentados & Associacio de Leitura do Brasil
(ALB) correspondentes as avaliagSes de cartithas e de livios didaticos de lingua
portuguesa, observou-se nos livros de 5°. a 8", séries um movimento renovador positivo no
tratamento dispensado a leitura.

Apbs apresentar ao leitor os critérios utilizados na avaliagio realizada, os
augfores trazem um resumo dos resultados da andlise. A avalbiacBio engloba “aspectos
tedrico-metodologicos especificos™ quanto 2 leitura, 3 oralidade, & produgio de textos € aos
conhecimentos linghisticos. Interessam-nos as conclusdes relativas a leitura:

“A maioria dos textos ¢ representativa de uma mesma variedade
lingiistica e de um dnico registro (a variedade culta escrita, no seu registro formal) néo
se encontrando textos ilustrativos de outras variedades ou registros de linguagem.

Continnam, ainda, prevalecendo os textos fragmentados embora haja
algumas vezes, a tentativa de contextualiza-los através de apresentacdo de resumo da
obra do qual foram recortados.

Embora ocorram, com bastante freqiiéncia, atividades de estudo de
vocabularic desvinculado do sentido geral do texto e questdes que pedem apenas a
focalizagdo de informagdes, ja aparecemn. em algumas colecdes, atividade gue levam o
aluno a elaborar lipdteses, emitir sua opinifo sobre o tema tratado, estabelecer relacdes
inter e extra-textuais. No entanto, s&o raras as colegBes que incentivam o aluno a
buscar a leitura de outros textos, além daqueles ja presentes no livro didatico.”
{Abanrre et alli, 1998, pp. 19-20) (grifos nossos)

Partindo destas primeiras consideragdes, observamos as atividades
desenvolvidas em sala de aula com o livro didatico evocando a melhoria apontada pelos

autores (sublinhada na citaglo acima) e conservando no horizonte as falhas que
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permanecem, também descritas pelos autores. Embora estes nfo expheitem, pela
observagfio destas aulas baseadas em livros didaticos, observamos que os manuais didaticos
ndo Incorporaram oO5 textos jornalisticos (informativos ou de opinifio) nem textos
publicitarios ou cientificos. Prevalecem os textos hierarios com predominio do texto
poctico e das narrafivas curtas. Nfo nos ocuparemos delongadamente das atividades al
propostas posto que, repetindo, ndo € nosso objetive a analise dos materiais didaticos sendo
para verificar os procedimentos e as agdes dos professores frente a estas atividades,
verificando como ¢ construido o fazer pedagogico relativo a lettura.

Em seguida, apresentamos uma aula (aula de aproximadamente 30 min.)
representativa deste grupo que caracterizamos pelo uso do livro didatico. Nesta aula, a
professora R da continuidade 2 atividade proposta pelo LD iniciada em aula antenior. A
aula femn inicio com uma atividade pré-textual e € interrompida com o sinal de témino da

aula em atividade de leitura realizada pelos alunos.

P: Discussdo de medida, um rob6 de verdade também é construido em partes, caso vocé
fosse o consfrutor do rob6, que partes desenvolveria mais detalhadamente? Maikou?

A1: Os Bragos.

P: Por qué, Maikou?

A1: Porque 0s bracos que trabalham, ajudam em varias coisas.

P: Certo. E vocé Vinicius?

AZ2: Faria um rob6 exatamente igual @ mim para ele estudar pra mim e ensinar e eu
poderia ficar jogando.

P:Sheila.

A3: (incompreensivel)

P: Que o qué?

A3: (inc. )

P: Pra te ajudar. Pergunta numero dois: Na sua opinido, com que finalidade os rob6s
devem ser construidos? Justifigue a sua resposta. César, com gue finalidade os robgs
devem ser construidos?

Ad: (inc.)

P: 86 pra trabalhar, trabalho doméstico. Willian, com que finalidade? Aqui Willian.

A5: Eu nao fiz.

P: Ndo fez. Amanda, com que finalidade? Leonardo.

A6: Eu quena um robé que trabalhasse em casa, fizesse carros e...

P: Faria carros.

AB: Trabathava em outros lugares, ia poder trabalhar feliz.

P: Vocé acha possivel um robd substituir um ser humano, Renan?

A7: Néo.
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P: Porqué?

A7: Porque o robé ndo tem a inteligéncia que a gente tem.

P: Certo, o rob6 néo inteligéncia. Quer responder, José 7

A8: Néo.

P: Vamos 14, José. E possivel um robd substituir o ser humano ?

A8: Sim.

P: Simi? Quando, como ?

A8: Eu ndo sei se ta certo.

P: Entéo fala.

A8: £ porque & muito mais facil (inc.)

P: E muito mais facil...

A8: (inc.)

P: Mais facif que o qué?

A8: Trabalhar...

P: Ah (inc.} néo trabalham? Mas ele vai substituir o trabalho finc.}, mas substituir o ser
humano, é possivel ?

AS8: Nao

F: Néao, efe pega, o robd serve pra (inc.). Fala, Fermanda. Rébson, quer falar alguma coisa
?

A9: Sobre a trés ?

P Atrés.

A8: Néo, porque (inc.) que eram outras pessoas (inc.)

P: E qual seria a diferenga entre o rob6 e 0 ser humano, até pode ser que o rob¢ tenha
rmuito mais tecnologia, seja muito mais...

A10: Avangado.

P: ...avangado, ele seja muito mais impecavel em atos, eie seja até (inc.), mas qual é a
Unica diferenca do ser humano com ele? Fala, Estela.

A11:(inc.)

P: Ele sabe perfeito pra fazer qualquer servico em casa assim perfeito, a dnica coisa que
ele ndo pode ter é sentimento. Que sena sentimentos entéo, César ?

A4: Amor...

P: Amor, carinho...

A4: Dedicagdo.

P: Quando a gente vé o filme do Jefson, o desenhona TV...

A12: Tem.

P: Tem, tem amor {inc.) ela tem, guem fez © desenho colocou sentimento na Rose, a
Rose chora, a empregada do Jetson, a Rose agrada o Roy, certo? Como é que é o nome
do cachorro? O cachorro. Mas isso é uma criagdoe do desenho, que realmente os robos
néo fazem isso, faltam sentimentos nele. Vamos & leitura agora, todo mundo lendo, ta. A
gente vai comegar a leitura por estrofe, cada aluno vai ler uma esirofe. T6 falando estrofe
porque o texto é...? E em...

A13: Estrofe.

P:Emformade...?

A13: Poema.

P: Poesia, ta, ele tem estrofes. Que que significa estrofe 7

A10: E o conjunto de versos.

P: Conjunto de versos. Quantos versos tem a primeira estrofe ?

AB5: Oifo.

P: Oito. Entdo vamos ia, Wilian comece.



AS5: (muito baixo, incompreensivel) “Hoje fago o que nunca fiz, sou sincero...

P: (inc.)

A3 “Olha que gracinha o meu robd, ele tem tudo igual ac, aos homens. Ele pensa, ele
faz, eie & sensivel, é qual...”

P: E guase...

A8: “..ou quase humano. Olha que gracinha, que fofura, ele é uma pega, uma figura.”

A8: "Que dogura (inc.} de onde vem tal criatura? Eu n8o suporto frescura, esse mal néo
fern cura, me afinge, me fura, é forfura pura.”

P: E frescura pura.

A10: (inc. ) *foi feito assim, pode”

P: Foi feito assim, pode ? Olfha o ponto de inferrogacao.

A14: (inc.)

P: Jéssica.

A15: "Agora eu vou, agora eu vou por ele (inc.) quero ver quem adivinha quem vai {inc.)
P: Tiago.

A18: (inc.)

P: Me resgata, me enferruja... Faga aqui que nés estamos gravando a aula. (interrupcéo
da gravagéo) cont/ da feiura

A16: “olha que gracinha o meu robd, ele reclama igual um homem, ele comeca e se
sacode, foi feito assim, pode ?”

A17: “ e todo o seu beijo

P: E todo o seu beijjo.

A18: “ A (nica saida que eu vejo é me atirar do, no (inc.)

P: Fredi.

A19: “Ro, ro, robd, robd, ih, roubaram [”

P: Comeca Vinicius.

A20: “Eu era feliz, fabricado em Paris, quanta coisa ja ndo fiz, fui importado por um
aprendiz, vim parar nesse pais, perdi contato com a matriz, hoje faco o que nunca quis,
sou bibelé de uma atriz.”

P: Muito bem, ele era feliz, foi fabricado em Paris, temos o lugar de ongem dele, Pars. Fui
importado por um aprendiz, que que significa importado 7

A21: De um outro lugar.

P: Foi trazido de la para ca. £ o que significa aprendiz ?

A20: Que até aprendendo

P: Que ainda ta...administrando com ele. Perdi contato com a matriz...

A: (inc.)

P: Perdeu contato, ndo sabe mais o que acontecia com os outros que ficaram 8, da
matriz onde ele foi feifo. Hoje fago © que nunca fiz, sou bibelo de um atnz. O que significa
bibelb?

A22: Sou baba.

P: Que que vocé pdem em cima da mesa? O que normalmente se dé pra professora
agora, pra qualquer pessoa, aqueles bibelozinhos se chama anjinhos.

A10: Aguilo é bibelé ?

P: Aquilo & bibelb, ou aquelas pec¢azinhas que a mamde, ou muita gente tem, de imitagdo
de cnstal em cima da mesa, anjinho, pecinha de cristal que péem em cima da mesa, iSso
é bibeld. Entdo, sou bibelé de uma atnz, entdo a atriz trouxe o robd pra casa como se
fosse um objeto pra enfeitar a casa dela. Talita, agora é sua vez.
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A23: “Olha que gracinha 0 meu robd, ele tem tudo igual a um homem, ele pensa, eia faz
plano, ele é sensivel, & quase humano. Olha que gracinha, que fofura, ele é uma pecga,
uma figura.”

P: Certo. © robé é uma gracinha, tem tudo igual & um homem, tem mesmo ?

A23: N&o.

P Elepensa ?

Todos os aiunos: Néo.

P: Ele faz plano ?

Todos os aiuncs: Nao.

P: Ele & sensivel? Néo. Nido tem senfimento, néc pode sentir. Pra atriz, que deve fer
assim pouca cultura, pra ele o rob0 é sapeca, que ela trouxe especialmente pra casa dela,

ela acha que fem tudo issc. “Olha que gracinha, que fofura, ele € uma, peca, ele é uma
figura.” Estivemn...

A24: “Que tortura, que tortura, de onde vem essa tal criatura? Eu ndo suporto frescura,
esse mal ndo fem cura, me atinge, me fura, é tortura pura.”
(terming a aula)  (aula da Professora R}

Esta aula ¢ representativa de um conjunto de aulas orientadas pelo livro didatico
e revela um momento da aula que € significativo das praticas de ensino de lingua
portuguesa, a leitura feita em voz alta. Ha variages, como a leitura jogralizada dividida
entre um grupo de vozes masculinas € oufro de vozes femininas e/ou como a leitura
individual em que cada alune 1€ um “pedacinho” do texto. A preocupagiio com a mecénica
da leitura move muitos dos fazeres dos professores; entre nossos professores-informantes
ndo ¢ diferente. Cobrados por colegas/ professores de outras disciphinas, os professores de
lingua portuguesa véem-se obrigados a "melhorar” a leitura oral de seus alunos e investem

boa parte do tempo da aula neste procedimento.

todos ele.

‘f “Prof. R: “Pra quinta série deste ano eu estou tomando a leitura de
é Prof T: Vocé tem que trabalhar a leitura oral, né?”
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Algumas das aulas gravadas so todo o tempo ocupadas pela leitura em voz alta
de um texto do livro diditico ou de algum outro texto levado pelos professores.
Observamos este procedimento nfo apenas nas aulas desta professora, mas também, de

outros professores.

Ainda que nem todos se detenham a falar sobre a perspectiva da mecénica da
leitura nas entrevistas, durante a leitura dos alunos, os mterrompem e os fazem voltar as
palavras nfio pronunciadas, as palavras pronunciadas incorretamente e/ou & pontuacio que
n#o ficou bem marcada pela entonacgio da leitura:

Na aula acima:

A: foi feito assim, pode.
P: Foi feito assirm, pode? Olha o ponto de interrogagéo!

Na aula da Professora T

A: (inc.) seguiu seu caminho. Alguns segundos mais tarde o som recomegou alras
dele, mais forte e mais belo que nunca, como um canto de alegria por s ua recobrada
liberdade. Os animais dessa espécie ndo 1ém leis e ndo (inc.) e quando parem cria...

P: ...suas crias.

A: ...suas crias s80 amamentadas por uma fémea de oultra espécie,

Na aula da Professora A:

A: Entre os bichos era um tumuito formidavel, bandos de periquitfos saiam em cara...

P: Caravana.

A: Caravana eleitoral, matilhas de cées discursavam dentro das nojte. Cafi...

P: Céfilas.

A: Cafilas de camelos percorriam o deserto. Formigas realizavam comicios fer...

P: Fervilhantes. [A professora estd relendo o texto com seus alunos. Eles ja tinham lido e
discutido sobre o texto em aula anterior (ndo gravada). Aula de leitura - Anexo 6]

'® A aula completa desta professora teve uma duragfio de 90 munutos. Iniciaimente, a professora corrigiu as
atividades de gramatica que focalizavam a pontuacio. Terminada a corregiio dos exercicios gramaticais, a
professora parte para a atividade pré-textual proposta pelo LD, Encerrada esta atividade, 2 professora passa &
leitura do texto. Outros momentos da atividade pré-textual sfo retomados em nossa analise nas paginas 60, 62
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Parece-nos que 2 mecénica € wn dos focos centrais do ensino de leitura,
especialmente se observamos que, ac mencionar a dificuldade dos alunos, alguns
professores referem-se, sobretudo, aos problemas verificados durante a leitura em voz alta.
As dificuldades referentes & compreensio/interpretagio dos textos tornam-se secundarias:
primeiro, e com mais afinco, sdo observados aspectos mecanicos da leitura; em seguida, séo
observados aspectos da interpretacfio. Esta ordem verificada no momento da leitura € da
avaliacfio pode demonstrar a pnondade no ensino da leitura. Tal afirmac8o, entretanto, nfo

pode ser estendida a todos os professores pesquisados:

Pesguisadora: Quando vocé avalia, o que vocé avalia? Porque ai tem duas
coisas, tem uma coisa gue € o que vocé avalia e a forma come vocé avalia.
Professora T: Eu avalio as mesmas coisas desde a leitura mecdnica por ser, é
uma das nossas dificuldades, né? Eu disse que eu ndo cobro tanto, mas eu
sempre observe nas turmas que eu tenho porque hd alunos que chegam id
tropecando na leitura e eu tenho que trabalhar esse aluno, tenho gue melhorar
isso nele pra ter como avaliar. Entdo eu as vezes faco poucas leituras assim, uim
1é um pardgrafo, um lé. Mas quando eu faco isso eu jd observo quem estd lendo
bem, faco as minhas anotacdes: esse ndo precisa cobrar tanto. Da proxima vez
que eu you ler, dou uma olhadinha [nas anotacdes], dessa fila aqui eu tenho que
cobrar mais porque tem aguele aluno ali que ndo sabe ler. Procuro ver a
melhora desse aluno no decorrer do ano.

Professora R: Estou pedindo, sabe, uma vez por [semana]. se eu tiver tempo,
todo dia: prepare esse pedacinho porgue vou tomar tode dia. "4 senmhora ndo
tomou a ligdo hoje de mim". Vem agui na minha mesa e faco assim, faco os gue
igem bem ler bastante pra eles perceberem gque é porque eu acho, veja como ele
18, faz a pausa. Aponto o que é a pausa. Ele tem uma fluéncia, ele ndo cansa a
| gente, assim que eu quero a sua leitura, pode ler perto de mim. A quinta série,
Porque 1d um caos mesmo, esse ano por exceléncia. s
Professora T: Entdo, eu faco agueles pensamentos, ai eles escrevem Id e eu pego
\pra eles lerem. As vezes eles querem 56 contar, I, isso é o que vocé pensa,
agora leia 0 gque vocé escreveu. Dai ele 1é, se ele 1& ndo faz nenhuma pausa,
ninguém entende nada. Dal eu digo, entdo 1é com caima, veja aonde pde a
virgula. Leia com calma porgue eu ndo consegui entender, leu muito rapido. Eu
| cobro realmente a leitura mecdnica nessa hora. Depois a leitura critica. Porque
ele tem perceber as coisas. Eu digo pra eles que na verdade a gente [¢ a cada
momento. Que eles [éem minha expressdo. Que eles tém que aprender a ler o
mundo, porque eles levam muita coisa, eles sofrem muito na vida as vezes por
ndo saber interpretar as situacbes que eles vivem. Ai eu entro com a leitura
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% critica. E

| Prafessora A: A essa altura do bimestre eu tenho o contexio Social do meu{
aluno. Entdo porque ndo trabalhar temas que respondam algumas expectativas
do contexto social dele?

Pesquisadora: F, vocé estava falando da leitura como compreenséo.
Professora A: Como compreensdo, ndo come coisa mecdnica, porgue o
processe mecdnico, na minha opinido, se encerra na quarta série.

Pesguisadora: Na Quinta série ele jd deveria Ter essa habilidade?

Professora A: Deveria Ter essa habilidade, de compreensdo, de entender pelo
menos o minimo do que ele aprendeu, né? Uma coisa que eu procuro, na
medida do possivel quando eles vdo amadurecendo, é fazer com que eles
entendam que €, por exemplo, cada pardgrafo tem uma idéia central, tem uma
Jrase central que vai falar, que vai realmente passar a mensagem do texto. O
que ¢ que diz isso aqui? Ah, fala isso, entdo a idéia central do texto estd ai.
Entdo, o que é gue compde essa idéia central? E a partir dai o alunc vé gue tem
uma compreensdo. As vezes o aluno acha, eu mando ele recontar o texio que
leu, ele acha que tem que decorar o texto e contar tudo. Ndo ¢ isso, é saber o
que falar. |

Esta diversidade de opinides quanto ao que € central no ensino/aprendizagem
da leitura revela as diferentes perspectivas tedricas adotadas pelos professores. Durante
nosso trabalho, procuramos 1dentifica-las e verificar em que medida os documentos oficiais
produzidos pela Secretaria de Estado da Educagfio do Parana tém contribuido para a
construcdo individual destas perspectivas.

Um dos objetivos a serem alcangados no ensino da leitura constituinte da lista
de contetidos proposta pelo CB, que analisaremos no capitulo seguinte deste trabalho,
refere-se & mecénica da leitura: o professor deve desenvolver com seus alunos a entonagio
¢ a fluéncia. Nas demais partes do documento (Pressupostos Teéricos, Encaminhamento
Metodologico e Avaliagio) as autoras priorizam o estudo do texto como objeto social e
lingiistico, mostrando que a mecénica constitui apenas um “dos aspectos a serem

observados no ensino. Considerando que a tradi¢fo escolar em muitos momentos priorizou
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este aspecto mecanico (o professor tomava a leitura do aluno), observamos que este fazer
pode ser associado a parte do documento cumricular e, principalmente, associado 2 um fazer

pedagbgico da tradigfio escolar na qual alguns de nossos professores foram formados.

T " : - ; U .
A leitura era assim: segunda-feira era aula de leitura, voceé j4 vinha com a coisa |

|\ preparada, tinha dez, quinze, vinte [linhas]. Professora R
L

A pratica pedagdgica revela a diversidade de instdncias mobilizadas pelos
professores: a mecénica da leitura pode ser associada a um momento da tradigio escolar em
que predominava a leitura concebida como decodificacior a associacio enire a imagem e ¢
som. Esta concep¢fo de leitura néo pode ser restrita ao periodo em que os estudos sobre
leitura estiveram sob a influéncia dos estudos iniciais da Linglistica Estrutural
(especialmente os da area da fonologia), antecede a este periodo e permanece/ prolonga-se
apos o desenvolvimento de estudos no campo da sintaxe ¢ da seméntica e dos estudos do
texto. Parece-nos que os professores reconhecem pela experiéncia como alunos/formandos
esta orientacdo para a mecédnica da leitura recorrendo a atividade no seu fazer pedagdgico.

Retornando a aula base de nossa investigagio, a tarefa de interpretacdo de um
texto antes da leitura do texto-base da unidade do livro didatico, procedimento identificado
no livro adotado por esta professora, parece comum a um grande numero das novas
colegdes que tm chegado as escolas. Observamos gue no livro adotado na escola da
Professora A hd o mesmo tipo de atividade pré-textual. Predominam, nestas atividades, as
leituras de signos visuais. Os alunos sdo levados a adentrar no contelido do texto base via
imagem. O livro traz uma série de perguntas gue pré-orientaria o aluno para a interpretagao

conduzindo-o a algum sentido mais préximo do texto-base.
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Observamos ¢ mesmo tipo de atividade relatada pela Professora A ao retomar
com os alunos as atividades desenvolvidas na aula anterior para dar prosseguimento 2 aula
do dia:

P A: Nos estamos, na aula anterior, na aula anterior nés frabalhamos com aguela
expressdo oral, né? Falava de que mesmo?

A: Musica”

{Aula de leitura - Anexo 7]

No inicio da aula da Professora T (Anexo 3), a mesma atividade tem inicio:

‘P T: Pessoal, nés vamos fazer um pegueno cormentario sobre a figura agui, mas eu
gostaria que vocés procurassem falar ordenadamente,quem quer faiar levanta a méao.
Aguele comenta fodo o discurse, depois um outro fala, senée vira tumulto, ndo se entende
nada, né? Vamos discutir um pouguinho sobre a figura gue nés temos na pégina cento e
quatorze. Vamos olhar 14 antes da leitura. (inc.) foi criado pelo ilustrador Cris Connor, sei
18.N&o é, como diz, muito conhecido esse pintor.

A: Esquisito

P T: Isso, ja fez um comentario. Que que nds temos ali, entdo? Vamos fazer uma
descrigéo oral. Cada um comenta o gue esté vendo ali.”

Interessante observar que a atividade sugerida pelo livro € conduzida de modos
diferentes pelos professores: a maneira de orientar os alunos e a liberdade de expressio
destes varia entre os professores. A Professora T, durante as respostas dos alunos, thes da
mais possibilidades de expressar o que pensam exemplificada na exposicio da nogfo de
que dizer que um quadro ¢ “esquisito” € atribuir-lhe um valor ¢ um significado. A
professora da voz ao aluno, permitindo que se constitua sujeito do processo de significagio.

Uma das questdes que levantamos a respeito desta atividade refere-se ao fato de
os professores no a abandonarem, considerando que o livro didatico tanto pode ser seguido
na integra, quanto podem ser selecionadas atividades a serem desenvolvidas. Parece-nos

que uma das possibilidades da realizaco desta atividade € que os professores reconhegam o

valor ¢ a necessidade de os alunos aprenderem a ler outros signos, como os visuais. Outra
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possibilidade € que desenvolvam esta atividade tendo em vista a necessidade de seduzir
(quase convencer) o aluno para a leitura do texto base da unidade do iivro didatico. Outra
possibilidade, amnda, ¢ que os professores sigam todas as atividades propostas peios livros
pelo habito de segui-los. Uma possibilidade nfo exclui as outras. Nem todas as atividades
desenvolvidas em sala de aula sfio conscientes, possibilitando gque todas se realizem
concomitantemente.

Como mostra Perrenoud (1993),

"Uma boa parte dos actos de ensino ndo estio, deixaram de estar ou nunca
estiveram sob o controlo da razfo e da escolha deliberada. Por um lado, a profisséo ¢
composta por rotinas gue o docente pde em acgdo de forma relativamente consciente,
mas sem avaliar o seu cardter arbitrario, logo sem as escolher e controlar
verdadeiramente. £ a parte de reproduco, de tradicio colectiva retomada por conta
propria ou de habitos pessoais cuja origem se perde no tempo. Outros momentos da
pratica sfo a expressfo do habitus, sistema de esquemas de percepcéo e de accho que
ndo esta total e constantemente sob o controlo da consciéncia.” (pp. 21)

Retornamos a aula da Professora R para verificar se esta atividade era
explicitamente retomada apos a lettura e o estudo do texto base. O que vernficamos foi o
esquecimento desta atividade primeira: o livro didatico nfio a retoma de forma que a leitura
dos signos visuais conduzida pelo livro ndo ¢ relacionada a atividade de interpretagio do
texto principal no livro didatico nem no fazer da professora. Se a leitura das imagens ¢ feita
para introduzir o assunto, cumprida sua missdo no objetivo proposto pelo livro didatico,
ndo ha retorno a ela de modo que nfio se estabelece o didlogo entre as diferentes
configuractes de textos e signos. Uma retomada nfio explicita feita pela professora, sem a
orientacdo do livro didatico, refere-se as observacgdes feitas sobre a auséncia da capacidade

de o robo pensar e sentir discutida com a turma no decorrer da atividade pré-textual.
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Na unidade trabathada pela professora T, que trabalha na mesma escola que a
Professora R e que, por isso, adota a mesma colegio didatica, o livro estabelece a relagio
entre as duas partes antes da leitura do texto-base. Esta relaclo efetivada pelo livro &
recuperada pela professora também antes da leitura do texto e nfo mais reaparece no
decorrer da aula. Apos derxar gue os alunos verbalizem liviemente o que véem na imagem,
a professora continua o encaminhamento do livro (Anexo 5):

Professora T. Bom, parece que jé perdeu a graga porque comegaram as
brincadeiras um pouco desagradaveis, entdo vamos pra frente, t4? Vocé acabou de ver
um cenarno fantastico, agora vamos ouwvir a descricdo de um animal também fora do
comum feita por um autor com muita imaginagdo. Animal imaginado por C. S. Lewis, t&?2.
Ent&o vamos fazer a leitura da seguinte forma: nimero seis quem é7?

A Eu

P: Pode iniciar pra nés, por favor.

Verificamos que, diferentemente, a Professora A age independentemente no
processo na tarefa de relacionar a “atividade oral” sugerida pelo livro e o texto base [Aula
de lertura - Anexo 7).

‘P A: Muito bem, existe alguma relagdo entre esse fexto e a expresséo oral
gue nos fizemos agora pouco?

A: tem

P: Qual é? Que mais? Cores, que cores?

A: Som, professora.

P: Do que que o texto fala?

A: Um menino que vivia embaixo da arvore.

P: Aham. Que que ele fazia?

A: Imaginava que tava tocando violgo.

A: &h?

{...)]a professora retoma todo o texto com os alunos]

P: Muito bem, depois dissc tudo, que relacdo ha deste texto com aquela
expressdo oral anterior que fizemos?

A: O som.

P: O som. A musica faz as vozes, ta! Nos conversamos que [A: a masica tem
cor], mas a musica ndo tem cor. Nos fizemos o exercicio de qué? De associar uma
musica, que cor vocé daria pra aquela musica que vocé gosta? Tem gente que colocou o
cinza, o prata, o preto... Vocé entra na vida real através da imaginagéo.
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Entendemos que o estabelecimento de relagdo entre as partes das unidades dos
livros didaticos nos permite esbogar concepgdes de leitura - tanto poderiamos apontar para
a concepeio enunciativa - predominante no CRB, como veremos no proximo capitulo deste
trabalho - quanto poderiamos apontar para a concepgfio interacionista - predominante nos
iextos de subsidio & proposta curricular € nos textos do Projeto - © a interpretacdo do texto ¢
feita com base em leruras anteriores. Quando o leitor 1& um texto, ao atribuir-lhe
significados, ele recupera outros textos lidos/ conhecidos, outros enunciados, estabelecendo
um didlogo entre 0 texto lido e outros textos, sejam eles constituidos apenas por signos
verbais ou também por signos visuais. Ao conceber a relac@o entre o texto da atividade pré-
textual e o texto-base da umdade, a professora esta procurando relacionar um conhecimento
produzido anteriormente a um novo conhecimento. Acreditamos que podemos relacionar
este fazer pedagdgico aos conhecimentos divuigados pelos documentos oficiais.
Certamente outros saberes veiculados por fontes diversas deste documento também so
mobilizados entretanto ndo foi possivel identifica-las.

Segundo Perrenoud (1993), muitas atividades realizadas em sala de aula séo
repeticOes de praticas construidas e calcificadas com o passar do tempo na experiéncia
pedagogica; outras sdo respostas do momento que o professor cria diante de um novo
problema que precisa ser imediatamente solucionado em sala de aula, podendo referirse a
recuperagdes de experiéncias vividas como alunos no seu proprio processo de formagdo ou
a recuperagdes de experiéncias relatadas por colegas de trabalho que vivenciaram situagdes
semelhantes.

O apego ao livro diditico pode ser remetido a escassez de tempo para

elaboracio de outros materiais, 4 necessidade/ quase obrigatoriedade de utilizar o livro que
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¢ dado aos alunos pelo governo (“Os pais cobram!”, “Coitados, ficam trazendo esses livros
pesados...”, “Ja que o governo gasia tanto...”), & comodidade que o livro propicia dado que
j& traz as respostas nos livros dos professores. Independentemente dos motivos que os
levam a manter o livro didatico, observamos que t&ém mantido, 20 menos em algumas aulas
ou com algumas unidades, o percurso completo sugerido pelo livro.

De acordo com as informacdes dadas nas entrevistas, oS programas anuais de
cada série escolar referente a disciplina de Lingua Portuguesa sio elaborados tendo por
base os programas/contetidos adotados pelos livros didaticos. Verificamos que esta pratica
tende a estender-se a0 fazer cotidiano em sala de aula: estudo do vocabulario, interpretagio
do texto, compreensdo do texto e, em alguns livros, estudo da estrutura do texto. Entretanto,
a aplicacio das atividades do livro didatico nfio impossibilita que os professores
acrescentem orientagdes proprias que lhes parecam pertinentes.

Na aula da Professora R transcrita nas paginas 53 a 55 deste trabalho, tomada
como modelar das aulas orientadas pelos livros didaticos, destacamos o seguinte trecho:

“P: Vamos a leitura agora, todo mundo lendo, ta? A gente vai comegar a
leitura por estrofe, cada aluno vai ler uma estrofe. Estou falando estrofe porque o texto
é.7Eem..?

A: Estrofe.

P.Emformade..?

A: Poema.

P: Poesia, fa, ele tern estrofes. Que que significa estrofe?

A: E o conjunto de versos.

P: Conjunto de versos. Quantos versos tem a primeira estrofe?

A: Qito.

P: QOito. Entao vamos la. Willian, comece {a leitura).”
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Ainda que o livro aborde a estruturacio textual, observamos que n3o o faz antes
de apresentar o texto-base, de forma que, antecipando-se ao livro, a professora age
independentemente das orientagdes e seqiiéncias deste.

Em outra aula, com outra turma, seguindo o roteiro de perguntas proposto pelo
livro, a Professora R realiza o estudo da estrutura do texto. Por também ser o texto-base um
texto poético, as primeiras questSes sio referentes as rimas criadas pelo poeta. Na questdo
seguinte ainda no estudo da estrutura textual, o livro p arece ¢ onduzir para o estudo das
especificidades d o texto. Firmada no livro, a professora faz umabreve incursio por um
aspecto mais ligado a estas especificidades: a linguagem. Como a gravacgio nio nos permite
acomparnthar os exemplos dados no livro, resta-nos acompanhar parte do enunciado e as
respostas dadas:

P R: Sera que se alternam essas rimas ao longo de todo o poema? Sim. £
letra D), lefra E} O poema rima palavras em fodos os versos? N3o, em todos 0s versos
nao. Vamos ent8o pra formalizar esse registro mogada. (interrupgdo da gravacao)} O fexto
a Rua das Rimas, em quais afirmag¢es a respeifo das rima do poema sdo verdadeiras?
Quais s&0 as Unicas duas afirmagbes?

[vozes sobrepostas]

P R: O poeta rima vérias palavras em cada verso. E, o0 poeta usou 0 recurso
das rimas em versos alternados. Dois: compare essas duas discussbes. Primeiramente,
primeira discussdo Andre lendo, Andre lendo a primeira discusséo.

A: (incompreensivel)

PR: {inc.)

A: (inc.)

P R: Certo. Da pra sentir uma diferenca enfre uma e outra? Da. Qual é, o gue
ten de especial a primeira ?

A: E uma linguagem poética,

P R: E uma linquagem poética, como & que eu percebo gue e uma linquagem
poética ? pela ima.

A: Pelas palavras.

P R: Pelas...palavras. Como € que eu posso dizer que & pela palavras que eu
sei ? As palavras tém mais expressividade, ndo se preocupa com detalhes reais né, ndo
se preocupa em.... N8o se preocupa em dizer que a avenida, qual é o nome, guando fof
construida, { ? ) de fatos reais, trabalha_sé com o nosso lado imagindrio. Entao,
completando a seguinte afirmacgédo: Na primeira discussao, o que o André leu foi utilizada
uma linguagem...

A: Poélica.
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P V. .. poética. poéfica ou ndo usual, uma linquagem efetiva, poética. uma
linguagem descntiva, uma linguagem nada real, certo? Enquanfo na sequnda foi utilizada
uma linguagem bem...( ? )} direto ao assunto. C) Ao descrever a rua dos meus sonhos ©
poeta utiliza varios adjetivos. Como é que eu reconhego que & um adjetive ? Quando ey
uso o verbo, verbo SER, E. Copie dos versos indicados os adjetivos que acompanham o
verbc SER". A rua é... Entdo vamos 14, no verso dois e trés, como é gue ele, quais 0s
adietivos gue ele emprega paraamia ? Arua é...

A professora, apoiada no livio didatico, leva os alunos a reconhecer as
diferencas enfre a linguagem poética ¢ uma linguagem mais objetiva; esta diferenca
constitul uma das marcas que diferencia o texto poético dos demais, caracterizando-o.

Focalizando novamente a aula apresentada no inicio deste topico (2.1),
observamos que a professora solicita dos alunos uma releitura do texto. Esta releitura € feita
com o objetivo de estudar trechos do texto, como o vocabuldrio, para facilitar a
compreensio por parte dos alunos.

A20: “Eu era feliz, fabricado em Paris, quanta coisa jé ndo fiz, fui importado
por um aprendiz, vim parar nesse pais, perdi contato com a matrniz, hoje faco o que nunca
quis, sou bibelé de uma atriz.”

P: Muito bem, ele era feliz, foi fabricado em Paris, temos o iugar de origem
dele, Paris. Fui importado por um aprendiz, que que significa importado 7

A21: De um outro lugar.

P: Foi trazido de l1a para c4. E o que significa aprendiz ?

A20: Que até aprendendo

P: Que ainda ta...administrando com ele. Perdi contato com a matriz...

A: (inc.)

P: Perdeu contato, ndo sabe mais 0 que acontecia com os outros que ficaram
ia, da matrz onde ele foi feito. Hoje fago o que nunca fiz, sou bibelé de um atriz. O que
significa bibel6?

A22: Sou baba.

1 Em trabalho que busca apresentar os resultados de uma pesquisa que investiga os textos e as atividades
desenvolvidas com estes em sala de aula, referindo-se as aulas em que os professores seguem as propostas
pedagogicas dos livros didaticos, Silva et alii (1997) afirmam: "A articulagdo das unidades pretende ser
constnda por intermédio da gramatica. No entante, a propria seqgiiéncia gramatical é fragmentada, n&o linear,
e os conteiidos s3o apresentados na forma descontinua” (pp. 37). Nesta questio apresentada pelo livro,
observamos que © estudo das especificidades da linguagem poética € entrecortado por wIn aspecio puramente
gramatical que possibilita {serve de descuipa) para o estudo da morfologia. Nfo que o autor ndc possa propor
um estudo gramatical que focalize o estudo da sintaxe do texto, A sintaxe compde, com OufrOs aspectos
também formais, as especificidades de um texto. Entretanto, o autor do livro didatico ndo liga o uso de
adjetivos a sua fungfo sintatica nem ao seu papel na construg3o especifica do texto pottico, diferenciando-o
de um texto informative que também pode estar recheado de adjetivos.



0

P: Que que vocé pbem em cima da mesa? O que normalmente se dé pra
professora agora, pra qualquer pessoa, aqueles bibelozinhos se chama anjinhos.

A10: Aguilo é bibeld ?

P: Aguilo é bibel6, ou aguelas pegazinhas que a mamée, ou muita gente tem,
de imitag&o de cristal em cima da mesa, anjinho, pecinha de cristal que pbem em cima da
mesa, isso é bibeld. Entao, sou bibeld de uma atriz, entédo a atriz trouxe o rob6 pra casa
como se fosse um objeto pra enfeilar a casa dela. Talita, agora é sua vez.

A23: “Olha que gracinha o meu robd, ele fem tudo igual a um homem, ele
pensa, ela faz plano, ele é sensivel, & quase humano. Olha que gracinha, que fofura, ele é
uma pega, uma figura.”

P:Certo. O robd é uma gracinha, fem tudo igual a um homem, term mesmo?
A23: Néo.

P: Ele pensa ?

Todos os alunos: Néo.

P: Ele faz plano ?

Todos os alunos: Néo.

P: Eje e sensivel? Ndo. Nao tem senfimenic, ndo pode senfir. Pra atriz, que
deve fer assim pouca culfura, pra ele o robd & sapeca, gue ela frouxe especialmente pra
casa dela, ela acha que fem tudo isso. “Olha que gracinha, que fofura, ele é uma, peca,
ele & uma figura.” Estivem...

A24: “Que toriura, que tortura, de onde vem essa tal criatura? Eu ndo suporio
frescura, esse mal ndo fem cura, me atinge, me fura, é tortura pura.”

Durante seu fazer, a professora procura levar os alunos a mobilizar os
conhecimentos construidos no cotidiano, além de retornar (nfio explicitamente) a discussio
pré-textual reforcando o carater nio humano do rob6. Neste processo reconhecemos a
construcdo do sentido do texto pela retomada dos conhecimentos prévios dos alunos. Tal
retomada pode ser apreendida de diferentes modos: Poderiamos associa-la as praticas de
ensino de leitura da tradicdo escolar que - concebendo o texto como objeto lingtistico
suficiente em si mesmo, posto que ofs) significado(s) possivel(is) ¢ aquele recuperavel
pelos sentidos das palavras isoladamente - inicia as atividades de interpretagfio pelo estudo
do vocabulario. Os sentidos das palavras estudadas sdo, geralmente, retirados do dicionario

e transpostos tais e quais para o livro didatico ou para o texto lido.
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No decorrer da atividade, no entanto, observamos que a professora movimenta-
se em diregfo ao extenior do texto, extrapolando o universo pedagogico aoc ndo trazer os
sentidos dicionarizados, mas recuperando os significados no contexto real do leitor/aluno.
Identificamos este movimento sobretudo em relagfio ao vocabulo bibeld' e 2 explicacio
dada pelo fato de a atriz atribuir caracteristicas humanas ao robd.

Nesta explicacfo, vale ressaltar o olhar que a professora lanca sobre a atriz que
14 ndo ¢ aquela cujos estudos sobre teatro ou cinema tornam "culta”, aproxima-se mais das
belas ¢ vazias novas atrizes-modelos das redes de televisio. O esteridtipo mobilizado pela
professora ¢ bastanie contemporidneo €, por isso, bem conhecido dos alunos. Este
conhecimento compartithado remete-nos & perspectiva bakhtiniana de linguagem a partir da
qual podemos afirmar que a professora mobiliza na aula um conhecimento socialmente
compartilthado para construir os sentidos do texto com os alunos.

O estudo do vocabulario com palavras isoladas depois da leitura do texto,
procedimento comum aos livros didaticos, pode ser identificado em praticas de outros
professores-informantes. Na aula da Professora A (Anexo 7), um aluno termina a leitura do
texto e a professora imediatamente diz:

P: Muito bem. Alguém lé s6 o vocabulario, por favor.

A: Incontida, que nédo se pode conter, incontrolavel. Murmuro...

P: Murmdrio {inc.}. Ervilha de cheiro, trepadeira de flores grandes, azuladas e
cheirosas. Diapaséo, instrumento metalico em forma de U destinado a afinar instrumentos
musicais e vozes a moda fixada por este insfrumento.

. P: Muito bem. Existe alguma relacdo entre esse texto e a expressao oral que
nés fizemos agora pouco?

Observamos que a professora passa da leitura do texto ao vocabulério e deste 4
relacio com a atividade pré-textual sem relacionar o vocabulario ao texto, sem venficar se

os alunos entenderam, se os significados apresentados sdo os melhores para o contexto do
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texto. Enfim, o vocabulario ¢ apresentado quase como um apéndice do texto do livro
didatico. Entretanto, nfic podemos afirmar que esta pratica é sempre realizada porque a
mesma professora, em outra aula, age de modo completamente diferente:

P: Muito bem. Tem algumas palavras nesse fextc que vocés devem fer
achado estranhas e dificeis.

A: (inc.}

P: Entédo vamos 4. O que vem a ser surto?

A (inc.)

P: Eu vou explicar pra vocés porque de repente vocés podern n&o entender
direito. Entao: surto, um aparecimento repentino, ou seja, apareceu de repente, sem
previsto. Eloglente, elogliente e aquele que convence, aquilo que convence alguém de
alguma coisa, quer dizer, a minha fala é eloglente, a minha fala convence as pessoas.

A: A minha também. A senhora vai me passar de ano...

A: furtivo, disfarcado

P: Bom, furtivo, disfarcado, dissimuiado, praticado as escondidas.

A: Igual ao 007,

P: E, entdo ¢ furtivo, sem que os outros percebam. [Aula transcrita no Anexo
6]

No decorrer de nossa analise empreendida até aqui, verificamos que durante as
aulas os professores destacam a leitura em voz alta, visando aspectos especificamente
mecanicos; constroem interpretagdes baseadas tanto no estudo de significados isolados do
vocabulo como também interpretagdes que buscam elementos no contexto social; e
desenvolvem com os alunos estudos sobre a estrutura do texto por vezes orientados pelo
livro, outras vezes independentemente destas orientagdes.

Concluimos que, ainda que as aulas sejam orientadas pelo livro didatico, este
ndo é a unica fonte de saberes. Os professores mobilizam saberes oriundos de lugares
diversos, dentre os guais vislumbramos também os documentos oficiais cujas marcas serfio
apresentadas no capitulo seguinte de nosso trabalho. Além disto, como indicamos na
Metodologia da Pesquisa, o contexto onde o professor desenvolve sua pratica é refletido

nesta de forma que o uso do livro didatico pode apontar para o descontentamento de esta(e}



professora/professor sentir-se apenas mais uma/um professor(a) entre tantos, demonstrando
que estd desmotivado para criar seu préprio material pedagégico que pode nem ser
notado/valorizade pelos colegas e/ou pelos proprios alunos.

Devemos observar ainda algumas atividades desenvolvidas em sala de aula,

com o livro didatico, que visem a interpretacio/compreenso do texto-base:

PR: Compreensédo de fexto. “Releia as estrofes em que o robd fala e anoie em seu
caderno”. Os rapazes leram as estrofes do robd, entdo os rapazes € gue vdo responder. “As
informagdes sobre a vida dele antes de perfencer & alriz”. Quais sdo as informagbes que nos
temos? Primeiro... ‘

A: Foi fabricado em Paris (vozes sobrepostas)

P: A primeira noticia que nés temos é que ele era feliz. Segunda noticia...

A: Foi fabricado em Paris.

P: Eu ja sei que ele foi fabricado em Paris. Terceira noticia...

A: Ele se perdeu de sua matriz...

P: Ele foi importado por um aprendiz. Quarta noticia, perdeu o contato com a matriz. E
cinco, virou bibeld de uma atriz. Precisa repetir?

A N&e.

P: Ndo. Segunda informagdo, agora as mogas ¢ que vdo responder. “As informag6es
sobre a vida dele comn a atriz”, ndo, sdo 0s meninos que respondem ai, as informagdes da vida do
robd com a atriz. Como é a vida dele com a atriz?

A: Chata.

P: A vida néo ¢ nada...

A Boa.

P: Boa, ndo ¢ nada agradavel. Por qué? Porgue ele ndo gosta da atriz. O que que ele
prefere, ele prefere ?

A: Viver com os outros robds.

P: Ndo, ele quer isso, mas ele ndo pode mais volitar, ele prefere...

A lrembora e...

P: Ele prefere se jogar do prédio. Que que acontece quando o robd se joga no prédio
? O prédio é um lugar umido, com agua. Ele vai morrer afogado ?

A: Ndo (vozes sobrepostas)

P: Os seus fusiveis vai entrar em curfo, o seu chip vai queimar, ele vai enferrujar, ele
val...

A: Desintegrar.

P: Vai acabar perdendo a sua fungdo. Entdo (inc.) Dois,” releia a oitava estrofe e
responda com suas palavras: Por que que a atriz precisa de um rob6?” Agora as mogas, as mogas
é que vé&o responder. Por que que a alriz precisa de um robé ? Pra sair com ela, pra servir de
compania e pra...

A: Alegrar...

P Alegra a moga. Entdo ela quer ¢ robd pra alegra-la, pra-diverii-la e quer para sua
companhia. E bom que quando ele comegar a perturbar ela desliga, entéo ela ndo quer se importar
com que ele, comn as atitudes dele. “Qual é a solugdo encontrada pelo robd pra se livrar da airiz?”

A: Se jogar no prédio.
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A: Se jogar no prédio,

P Se jogar, se afirar no primeiro prédio. "Se vocé possuisse o robd, gue tipo de agbes
vocé programaria?” Vou perguntar pra quem? Diege, pra que que vocé queria urm robd?

A Pra fazer 0 servico pra mim.

P Vocé gueria 86 pra fazer, & mamée manda vocé fazer muita coisa em casa?

Ar Néo.

P: N&o. Daiana, pra gue vocé gueria, transformaria um robd se fivesse um robd, pra
fazer o qué?

A Pra ele vir na escola no meu lugar.

P: Vocé ndo gosta de vir 2 escola, Dalana?

A {inc.}

P: Ela faria tudo e vocé faria em casa e nfo precisa ter essa coisa de vir a8 escola.
Willian...

A:Praelefazer(?7)

F: 80 pra fazer a lig807?

As perguntas elaboradas para ievar o aluno & compreensio do texto solicitam
principalmente a localizaclio € a copia de informagdes encontradas na superficie textual.
Estas informac¢des nfio sfo relacionadas (parece ndo haver preocupacfo em relacions-las)
com outros textos e, quando ¢ autor do hivro procura relacionar o texto a vida real dos
alunos, revela a artificialidade do texto e das discussdes propostas: quantos alunos numa
escola publica da periferia de uma cidade brasileira teriam a possibilidade de adquirir um
10bd7

Outros pequenos exemplos em aulas de outras professoras levam-nos a concluir
que a leitura/interpretaco indicada pelo livro didatico ndo tem a preocupacio de relacionar
0 texto lido com prat:i-as reais. A leitura visa apenas o estudo da estruturagdo de um tipo de
texto, como ¢ poetic: Ou O narrativo:

P T: As indicagbes dadas pelo narrador oferecem uma idéia completa do
animal, pessoal? £3 indicagbes que ele dé sobre o animal ddo uma idéia completa do
animal?

A: Nic.

A: Parece um anjo misturado com alguma coisa.

P T: Sendo o cruzamento entre um cordeiro e um gato, o animal ndo é uma
coisa nem oufra. Entdo, retire do texto caracteristicas fisicas do animal que aproxime ele
da natureza dos felinos”. Qual seria esta caracteristica fisica? A cabega...
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A: as unhas

()
P T: "Proceda como no exercicio anterior, agora retirando caracteristicas
comportamentais do animal gue o aproxime dos gafos”, (Anexo 5)

Infelizmente nfio pudemos identificar dentre os utilizados pelos professores-
informantes nas aulas gravadas nenhum livro que, como indicam Abaurre et alii (1998),
levasse o aluno a formular hipéteses nem a emitir sua opinifio. Os exercicios referentes
compreensio estdio restritos & busca por informacdes localizadas na superficie do texto,
dificultando que o aluno dialogue com o autor através do texto posto que nio € levado a
identificar as intenges deste autor nem levado a relacionar o texto lido com o mundo que o
cerca de modo que as atividades de leitura propostas pelo livro ndo conduzem o aluno a se
constituir sujeito. Concluimos que as atividades orientadas pelo livro esvaziam a leitura de
significado mantendo wm carater de cuomprimento da obrigatoriedade da leitura nas aulas de
lingua portuguesa, constituido também por uma concepcio de leitura como mera
decodificaciio e/ou modelo de estruturago formal do texto.

Convém ressaltar que a selecBio do tipo ¢ do tema/assunto de um texto pode
restringir ou ampliar as possibilidades de didlogo: nos exemplos citados anteriormente,
verificamos que a artificialidade do tema tratado no texto cujo enfoque didatico privilegia
aspectos formais da estruturagio textual pode gerar também a superficialidade e
artificializacfio da leitura, expondo uma concepgiio tradicionalmente escolar a leitura
exclusivamente como pretexto para o ensino de estruturas (sejam lingiiisticas ou textuais).

Apenas algumas perguntas exigem do aluno a mobilizagdo de conhecimentos
prévios, como a necessidade de retomar os conhecimentos sobre felinos na aula da

professora T apresentada no anexo 5; a maior parte parece dispensar o reconhecimento das
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informagdes nfo explicitas/verbalizadas no texto e a associagfio entre o verbalizado e o
extralingiistico.

Entretanto, assim como identificamos praticas auténomas referentes ao estudo
do vocabulano em algumas aulas, os professores levam seus alunos a emitir suas opimbes ¢
explorar as possibilidades de interpretacio independentemente das orientagbes do livro
didatico. Como o fazer pedagogico ndo ¢ controlavel e reproduzivel como uma experiéncia
laboratorial, o mesmo professor que por vezes mantém-se preso a seqiéncia das
solicitagdes do material didatico propbe questdes de interpretagio nfio apenas desvinculadas
do livro mas também relacionadas 2 formacgfo do aluno/sujeitc socialmente critico e
participativo, como no exemplo abaixo, parte da avla transcrita no anexo 6:

P A: Muito bem. Pessoal, mais uma vez a gente releu esse fexio ai porque
fazia alguns dias que nés tinhamos lido e nés percebemos..., nGs retomamos o texto pra
gue a gente pudesse de novo se interar .Gostaria de pedir pra quem tiver vontade de
falar, vocés ja discutiram em grupo, cada grupo tinha discutido um trechinho, entéo eu
gostaria de saber quais pessoas desses grupos gostariam de se manifestar agora. Aquela
primeira partezinha, o grupo que finha a primeira parte 14. Que que vocés entenderam aii
?

A: {vozes sobrepostas)
P: Bomn, primeiramente o texto trata do qué? De uma...fabula. E uma fabula™,

AE.

P: O gue que aconfece durante o texto?

A: Uma eleigéo.

A: Os animais falam, eles fazem de tudo pra tentar ser eleito rei do universo.

P: Muito bem, essas caracteristicas que sdo atribuidas a eles séo
caracteristicas...

A: Humanas.

P: Humanas, eles falam, eles discutem...

néoé?

2 Da forma como a professora constrét inicialmente sua persunta, a fabula aparece como tema do texto;
entretanto, no decorrer da aula a professora aborda guestbes composicionais da fabula e pede que os alunos
explicitem o TEMA abordado. Observamos gue algumas vezes os professores constroem suas pergunias da
forma como acreditam ser mais facil de o aluno chegar & "resposta correta” no todo da interpretagio do texto.
Parece-nos relevante observar que no intertor da vastiddo dos géneros literdrios, a € assim descrita por
Massaud Moisés: "Narrativa curta, nio raro identificada com o apdlogo e a parabola, em razo da moral,
implicita ou explicita, que deve encerrar, ¢ de sua estrutura dramética. No geral, ¢ protagonizada por animais
irracionais, cujo comportamento preservando as caracteristicas proprias, deixa transparecer uma alusfo, via de
regra satirica ou pedagogica, aos seres humanos.” { Massaud Moisés apud Silva et alii, 1997, pp. 49)
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A: E querem ser o rei go universo.

P: E qual é o tema que é abordado nesta fabula?

A: Eleicbes

P: Eleicbes

{.-)

P: Isso, uma organizag8o social, os trés reinos se organizaram, s6 que
inicialmente cada um queria que fosse o seu. Nés poderiamos fazer alguma associagdo
com a nossa vida, do ser humano?

(...
P: Entéo, digamos assim, classe baixa, a classe pobre seria a classe mais
fragil, mais fragilizada. A classe média & aquela que tenia se segurar onde esta e a classe
alta que tenta dominar tudo. No final das contas decidiram escother guem?

Encerrada a discussio orientada pela professora, esta retoma o encaminhamento
do livro e as perguntas ai propostas s&0: 4 quem se dirige o narrador deste texio?[Considerando
que o texto ¢ uma fabula, a resposta esperada pelo livro € “as criangas”, entretanto, o contetido do

texto poderia nos remeter a um plblico leitor muito mais amplo] Qual é o objetivo das coisas da

natureza? Como estava o ambienie dos bichos? Que qualidades eram testadas nos felinos?

A exploragio do texto realizada pela professora € viabilizada, sobretudo, pelo
tema abordado. O confronto entre as perguntas feitas pela professora e as perguntas do livro
mostra que, em seu fazer, a professora revela sua concepcéio de leitura: a leitura consiste
em o leitor dialogar com o autor, buscando as associagGes e aproximacdes possiveis para
esclarecer e explicitar o cardter ideolégico do texto lido e as intenges do aufor.

Observamos que, em relagdio as aulas orientadas pelo livro didatico, os
professores por vezes ufilizam a liberdade que t8m de secundarizar as propostas do
material, introduzindo procedimentos proprios que revelam a reformulagio de perspectivas
de leitura com as quais tiveram contato. NZo ha homogeneidade na pratica pedagogica
relativa a lettura de textos curtos em sala de aula: hd transformacfes realizadas pelos

mesmos professores que, em outros momentos, também procedem como indica o livro
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didatico.

2.2 Aulas nas quais os professores ndo seguem o livro didético

Neste grupo de aulas reunimos © conjunto guantitativamente mais expressivo:
sdo aulas de recuperagio nas quais os professores preferem nfo utilizar os livros didaticos,
sdo aulas voltadas para a produciio de textos escritos nas quais a leitura funciona como
pretexto, contendo que pode ser “utilizade’ pelos alunos em seus proprios texios; s3o aulas
nas quais os professores preferem ~ pelo cansago seu e dos alunos — abandonar, ainda que
temporariamente, o livro didatico.

Quando o interesse/foco ¢ preparar o aluno para a prova de recuperacfo, as
atividades ¢ os procedimentos metodologicos nfio diferem muito do livre didatico. O
professor leva um texto, trabalha o vocabulario e faz perguntas cujas respostas demandam
apenas a localizacBo da informacio na superficie textual. Possivelmente, o texio
selecionado e os exercicios sio extraidos de outro livro que ndo seja adotado pela escola e
que ndo seja do dominio dos alunos. Abaixo apresentamos um recorte de uma aula
exemplar deste grupo especificamente referente & recuperacdo € que relacionamos a
didatizac8o realizada pelo livro didatico. Destacamos gue a professora seleciona um texio
cuja estrutura interna foi trabalhada no decorrer do bimestre — o texto poético — € as
atividades assemelham-se &s realizadas na leitura do texto no livro didatico. Neste, na
unidade cujo texto base ¢ sobre o robd (aula apresentada como modelar no topico 2.1), as
perguntas levam o leitor/aluno a identificar elementos caracteristicos do fexto narrativo: a
historia contada, oS personagens e suas caracteristicas. As perguntas feitas pela Professora

R ao ler o texto na aula de recuperagio seguem o mesmo parmetro:
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P R: Quem é o personagem central da histéria? De quem estamos falando, da
Pitu, da fazenda ou do Benedifo?
A: Benedito.

P R: Benedito é a personagem centrai. Qual é a descrigdo fisica do Benedito?
A: negro, freze anos...
P R: Descrigéo fisical

)

P R: Descricdo psicolégica. Entdo wvamos registrar isso. Descreva a
personagem central. Compreensdo do texto, numero dois: Descreva fisicamenife a
perscnagem central. Detalhe, ele ndo comecga perguntando quem € a personagem
central. Como é que eu sei que Dito é personagem central? Porque é em tormo dele gue a
historia estd sendo narrada, que 0 poema estd sendo contado. Depois eu quero a
descricdo psicologica. A descricdo psicolégica pode ser minha descricdo interior, a
descricdo de como ele é por dentro, quais s80 as qualidades gue ele tem por dentro?

Ainda que trazendo um texio que ndo faz parte do livro dos alunos, a professora
recupera ¢ encaminbamento € a perspectiva do livro didatico. Observamos que um dos
objetivos, ao desenvolver esta atividade, € reforgar os elementos trabalhados anteriormente.
Parece-nos que, considerando que a aula tem a intengdo de auxiliar o aluno a recuperar a
nota necessaria para sua aprovagio, as atividades de leitura ndio devem diferir daquelas ja
conhecidas.

No conjunto das aulas nas quais o professor realiza a leitura de um texto que
ndo estd no livro didatico do aluno, interessam-nos aquelas em que o professor burla
(infelizmente nSo pudemos identificar se propositadamente/conscientemente ou nfo) o
controle institucional matenializado no livro e na necessidade de sua utilizaco. Ao levarem
outros textos para a sala de aula, os professores podem introduzir neste espago a critica ao
modelo pedagogico vigente, podem discutir sobre valores sociais e politicos, sem
necessariamente reproduzir a moral conservadora de nossa sociedade reforgada nos livros

didaticos: os temas tornam-se livres e variados, como homossexualismo, AIDS ¢ histonia.

Apresentamos abaixo uma aula caracteristica deste grupo:
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P A: Muito bem pessoal, hoje nés vamos fazer um trabalho com revistas, com
noticias de revistas. Infelizmente eu estou com sete revistas. Nés vamos fazer grupos de
cinco pessoas, acho que vai dar um grupo de quatro. Veja ai, v8o escolher uma noticia,
voces vao ler a noticia, vao discufir enire vocés depois e vou chamar equipe por equipe,
evidentemente gue nbs ndo vamos terminar isso em uma aula...equipe por eguipe vai ler
esta noticia em voz bem alfa pra gue fodos ougam, véo falar sobre essa noticia. A classe
podera participar também das noticias das outras equipes. Primeiro vocés vao escother a
noticia e vac fazer uma leitura silenciosa. Entéc eu quero gue vocés organizadamente
formem equipes de guatro ou cinco pessoas (muito barutho) depois eu vou pedir pra cada
equipe ler. {muifo barutho) (inferrupcdo da gravacéo) Tem alguns alunos que estdo
querendo fazer resumo, eu nao quers resumo, ey quero gue vocés leiam a nolicia, falem
sobre 0 que vocés leram, sobre 0 que vocés entenderam. Daqui a pouco eu vou chamar
vocés para... cada equipe vai ler sua noticia em voz alta pra gque toda a sala se integre do
assunto e cada um vai dar sua opinidc, estéd bem 7 Ndo é pra escrever nada, sé ler. Qual
é noticia gue vocés escolheram 7

AT: A dura realidade de encarar sua opgao sexual. Pai, sou gay. Ouvir essa
frase pode ser um pesadelo, mas dizé-la e quase sempre um momento de alivio de quem
néo quer mais se esconder de sua familia e de seus amigos sua verdadeira opgdo sexual.
“Néo vejo a minha vida de outro jeito, eu amo uma mulher e 56 porque sou mulher néo
posso ? Quero saber que regra € essa”, diz Fabiana Flévia Guerrejra, de vinte e trés
anos, estudante de engenharia em Séo Vicente, litoral paulista, que assumiu desde 0s
dezessefe. “Eu ja tinha os meus casos, 08 meus roios e em minha cabega era
homossexual, mas via meu pai falando que preferia um filho aleijado a um gay’, diz ©
empresario carioca Lufs Paulo Marnnho, trinta e dois anos, homossexual assumido hé
cineo.

AZ: (inc.) Mae, eu sou homossexual. "Fiquei com o6dio, senti meu sangue
subir pra cabega. Peguei a primeira coisa que Vi e cor afras dele para machucé-lo.
Passamos seis meses sem nos falar." (inc). Estatistica criada nos anos sessenta,
segundo a qual dez por cento da populacéo brasileira é formada por gays e lésbicas. { 7 )
mas a grande maioria ndo merece ser levada a série. Primeiro porque muitos dos
entrevistados nédo revelam sua verdadeira opcdo. Sabe-se que quando o assunto & sexo
as pessoas mentemn até mesmo (inc.}

P: Mais alto.

A2: (inc.) ser homossexual varia conforme o estudo feito para {inc.) é aquefa
pessoa que tem (inc.) do mesmo sexo.

A3: Ocorre gque em alguns numeros (inc.) é gay aquele que teve uma unica
experiéncia sexual (inc.}

A4: Detalhado levantamento sobre a sexualidade americana feito na década
de quarenta. Segundo o© ftrabalho, cinco por cento da populagdo masculina s&o
homossexuais duranfe toda a vida. Outros treze por cento sdo predominantemente
homossexuais, mas se refacionam com pessoas do sexo oposto.

P:-Muito bem, o que gue vocés (barulho de palmas) com a primeira leitura
que vocés fizeram, 0 que que vocés extrairam desse... De quando gue & essa revista?

A: Mil novecentos e bolinhas.

P: E Revista Veja de...

A1: Fevereiro de dois mil.

P: Fevereiro de dois mil, Entdo é uma reportagem recente. Pode falar um
pouquinho sobre o que vocés entenderam? Homossexuais sofrem de preconceito?

A1: Sofrem.
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P: Aonde comeca o preconceito, segundo a noticia?

A1: Com os pais.

P: T4, que mais tem ai?

A3: Os vizinhos, até tem a polémica, o que que os outros véo achar, o gue que
a famiiia vai achar, os vizinhos, amigos...

P: gue mais? Vocés conhecem aiguém gue seja homossexual?

A4: Eu conhego o cara 18, ele trabalha na locadora, dai ele foi pra Séo Paulo
maorar com a bichinha deile 3.

AS: Um cara que trabalha no posto do meu pai, s6 gue ele trabalha de noite
meu pai de manha. Ele tem caso né {incompreensivel)

A6: Dois fregueses nossos 1é de onde eu frabalho, na pizzana. Eles chegam
junto e ficam de méaos dadas.

P: Como é a visdo dos jovens, na idade de vocés, em relacdo a isso?
AT: Qutro dia eu vi dois caras se beifando no ponto de 6nibus.

P: Como ¢ a viséio de vocés em relagdo g isso? Como jovens,que gue vocés
pensam ? Qual & o conceito de vocés? Vocé deixaria de ser amigo de um amigo seu se
descobrisse gue ele é homossexual?

Varios alunos: Claro.

A8: Claro, professora.

Na aula apresentada, distinguimos os principais aspectos destacados também
por outros professores: 1) a lettura em voz alta; 2) o saber recontar o texto lido como
“prova” de que entendeu a lejtura; 3) a emissdio de valores/opinides dos alunos tanto sobre
o texto lido quanto sobre o conteudo deste texto; e 4) diferentemente do livro didatico, o
professor destaca o suporte/veiculo do texto: nome do jornal ou revista e data de publicagio
do texto.

A lettura em voz alta, j4 mencionada anteriormente em relagfio as aulas com
livros didaticos, parece assumir neste novo grupo de aulas uma tonalidade diversa. Ainda
que permanega a preocupagio com a mecénica da leitura, o professor introduz uma nova
relaclio com a leitura em voz alta: os colegas nfio podem acompanhar a leitura do texto

porque ndo dispdem de copias; assim, a unica forma de compartilhar a lettura € através da

audicdo.
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Quando solicita que a leitura seja compartithada por todos numa classe em que
apenas alguns t8m o texto em m &o0s, a professora propicia a recuperaciio de um aspecto
bastante socializante da leitura, comum ha tempos mas atualmente pouco usual: a leitura
em grupo. Refazendo ¢ caminho da histéria da pratica de leitura no Brasil, Paulino et alii
afirmam:

" A democratizagio da leitura s¢ val ocorrer com o advento da sociedade

burguesa, quando uma maior parte da populag@o foi alfabetizada e p6de ter acesso a

livros, jornais e outros impressos como objeto de consumo. Na verdade, tratava-se

também de uma necessidade de ampliar o mercade, o que implicava preparar novos
leitores. Mas mesmo nessa sociedade, ainda existe a figura do Jecior como aglutinador
de grupos ¢ comunidades. Dessa forma, se por um lado essa atividade [de lecror]
segregava Wwna grande maioria, por outro, paradoxalmente, unia as pessoas num rifual,
que vai se estender durante muito tempo em algumas comunidades.” (Paulino et ali,

2001, pp. 18)

No caso especifico destas aulas com revistas e jornais, o compartithar o texto
visa a discussdo do tema com a turma. Diferentemente, uma das professoras, durante as
aulas, realiza a leitura do livro Cem dias entre o céu e o mar, de Amir Klink. Sendo um
texto literario, diferentemente do carater informativo e socialmente polémico dos temas
selecionados pelos alunos, a leitura visa a criagiio do gosto pela leitura. A professora néo
discute o texto apds o término da leitura e poucas vezes detém-se no estudo do vocabulario
de modo que, dedicado um tempo a leitura deste livro, a professora da prosseguimento &
sua aula seguindo o livro didatico. A leitura torna-se um momento de descanso, de lazer, de
prazer enfim. Depois, todos voltam a vida normal com o livro didatico...

A solicitacio da professora de que os alunos falem “um pouquinho do que

entenderam” ressalta uma pratica pedagdgica de verificaciio da apreensfio das informacOes

basicas do texto. As perguntas feitas em seguida mostram que o objetivo era fazer os alunos
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recuperarem algumas informagdes que estavam explicitas no texto para depois leva-los a
relacionar o texto com suas proprias experiéneias.

O relato do texto mostra ao professor que o aluno entendeu o texto lido: ele nio
deve "decorar ¢ texto e contar tudo”, ele deve saber selecionar a "idéia central” e relatd-la,

como mostra a fala da Profa. A:

51 Uma coisa que eu procuro, na medida do possivel guando eles vdo
| amadurecendo, é fazer com que eles entendam que cada pardgrafo tem uma idéia
| central, tem uma frase central que vai realmente passar a mensagem do texto. Ea
iparzir dai que o aluno vé que tem uma compreensdo, que as vezes o aluno acha, eu
| mando ele recontar por exemplo o que ele leu, e acha que tem que decorar o texto e
| contar tudo, ndo € isso. K saber o que fala.

Para auxiliar os alunos a relatar o texto, a professora recupera, por meio de

perguntas, os signos linglisticos preponderantes para a construclo do significado:
homossexualismo e preconceito. Este procedimento de destacar as palavras-chave, segwido
das perguntas que buscam os pontos de vista dos alunos acerca do tema tratado, pode ser
associado a perspectiva enunciativa: destacamos nos signos verbals os embates socio-
ideologicos que carregam e expdem.

Diferentemente dos procedimentos verificados nos livros didaticos, a professora
elabora praticas/atividades que fazem o aluno posicionar-se¢ perante o tema discutido.
Ainda gue ndo explore a relacfo entre as respostas que apontam para a apreensdo de
informacdes na superficie do texto e as respostas das opinides dos alunos, a professora traz
a tona o conflito entre o dizer do autor do texto e o dizer dos alunos, motivando o didlogo ¢
o confronto de idéias. Como veremos no proximo capitulo deste trabalho, o fazer da

professora pode ser identificado a perspectiva enunciativa presente no documento curmcular

oficial.
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Oufras aulas, que seguem procedimentos similares, propSem que ¢ aluno
expresse sua opiniio sobre o assunto tratado no texto lido ou que expresse as reacBes/
respostas elaboradas durante a leitura:

Professora R: Oitava seérie C, trabalhando hoje com o caderno F& da Gazeta
do Povo, onde v&o achar rés assuntos interessantes do jornal, justificar o porqué foi
escolhido o assunto e de um deles vai relatar, resumir e vai colocar ¢ que esses
pensamentos, a noficia provocou na equipe.

()

[Apos a apresentacdo da leitura de um texto que informava sobre uma
menina que decidiu ajudar pessoas necessitadas, a professora procura relacionar os
demais textos apresentados a posigdo enfocada por uma de suas alunas]

A A gente escolheu esse tema professora porque todo mundo (?), ninguém
conforta as pessoas, muitas vezes na vida genfe..., e elas naof Elas decidiram ajudar
pessoas que precisam mais que efas. A gente escolheu o texto que todo mundo achou
fegal e achou que se cada um fizesse a sua parte ndo teria tanta gente passando fome.

P R: Reparam a argumentacdo da Keith, repararam como é que efa colocou?
E interessante o texto. Que mudanga provoca em vocé, o que muda através dessa
leitura? Nao é ler simplesmente por ler, isso € problema dos nordestinos, isso é problema
la do Afeganistdo... O problema do mar, do navio, é problema 1§ de Paranagua, ndo é
meu. N&o tenho nada a ver com Paranagud, moro aqui em Curitiba. [Aul;a de leitura -
Anexo 8] '

A fala da professora revela o esforgo de levar os alunos a relacionar a leitura a
vida. 4 leitura é concebida como um processo que vai da decodificagcdo, a opinido do
leitor, passando pelo que ele entende do que estd efetivamente escrito e do que pode ser

entendido além do escrito.

Professora R: Pra mim leitura ampla seria a mecdnica, a leitura com entonagdo,
seria a leitura interpretativa e a critica. Eu fago da seguinte maneira, fago a
interpretacdo e a minha ultima pergunta é assim: vocé entendeu realmente que era
isso? Chegou a conclusdo que era isso?, na vida real é isso?

Entrevistadora: Que que ¢ leitura critica e que que & leitura interpretativa?
Professora T: Vocé vai interpreiar um texio, i€ ali e entender o que o texto diz.
Apenas o que estd escrito, decodificar e entender 0 que é o0 sentido daguelas
palavras, ai vocé pode fazer uma leitura mais critica, como diz, 0 que ndc estd
escrito, mas dd pra entender.

Professora R: E uma leitura do texto com relagdo a pretensdo.

Entrevistadora: a intengdo, vocé vai pra intengdo do autor?

Professora R: Isso.

Professora T: que ¢ a mesma coisa. Acabou sendo a intencdo, 0 que ele quer com
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%aguila, aonde ele guer chegar. que gue aguele texto pode nos dizer?

i -

A fala de uma das professora mostra que seu fazer objetiva levar o aluno a

participar da construgio do significado e observar o carater ideologico dos textos:

Pesquisadora: O que vocé acha importante trabalhar no texto?

Professora A: Primeira mente fazer com que a crianga enignda o
gue 0 texto estd dizendo, esse é o primeiro passo que tem de ser dado. Entdo af,
dependendo do texto, se o texio for informativo, o que ele pretende informar.
Sabe, mesmo a literatura, as vezes de um texto literdric vocé pode exirgir,
comparar com alguns fatos do dia-a-dia, da situacdo, da familia.... Por
exemplo, de um texto mais voltado & saide, as vezes eu acabo até indo além do
fexto. Sempre que eu trabalhc um texto sobre a AIDS, textos de doencas
sexualmente transmissiveis, entdo até algumas preocupacies, sabe? Eu vou
puxando eles e eles vdo contando “nio, eu conhego alguém...”, vira aguele
tumulio, mas eu acho que isso é produtivo, entdo essa parte da interpretacio
do texio. '

()

Professora A: Al inclusive eu to colocando pra eles assim, itudo
que estd escrito no jornal € verdade? Comparem a mesma noticia que estd no
Jjornal com a gue sai nyg televisdo,

i

A pratica pedagdgica observada nfio recupera apenas esta concepgdo de leifura
como didlogo, aponta também para a leitura como fonte de conteido para os alunos na
produgdo posterior de seus prdprios textos, como indica a fala seguinte do professor M
direcionando a producio escrita de seus alunos:

Professor M:A gente levou um fempo, duas aulas, duas héo,
mais que duas pra criar uma discussdo em cima da televiséo, lemos um
texto. discutimos o fexto, fizemos a interpretacdo do fexto. cormigi a
interpretacéo, ontem olhamos cinco textos, vocés falaram, eu falei...

Alunos: Nds falamos...

Professor M: Pra um texto argumentativo, parfindo do fexto
qgue noés ja lemos aqui na.., esse texto serviu de base pra ter
argumentos, ou pelo menos pra criar idéias argumentativas,
possibilidades. Qual é o seu trabatho? Escrever uma redacdo em que
vocé fa argumentar, ia colocar a sua opiniao.

Esta concepgiio de leitura nfio se restringe a uma perspectiva pedagogica e/ou
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académica. E senso comum em nossa sociedade gue para escrever bem o aluno precisa ler:
ler para escrever formaimente como os bons escritores (Machado de Assis infalivelmente
figurz na lista de escritores imitdveis) mas também para ter o que dizer. Ao enunciar a
leittza como subsidio para a produclio escrita, o professor mobiliza um saber
historicamente acumulado e compartithado socialmente.

Outro procedimenio que destacamos no fazer da Professora A na aula
selecionada como modelar deste topico, comum 2 outros professores que trabalharam com
jornais e revistas levados voluntariamente para a sala de aula, refere-se & preocupagfio de
trazer algumas informagdes constituintes do texto que, entretanto, nfo compdem seu corpo
lingaiistico formal imediato: o veiculo/suporte e a data de publicagio do texto.

Estes aspectos extralingiiisticos necessérios para a construgdo do sigmificado do
texto ndo sfo explorados metodologicamente por nenhum dos professores, ndo sfo
estabelecidas relagdes entre a revista/o jornal que publicou o texto e suas tonalidades
ideologicas, nem entre a fugacidade tipica do jornal; entretanto, consideramos a simples
recuperacio destes elementos nas aulas um procedimento inovador posto que em nenhuma
das aulas orientadas pelo livro didatico identificamos esta pratica®.

Como identificado nos documentos na andlise apresentada no proximo capitulo,
podemos associar esta pratica aos documentos, aos cursos de capacitagdo freqtientados que
tenham destacade estas informacgdes, podemos associd-la também as expenéncias de

leitores de cada um: os professores contam como a alguns de seus pais, leitores de jornal,

** Considerando que os livros didaticos tentam pautar-se pelas propostas de ensino oficiais das
Secretarias de Educaco estaduais e/ou do Ministério da Educagio (como os PCNs), verificamos que muitos
livros ainda nfio conseguiram realizar grandes avangos no sentido de contemplar tais propostas.
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faltavam informacdes sobre quando foi relatada a noticia, em gque jornal leram as
informagfes que estavam repassando, ou quanto outros valorizavam estes dados para se
mosirarem bem informados como leitores de varios jornais.

O espago das aulas em que os professores mobilizam estes saberes revela que o
fazer pedagégico nc pode ser associado a uma Unica fonte de saberes, compde-se de
saberes cientificos € experienciais tanto no sentido profissional quanto pessoal que
mutuamente se transformam e complementam.

Como afirma Tardif (2002), "o saber docente se compde, na verdade, de varios
saberes provenientes de diferentes fontes. Estes saberes sfio os saberes disciplinares,
curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educagfo e da pedagogia) e
experienciais” (pp. 33).

Além disto, ao transformar os saberes, estes professores elaboram outros
saberes de modo que ndo podem ser vistos como aplicadores de conhecimentos produzidos
por outros em outras instincias mas como construtores de saberes.

Chegando a estas conclusdes, na anilise das aulas, devemos relativizar a
influéncia dos documentos na formacfio e na pratica de nossos professores posto que {no
decorrer dessa analise das aulas) verificamos que constituem discursos dentre varios outros
constituintes da rede de discursos que compde os discursos de formagiio do professor.
Entretando, como mostramos no texto que leva o leitor a percorrer os caminhos trithados na
escritura deste trabalho, esta relativizagfo nfio nos impossibilita de venficar que algumas
marcas sdo mantidas. Ao analisar os documentos focalizamos sobretudo algumas auséncias

de explicitagdes tedricas e metodologicas que, parece-nos, repercutem no fazer pedagogico.



88

Assim como verificamos algumas marcas das auséncias, gostariamos de
salientar que o documento frouxe movagbes ao ensino de lingua portuguesa no estado do

Parané reveladas na fala de wma de nossas professoras:

EMm‘m coisa do curriculo bdsico ey aproveitei; o curriculo bdsico foi um do.sf
responsdveis pra mudar a minha mentalidade, por exemplo, portugués, eu
achava que portugués tinha gue dar gramdtica e acabou, seria impossivel n&o{

! dar gramdtica. ;

s Professora A |
O foco deixa de ser a estrutura da lingua isoladamente para voltar-se as

habilidades de escrita e de leitura, cuja concepcéio de didlogo desponta no fazer pedagégico
de nossos professores,

No proximo capitulo, nos ocupamos da analise dos documentos. No decorrer da
analise do documento curricular retomamos alguns aspectos das aulas que pudemos
identificar no decomrer de nossa andlise, especialmente no que se refere as concepgdes de
leitura depreendidas:

1) Leitura como atividade lingliistica de identificacio de informacdes na

superficie textual;

2) Leitura como processo que vai da decodificago 4 formacio e expressio da
opiniic do leitor fundamentada na materiahdade lingiistica do texto,
naquilo que o leitor entende gue estd efetivamente dito ¢ do que pode ser
depreendido/inferido para além material verbal; |

3} Leitura como didlogo;

4) Leitura como fonte de contetido para a produgfio de textos dos alunos.



8%

3. O8 DOCUMENTOS OFICIAIS

Documentos oficiais: textos de divalgacio e formagio

Ao iniciar a analise dos documentos oficials referenies ao ensino de lingua
portuguesa na rede publica de ensino do estado do Parand, algumas perguntas precisam ser
respondidas. Por que tomar os documentos como iextos de divulgag@io cientifica e
instrumentos de formacio? Quais sio as implicagdes de abordar estes textos a partir desta
perspectiva?

Adotamos em nosso trabatho a perspectiva de que a formagfio dos professores
ndo se inicia nem pode ser dada come concluida restrita ao periodo de formacfo académica.
Este periodo ¢ parte de um percurso mais amplo que tem inicio - no ¢aso da leitura e da
gscrita - com as experi€ncias de relagdio com a linguagem escrita anteriores & escola, ao
ensino formal. Além disso, toda a experiéncia do professor enquanto aluno, anterior ao
ingresso na Academia e ja no interior desta, faz parte de sua bagagem de formago.

Mas n@o para por ai o processo de formagio dos professores. Ja em sua pratica
cotidiana, no convivio com outros colegas professores (na troca de informacgdes deste
grupo), no contato com o livro didatico que utiliza, com os alunos ¢ com textos de
divulgacéo cientifica ¢ em cursos de atualizagio, os professores continuam no percurso de
sua formagdo. Discursos/ enunciados concretos produzidos nas mais diversas instincias,
nos mais diversos campos da atividade humana pelos quais os professores transitam
compbem o discurso de formagfo.

Estes discursos - do cotidiano, das midias, do universo pedagégico/ escolar, das

academias, das instituiches politico-educacionais - dialogam entre si e caracterizam-se
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como uma rede discursiva, um entrecruzamento de discursos formadores dos professores.
Como mostra a analise das aulas, ne capitulo anterior, estes varios discursos deixam suas
marcas que sdo perpassadas umas pelas outras no fazer pedagogico.

Sendo nosso objetive neste trabalho investigar as marcas gue podem nos
remeter aos documentos oficiais investigando a repercussio destes na pratica pedagogica,
nos restringiremos aos discursos vinculados & Secretaria de Educagio do Parani. Assim
como 0s demais discursos citados anteriormente, este tambeém € constitutivo do fazer de
nossos professores.

Fortemente marcados pelo didlogo com a Academia, os documentos oficiais
tornam-se divalgadores do conhecimento produzido na instdncia académico-cientifica. A
proximidade dos professores com o conhecimento cientifico dé-se, sobretudo, através dos
cursos e dos textos de divulgaco clentifica (sejam livros ou artigos de revistas). Entretanto,
os professores da rede piiblica de ensino muitas vezes se véem privados do acesso a estes
textos pela restric@o econdmica que sofrem evidenciada tanto na dificuldade de adquinr o
material quanto na escassez de tempo para leitura devido a sobrecarga de aulas a qual se
submetem com a finalidade de obter uma remuneraco salarial razoavel.

Muitas vezes os textos que levam a estes professores o saber produzido no
campo cientifico sfo escritos em situagdes em que o govemo vé-se compelido a propor
reformas educacionais e a "fazer a ponte” entre os académicos e seus professores muito
mais pelo esforco daqueles gue pela solicitagiio destes. As propostas curriculares das
décadas de 80 e 90 sdo emblematicas desta situagio: o Estado precisava rever e reverte o
quadro da educacfio, os académicos participavam dos movimentos politico-sociais da época

e por meio do discurso politico aproximaram-se da educacgio fundamental ¢ média que
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estava sob a tutela do Estado, trazendo para este o discurso académico como parte das
respostas possiveis as neocessidades sociais constatadas. Cabe aos professores, sob o
comando ¢ avtoridade do governo ao qual s&o submetidos na relagfo de trabalho, conhecer
¢ pdr em pratica o que dizem os documentos/textos resultantes desta alianga.

As autoras da proposta curricular do Parana, ainda que na época da produgéo do
texto néo fossem cientistas da linguagem, recuperam o saber produzido na esfera dos
Estudos da Linguagem para orlentar a pratica do ensino de portugués. Elas apresentam aos
professores o saber ai produzido como capaz de solucionar os problemas encontrados no

ensino da lingua.

{
i
|
i
\
|
{

Se vocé estd fazendo um curriculo pra melthorar a escola, pensando assim que a escola
precisa avangar, se esses professores que estdo ld vdo pra equipe de curriculo e fazem o curriculo

| em cima da experiéncia deles, eles vio acabar repetindo 0 modelo, 0 gue acontece na escola. E eu
acho que ro momento em que vocé pensa em direfrizes pro ensing vocé tem gue pensar em algumas

coisas gue avancem... {professora-mediadora)

%
|

|

O que faz avangar sfio os saberes produzidos pelos professores universitarios
que tém este tipo de conhecimento e que sfo chamados pelas secretarias de educagio com o
papel de levar aos professores da rede phblica o avango.

Por considerarmos que a finalidade dos textos de divulgacfo cientifica ¢
informar os leitores sobre o conhecimento cientifico produzido, repassando a estes o
conhecimento para que dele se apropriem e o recuperem no cotidiano, consideramos que o
documento curricular bem como os textos de subsidio para sua implementagio sio textos
de divulgagfio dos saberes produzidos referentes a linguagem.

Entretanto, diferentemente do texto de divulgagdo cientifica veiculado por uma
revista ou um livro que poderia supor uma leitura desejada e procurada pelo leitor, a leitura

do texto de divulgagio veiculado como documento oficial recobre-se de uma
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obrigatoriedade gue pode produzir sentidos bem diversos dos intencionados por seus
autores. Como mostram Frade & Silva (1998), uma das caracteristicas deste texto “2 a
expectativa dos orghos oficiais de que a leitura dos textos oficiais seja quase obrigatoria em
contextos radicais de mudanca. Ou seja, nio € o leitor quem busca espontaneamente o
texto, mas € o texto que vai oficialmente “em busca” de seus leitores™ (pp. 97).

Ao afirmammos que os documentos sde textos de divulgacdo, sentimos a
necessidade de recuperar os textos de Sossolote (1994) e de Rafael (2001), anteriormente
citados, a fim de rever aspectos referentes ao discurso de divulgaglo cientifica.
Restringimo-nos a estes textos porque consideramos que apresentam com clareza as
perspectivas tedricas resenhadas.

Sossolote (1994) apresenta trés diferentes perspectivas de andlise do discurso de
divulgacio/vulgarizacio cientifica: a de Glaser {1988) que, investigando revistas que se
propunham de divulgagao cientifica, conclui nio haver na realidade o objetivo de atender a
demanda de vulganzacfio pois, tendo os jomalistas cientificos extremo zelo pela ciéncia
acabam por cnar discursos diferentes conforme o interlocutor. Se o destinatirio era o
grande publico, o texto se recobna de um carater de simplificagéo que levou a banalizagio
¢ a0 empobrecimento da ciéncia. Se destinado 4 burguesia emergente, o texto tinha a
funglo de preencher as lacunas de formacéoe cientifica desta classe permanecendo a ciéncia
no lugar de destaque. Para qualquer dos destinatarios, "marca-se sempre a disténcia entre o

saber que o ieitor estd prestes a adquint e o saber original que circula dentro da Academia”

{pp- 37).



Outra perspectiva apresentada, Authier-Revuz {1985), ocupa-se principalmente
da linguagem destes textos, preocupa-se com o modo como o interdiscurso ¢ mostrado no
fio do discurso de vulgarizacio.

Segundo Sossolote, para Authier, o discurso didatico como o de vulgarizagio
reformulam o discurso cientifico criando um discurso que se caracteriza por seu carater
monologico e autoritario. O discurso narrade {que caracteriza o discurso didatico ¢ o de
vulgarizaci0) apaga as marcas que poderiam denunciar a presen¢a do cientista (ndio
realizando o discurso direto deste), criando "um 'nds' cientifico que aproxima cientistas ¢
vulgarizadores™(pp. 41) e apagando as marcas ¢ as "proprias condigdes de produgio do
discurso da Ciéncia” (pp. 42) que visa o convencimento de um publico especifico - 0s pares
cientistas. Em relagio ao publico leigo, "o funcionamento discursivo de V. S,
["vulgarisation scientifique”] tende a reforgar o carater ABSOLUTO, UNIVERSAL e
ATEMPORAL da ciéncia, garantindo 2 sua hegemonia no universo discursive™(pp. 43).

Sossolote critica a perspectiva de Authier pelo fato de esta nfo levar em
consideragfio aspectos extralingiiisticos como os que séo abordados por D. Jacobi (1987):
as condigdes de producdo de discurso de vulgarizacfo, como a natureza do suporte
(veiculo) do texto, os autores ¢ suas intengdes ¢ os leitores e suas intengdes.

Sendo o suporte investigado por Jacob: uma revista, © que a moniva a produzir
este discurso € o desgjo de se impor no mercado editorial; os autores cientistas escrevem
com a inten¢do de divuigar os resultados de suas pesquisas a0 maior namero de pessoas
possivel, buscando o reconhecimento e a notoriedade; os leitores buscam este discurso a

fim de "obterem mformagdes em estrita relagio com sua carreira profissional” (pp. 53).
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Além destes elementos extralingiiisticos, Sossolote apresenta os resultados da
analise dos mecanismos iextuals empreendidos por Jacobi: colocando lado a lado os
discursos que 0s cientistas produzem para os pares € os discursos de vulgarzacio,
"constatou-s€¢ que as categorias dos procedimentos de reformulagfio utilizadas na
vulgarizacdo dos textos pertencentes as Ciéncias da Vida foram a dupla denominagio, a
correferéncia, a definicio, a parafrase € os marcadores metalingaisticos” (pp. 53).

Segundo Sossolote, Jacobi conclui gue os procedimentos de ufilizaclio dos
mecamsmos textuais de discurso de vulgarizacio ndio diferem dos procedimentos utiizados
no discurso cientifico. Nas palavras de Sossolote:

"ele [Jacobi] torna-se defensor da tese de que a difusio dos conhecimentos
cientificos € feita ao longo de wm continuo, gue inclui o discurso da especialidade
destinado aos pares, os discursos de vulgarizagiio e os textos didéticos que circulam no
podlo da educagio formal e institucionalizada.

Embora estes recursos necessitemn ser referidos a diferentes modelos de
organizacdo textual que se definem pelo seu grau de abstragdo e de contextualizagio
em relago ao discurso original, para Jacobi eles séo a evidéncia de que o cientifico, o
didatico e o vulgarizado sdo géneros discursivos que se misturam, se aproXimam ¢ se
superpdem.” (Sossolote, 1994, pp. 59)

O género vulgarizacio cientifica atende a exigéncias circunscritas ao contexto

de producio ¢ as necessidades dos enunciadores ¢ dos destinatarios de forma que a maior
ou menor proximidade dos padrdes candnicos de divalgacio cientifica {entre os pares, no
campo da ciéncias; no discurso pedagodgico e no discurso de vulganzacfio) € determinada
pela demanda social de divulgagéo.

" Assim sendo, se hi alusBes explicitas ao universo cientifico € porque o
“vulgarizador®, no afd de difundir sua recente descoberta, adapta-se a diferentes
contextos de enunciagio.

Historicamente, a V. S. é uma pratica cisionista em relagio aos sibios € a0
mundo da ciéncia. Por outro lado, como os vulgarizadores eram jomalistas-dissidentes,
tudo levava a crer gue os pesquisadores alimentassermn preconceitos em relagio a V. S.
O corpus analisado por Jacobl mostra um vulgarizador em tudo aberto. Para exprimir-
se ¢ fazer-se comhecer, ele ndio hesita. Divulgarda a recente descoberia através de
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discursos classificados como pertencendo a retéricas distintas, sem deixar, contendo,
de mostrar sua origem no fio do discurso.” (Idem, pp. 62)
Para a autora, Jacobl realiza sua analise partindo do desejo de "refutar a

hipotese de que a vulgarizagfio cientifica constityi um género menor” identificando os
processos gque regulam a passagem do discurso cientifico primario ao discurse de
vulgarizagdo. Por privilegiar os constituintes extralingiisticos, Jacobi teria menosprezado
os elementos linghisticos, mecanismos enunciativos, que seriam predominantes no discurso
da vulgarizacéo.

Em sua propria analise, ainda que procure interpretar (com base nos trabalhos
de Jacobi) os lugares nos quais os mterlocutores esto nscritos, Sossolote tende 2 priorizar
a investigacdo dos elementos lingiisticos (conforme analise de Authier) de modo que sua
analise ocupa-se principalmente da construgho sintatica dos textos concluindo que ©
discurse de vulgarizagiio cientifica, o discurso pedagoégico e o discurse cientifico, cujos
mecanismos enunciativos diferem, constituem discursos distintos, nfo configurando o
continuo apontado por Jacobi.

Para Sossolote, diferentemente do discurso de vulgarizacfo cientifica que
"tende a "trocar em mitdos' o jargdo cientifico, mostrando a reformulagiio sendo produzida
no fio do discurso, o DP [discurso pedagogico] se caracteriza pelo abuso de uma certa
hnguagem” (pp.130) de carater normativo.

Sossolote parece desconsiderar, como Prade (1999) e Marinho (1998), o
didlogo destes textos com a Academia e o carater institucional, limitando os destinatarios/
interlocutores dos textos aos professores da rede, fazendo com que a metalinguagem seja
analisada apenas como argumento de autoridade em relacfio a estes destinatarios. A autora

nio aborda a presenca da metalinguagem neste discurso como urn dos elementos usados



56

pelos cientistas vulgarizadores para estabelecer relagdes/ buscar a aprovacdo entre seus
pares académicos pela comprovagio do carater académico do discurso; ti¢ pouco a autora
aborda o carater autoritario como conseqiiéncia do carater politico-institucional dos textos
produzidos sob a orientacdc do Estado que procura conduzir a pratica pedagégica de seus
professores. Neste sentido, compartithamos a opinifio de Frade & Silva (1998):

“No caso dos textos oficiais, parece haver uma certa “indissolugfo” dessas
duas instincias: texto e antor. A interpretacdio possivel do texto parece sempre
determinada pelo autor, entendido nc conmjunto de relagdes patrfo/empregado,
concepcio/execugdo, tradi¢gio/mudanca. Nio € apenas o conteudo ou os autores
empiricos que s#o considerados pelos leitores, mas o autor Secretaria de Educacio,
com todos os significados que esse “autor” carrega, ou seja, a relaclio de autonidade ¢
tdo forte que tende a produzir uma certa univocidade de sentidos. Assim, esse autor
virtual € representado como aquele que determina wma politica que altera o trabalho a
ser realizado e isso funciona tanto no aspecto do confronto de representagdes do leitor
e do autor quanto nos significados possiveis de ser construidos. (pp. 101)

Para o desenvolvimento de nosso trabalho, a perspectiva de analise de D. Jacobi
pareceu-nos mais proxima/ apropriada tendo em vista nossa propria perspectiva; séo
aspectos fundamentais o reconhecimento das intencdes dos interlocutores € o contexto de
produgdco do discurso. O CB ¢é um texto de divulgaciio que estd inserido num continuo de
enunciados, de dialogos com outros enunciados ¢ com outros interlocutores. No continuo
discursivo do CB do Parana estio nfo apenas 0s professores mas também a Academia, a
instituicdo politica - Estado e o discurso produzido por outras secretarias de educacio,
como o documento curricular do Estado de S&o Paulo.

Partindo de wma perspectiva social, como proposta por D. Jacobi, & tdo
importante observar os usos sociais do texto quanto realizar uma analise formal do material

lingiiistico. Jacobi {1984) afirma que a linguagem cientifica, enquanto sistema lingistico,
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nido pode ser definida plenamente fora da comunicagio entre os interlocutores ¢ das
modalidades do discurso.

Analisando um corpus bastante diverso, constituido por textos cientificos
destinados aos pares, um manual didatico, uma revista nfio priméria e uma publicacio de
vulgarizag8io, © autor procura uma forma de investigar as regularidades em meic a
heterogeneidade. Um dos aspectos analisado refere-se & organizacio escrita, a estruturagio
espactal que relaciona o lingliistico e o nfio-lingiistico: signos verbais e signos nfo-verbais,
como simbolos, listas, férmulas ¢ tabelas, os quais auxiliam o leitor a compreender os
verbais. O autor exemplifica citando o estudo da bactéria no qual hd o auxilio das
ilustragdes: tanto manuais didaticos de ensino supenor, enciclopédias como revistas de
vulgarizacio recorrem a gravura. Como 0s usos destes signos ndo se restringe a um unico
veiculo, pois 0s usos sio diversos e nfo estaticos, dependentes da situagiio de comunicacgio,
uma revista de vulgarizacdo pode publicar uma foto enquanto um manual supernior publica
uma carcatura.

Qutra caracteristica destes textos de divulgacdo, segundo Jacobi, refere-se a
reformulaciio dos termos-pivos. A partir da necessidade de divalgaciio dos efeitos nocivos
de uma substincia artificialmente criada, o autor observa que

“Se réalise ainsi une grande diversité de situations de communication on
le terme est manié par des scripteurs-locutewrs multiples et divers: les spécialistes
s’adressent 2 des spécialistes; des spécialistes désireux d’exposer le probleme a des
non-spécialistes; des journalistes et des informateurs soucieux de faire saisir ce dont i
s’agit 3 leur public; des enseignants qui tetent d’exposer les soubassements théoriques
et scientifiques de ce fait divers” (pp. 43)

Ao analisar este discurso de divalgacfo cientifica, o analista dispde ndo de uma

escrita isolada, mas de um conjunto consideravel de mudangas lingiisticas cujas
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reformulacdes dependem do contexto imediato de uso € nfo sdo proprias/exclusivas de uma
anica situacdo enunciativa deste discurso.

Segundo o autor, as reformulagSes tém tripla funclo: evita a repetigdio abusiva
do termo, fornece ao leitor as caracteristicas do produto em gqualquer area no qual €
estudado/definido, e parafraseia para produzir os sindnimos ou as equivaléncias seméanticas.
Existem duas tendéncias na reformulagio: uma que visa explicar e definir, e outra que visa
exprimir um ponto de vista sobre o estudo enfocado.

Para compreender os objetivos da reformulacio dos termos-pivés, ©
pesquisador deve esforcar-se por relacionar os fatores exira-linghisticos - como a posicio
soctal do escritor, seu pertencimento a um grupe socio-profissional, seu ponto de vista
sobre as lutas no campo cientifico - aos fatores lingiiisticos.

O discurso de divulgacdo ¢ engendrado por todo o contexto de producfio de
modo que, no caso especifico dos documentos abordados em nosso trabalho, sio elementos
constitutivos: a fonte da informac8o, os leitores, os saberes discutidos, a posigio social dos
autores e as mtencdes que estio em jogo na comunicagio.

Como mostra Rafael (2001), alguns estudiosos do discurso de divulgacdo
cientifica privilegiam o estudo da relacdo de secundariedade entre este discurso e o discurso
cientifico pnimario; outros ocupam-se principaimente do contexto no qual circula o discurse
de divulgacio priorizando as intencfes dos interlocutores (produtores e destinatarios do
diécurso) e o veiculo utilizado.

Este autor mostra que hd dois perfis basicos de plblicos dos discursos
cientificos: os dos especialistas (pares acad@micos) a quem dirigem arfigos e relatos de

pesquisa em publicagdes especificas; ¢ os leitores ndo especialistas a quem dirigem os
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textos de divulgagio com o objetivo de inicid-los ¢ de difundir entre eles informacdes a
respeito dos estudos cientificos.

O discurse de divulgagio consiste na reformulacgio do discurso cientifico tendo
em vista a iniciacio deste publico niio especialista, podendo ser visto também "como um
processo que torna didatizavel o saber que esteja sendo transmitido"(pp. 166).

"Certamente, seja apenas para tomar o leitor ciente das "novidades”, seja
para "introduzi-lo” numa area de saber, ou, seja ainda, para "ensiné-lo” a fazer uso do
cophecimento, as obras de divulgagio precisam, entdo, ser legiveis para o piblico-alvo,
e, assim, precisam ser "didaticas”. Em outtos termos, para que o discurso de
divalgacio possa ser eficaz como transmissor de conhecimentos, precisa ser, de
alguma forma, didatico, ou apresentar tracos de didaricidade.” (Rafael, 2001, pp. 74)
Compartilhamos com Rafael a perspectiva de que o obietivo de fazer o discurso

de divulgagiio um "produtor de informacdes que poderfo ser transformadas em saberes de
formagdo"(pp.66) de forma que este discurso - orientado a um publico nfo especialista mas
com interesses profissionais pelo conhecimento divulgado - configura-se como discurso de
formacio (instrumento de formac3o).

Procuramos neste trabalho abordar os documentos oficiais como textos de
divulgag@o cientifica, constituido também como instrumento de formac@o de professores.
Assim, consideramos fundamental ressaltar o carater institucional destes textos ¢ o didlogo
que manmtém com varios interlocutores: os professores de lingua portuguesa da rede estadual
paranaense de ensino, a Academia onde as autoras buscam o conhecimento cientifico a ser
divulgado ¢ a Instituicdo - Estado que motiva e propicia condigdes de produglio dos textos,
apontando o veiculo e as intengdes dos interlocutores, sob o enfoque tedrico-metodologico
de Bakhtin e de Jacobi. Os elementos linguisticos constitutivos serdo abordados no decorrer

da analise de cada documento. Néo abordamos o dialogo do texto paranaense com 0S

curriculos produzidos por outras secrefarias estaduais posto que uma andlise como esta
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constituiria outro trabalho suficiente para outra dissertagio de mestrado (que, diga-se, ainda
esta por ser feito).

Optamos por esta abordagem por considerar que, como mostra Rafael, os textos
de divulgacio tem caracteristicas didatizantes formadoras gque apontam para o continuo
discurso cientifico/ divulgaciio cientifica/ discurso didatico formulado por D. Jacobi.

Frade e Silva (1998) corroboram nossa perspectiva ap aponiar o carater
formador dos textos oficiats, mostrando que as pesquisas sobre as vdrias leituras realizadas
pelo professor tém avangado, mas que € necessario estudar a leitura de textos oficiais que
estes reatizam.

"A maioria das pesquisas vem destacando a leitura pessoal e literaria.

Entretanto, ¢ relevante que também sejam analisadas as praticas de leitura de outros

textos, como, por exemplo, o texto oficial, uma vez que, recentemente, este tem sido

muito utilizado como importante instrumento de formacfio, tendo em vista a

necessidade de implantagio de novas politicas educacionais de varias secretarias de

educacdo de pais.” (Frade ¢ Silva, 1998, pp.94)

Afirmam ainda que o contexto de implementacio de uma reforma educacional,
que preve novas perspectivas teoricas e novas praticas pedagogicas, “cria a necessidade de
um espaco amplo de formaciio, no qual a producéo de textos para professores configura-se
como uma das esiratégias mais relevantes para a divulgagio ¢ aquisigdo dos seus
fundamentos™ (pp. 98).

A Secretania de Estado da Educacic do Parand, como afirmamos anteriormente,
estd inserida entre estas varias secretarias gue produziram textos oficiais vinculados a
propostas de reformas politico-sociais na Educacgiio.

Procuraremos, em seguida, recuperar a situagio social e historica de produgio e

divulgacdo da proposta curricular para, em seguida, proceder a analise desta.
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Ao recuperar a historia da constitnicio da disciplina Curriculos e Programas
nas universidades brasileiras, apds o estudo dos debates empreendidos nos anos 60 ¢ 70,
Moreira {1990) focaliza os debates dos anos 80. Por considerar que nenhum estudo sobre
curriculo pode ocorrer sem a contextualizag8o social e historica, apresenta 0 contexto
socio-histérico mais amplo no qual se situam as discussdes. Interessa-nos o contexto dos
anos 80:

"Em sintese, os amos oitenta, no Brasil, foram marcados por:
aprofundamento da crise econdmica, inflacdo desenfreada, aumento da divida externa,
agravamento das desigualdades, recessfio, desemprego, desvalorizagio dos salarios,
aumento da vicléncia na cidade e no campo, deterioragiio dos servigos publicos
(inclusive da escola pablica), greves, cormpeao, falta de credibilidade do governo ete.

Paralelamente a crise econdmica e ao desgaste tanto da ditadura como do
primeiro governo da Nova Republica, porém, fortaleceu-se a oposiciio politica e
recompds-se 0 movimento de massas.” {Moreira, 1990, p. 158)

Com o desmantelamento dos polos industriais, o desemprego cresceu
demastado. A forte crise econdmica fez com que a classe meédia - até entdo aliada ao
governo militar - rompesse sua alianca com este regime politico tornando-o ilegitimo.
Assim, os estados mais industrializados elegeram, nas eleigdes de 1982, deputados e
senadores oponentes ao regime militar, futando pela redemeocratizagio do pais € procurando
retomar a autonomia dos poderes estaduais € mumnicipais.

Inscritos neste contexto mais amplo, os curriculos estaduais dos anos 80 (e os
resultantes da discussdo neste periodo, ainda que publicados no inicio da década de 90)
visavam suprir a caréncia do ensino basico universal de qualidade, considerando a

educacio o principal 1nstrumento de preparagfio para a pratica da cidadania e para a luta por

melhores condi¢des de vida.
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Os documentos de lingua portuguesa fazem emergir a disputa politico-
idecolégica deste periodo. A analise realizada por Prado (1999), ainda que minimize a
situagiio de produclo que faz emergir o embate politico, aponta a tensdo presente nos
documentos:

"C que se vin € que um documento curricular procurou de um
determinado modo normatizar e fixar um discurso sobre a lingnagem. Discurso este
que ¢ multifacetado, que considera a lingua instivel enquanto um sistema de
referéncia. O discurso curricular por sua vez procura oficializar esta concepgio de
linguagem. O que se instaura ¢ um paradoxo entre uma normatizago/ fixagdo/
estabilidade do documento curricular, que genericamente denomino de prescriciio, a
instabilidade/ indeterminagdo/ mobilidade da concepgio de linguagem. fundada no
didlogo.” (Prado, 1999, p. 138).

Segundo o autor, o género do discurse ~ documento curricular oficial — entra
em conflitc com a concepgdo de linguagem que procura veicular, tendo esta “uma estreita
sintonia com as propostas lingiiisticas fundadas na Lingiistica da Enunciagiio e na
concepgio de linguagem proposta por Bakhtin™ (pp. 134).

Assumir esta posigdo tedrica explicitava a crenga de estar proporcionando ac
educando a possibilidade de ele constituir-se sujeito pela linguagem, situando-se no mundo,
avahando-se ¢ ao mundo de forma que um dos objetivos do ensino de lingua era a
constituigdo do sujeito-aluno.

A tens@io enire esta concepcdo de linguagem, o desejo de instrumentalizar
alunos e professores para que se constifuam sujeitos socialmente participativos € a
normatizacio do documento ndc estd restrita a uma incompatibilidade entre o género
curmicular oficial € a concepgdo de linguagem. Ela apenas traz a superficie/expde uma

tensdo socio-politica mais ampla/profunda que estd presente nas esferas em que estes

documentos sfo constituidos: as discussdes politicas que orientam a politica educacional.



103

Como mostra Amaro {2000), ao analisar o processo de capacitagdo docente da
rede estadual de ensino do Parana neste periode historico,

"(Quando os governos peemedebistas assumiram o poder, em alguns
estados, levaram para as Secretarias de Educagfo, intelectuais combativos que
aproveifaram 05 espagos que estavam sendo abertos para matenalizar o que
apregoavam ¢ acreditavam,

No Parana ndo foi diferente €, para a condugio dos assuntos da educagéo,
foi formada uma equipe de profissionais, com conhecimentos profundos do histérico
da educagfio no pais e no Estado. Profissionais estes que conheciam ¢ combatiam as
Himitacdes da Reforma Educacional de 1971, e que atuaram nas duas primeiras gestdes.

O fato € que de um lado, um governo faz acordos, legislando em ambito
amplo, com politicas para todos os setores de sua administragdo ¢ sob uma dtica muito
mais econdmica que social, De outro, seleciona uma equipe especializada, que acredita
no trabalho que foi chamada a desenvolver, mas que muitas vezes ignora o sentido
mais amplo das agdes governamentais, via acordos econdmicos.” (pp. 28).

O conflito entre a concepglo de linguagem assumida nos documentos € ©
carater normativo destes faz emergr a tensdo daquele momento; tenséo que se intensifica
no encontro discursivo da imstituicdo politica e da académica as quais se somam as

resisténcias dos professores a ela subordinados.

3.1 Elaboracdo do Curriculo Bdsico: uma historia

As primetras discussdes - nas quais professores universitarios, ndo estando
preocupados com a escrita do documento mas preocupados em orientar a pratica efetiva dos
professores - tiveram inicio no ano de 1983, no Governo José Richa —~ PMDB (gestéo 1983
- 1987).

Durante os quatro anos deste governo, havia cursos de capacitacio docente em

que professores universitirios procuravam sustentar uma discussdo de carater politico,
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comprometido com as mudangas socio-politicas de oposicdo a Ditadwra Militar. As
propostas de mudanga pedagdgica refletiam o engajamento politico.

A partir do Governo Alvaro Dias — PMDRB (1987 — 1990), as politicas
educacionais voltaram-se para a elaboragio do documento curricular. O caréter politico
cedeu espago para discussdes téenicas. Os cursos de capacitaglo tornaram-$¢ menos
freqiientes ¢ boa parte dos professores universitirios politicamente engajades que
participaram da capacitagfio durante o governo anterior foram afastados das discussdes.

No governo seguinte, de Roberto Requidio — PMDB (1991 - 1994), houve a
implantacdo da proposia e, para sua implementacio, foram feitos cursos de capacitago
dirigidos por técnicos da SEED - PR.

Distinguimos, durante os doze anos de governo do PMDB, dois movimentos
distintos de elaboragfo ¢ implantagiio do documento: micialmente as 1déias propostas eram
discutidas diretamente com os professores da rede visando a transformacgio de sua pratica
pedagogica pela insercdo nas discussdes politicas e tedricas realizadas naquele momentoe a
posterior producio do documento com a participaclo destes professores; abandonada esta
pratica, o movimento de producdo do texto escrito sobrepde-se a formacg#o dos professores.
O documento passa a ser elaborado por um pequeno grupo isolado dos professores e chega
a estes recoberto por um carater autoritario de imposic¢io do govemo.

O Curriculo Bésico para a Escola Piublica do Estado do Parand, elaborado
com a intencdo de orientar o ensino na rede publica deste Estado, teve sua primeira versdo
oficial finalizada em 1990. Imicialmente, a SEED organizou cursos de capacitagdo
ministrados por técnicos do Centro de Treinamento em Educacio (CETEPAR) e,

posteriormente, deixou a cargo dos professores o estudo da nova proposta tedrica akli
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apresentada. Eles deveniam, a partir de discussfes no interior da propria escola, sugerir
encaminhamentos metodologicos e materiais didaticos que refletissem a concepgio tedrica
subjacente ao Curriculo.

Nos anos que se seguiram, percebendo a dificuldade encontrada pela maior
parte dos professores, o Estado passou a publicar textos que serviram de subsidio &
proposta curricular. As primeiras publicagdes, denominadas "Li¢Oes de Professor”, foram
inicialmente (agosto/91) produzidas em dois volumes ¢ dirigiam-se a professores de 3 a 6
sériesdo 1 grau,

Em seguida (Julho/93), "Licdes de Professor” foi apresentade em volume Unico
dirigido a professores de 3 e 4  séries.'® Para os professores de 5 a 8 séries, o Estado
produzia a "Colegio Cademos do Ensine Fundamental” que contava com volumes
separados por disciplina, dos quais o oitavo volume ocupa-se¢ do ensino de Lingua
Portuguesa e Literatura; o analisaremos oportunamente.

O Curriculo Basico, assim como a malona das demais propostas curmculares
estaduais de final dos anos 80 ¢ inicio 90, surge da necessidade de o Estado promover um
novo modelo de ensino que atenda as classes sociais menos privilegiadas, entdo maioria nas
gscolas publicas, sem o dominio da norma padrio e com pouco acesso a leitura, como
afirmam as autoras:

"Com efeito, a populagio que hoje freqilenta a escola, em fungfio do
processo de industrializagiio ocorrido no Brasil nas tltimas décadas, ndo é a mesma de
algum tempo atras. Face a essa democratizacio no acesso a escola, esta passa a
receber um piublico que ndo corresponde exatamente aos padrdes de sempre. Esse novo
pablico traz muitas coisas diferentes, especialmente a linguagem, nosso objeto de
preocupacio.” (CB, 1990, p 54)

' Por nosso trabatho focalizar as séries de 5. 2 8 nio nos ocuparemos da apresentagio nem analise deste
texto.
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Convém observar que © processo que leva as classes trabathadoras as escolas
tem inicio na década de 20. Intensifica-se nas décadas de 50 ¢ 60. Como conseqiiéncia da
chegada deste novo publico nestas duas ultimas décadas, o governo promoveu agbes
visando a eficacia da educacBo para estas classes trabalhadoras a partir de meados da
década de 60 ¢ inicio dos anos 70.

Como mostra Prado (1999) - tomando o Curiculo de S3o Paulo {1975) como
exemplo dos curriculos dos anos 70, cujo carfter tecnicista enfatizava a eficiéncia na
instrumentalizacdo dos saberes (aplicagio /utilizacBo pratica dos saberes adquiridos) -
"neste periodo {o curriculo] procura responder a4 demanda de questdes surgidas no processo
de democratizago do ensine e a necessidade de o ensino expandir-se a novas camadas da
populacdo que produzem e usam a iingua de maneira diferente proposta pela escola”
{(Prado, 1999, p 100).

Observamos, entdo, que o novo publico mencionado pelas autoras nos anos 90
ja havia motivado produgbes de curriculos € discussGes sobre o ensino de lingua
portuguesa.

Entretanto, distintamente dos anos 60/70, o discurso dos anos 80/90 aponta
menos para a formagiio da mio-de-obra qualificada para o emergente mercado de trabalho.
Volta-se sobretudo com a formagio do sujeito socialmente participativo, da cidadania e da
democracia tolhidas pela Ditadura Militar.

A necessidade de um novo modelo de ensino, aliada 3 abertura politica que se
inicia (fim da ditadura militar) concomitantemente as primeiras discussdes que ddo origem
as propostas, possibilita aos professores organizadores destes textos oficiais (juntamente

com professores universitarios, que orientam as discussdes ¢ Ihes apresentam 2z base
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tedrica) expor uma proposta de ensino de linguas que valorize a lingua em uso nas mais

variadas situacOes/manifestacbes discursivas, tende como base o texto.

Barreto (1998), analisando varios curriculos produzidos neste periodo, afirma:

"WNos anos 80, tratava-se de recuperar a importéncia do saber veiculado
pela escola como instrumento de exercicio da cidadania plena e como elemento capaz
de contribuir para a transformacfo das relagdes sociais vigentes.” (p. 8-9)
Contextualizando os documentos na discussfo nacional da Educacfo, Prado

apresenta o debate entre as duas principais vertentes tedricas dos estudos do curriculo - os

conteudistas, da pedagogia critico-social dos contetdos, e os adeptos da educagfio popular -

¢ aponta também a mfluéneia que M. Apple e H Giroux (dimensiic sociclogica dos

curriculos) exerceram sobre a discussdo na area concluinde que "todo o caldo das

discussdes curriculares em que este documento estava imerso quando da sua produgio nfio

deixou sabor na construcdo composicional do mesmo” (Prado, p. 119).

Ao focalizar os debates ocorridos entre as diferentes perspectivas sobre

curriculo nesta época, Moreira (2001) afirma:

que

"Os conteudistas tém acusado os educadores populares de enfatizarem de
modo pouco realista a necessidade de criagio de um conhecimento revolucionario nas
escolas, de se restringirem 2 cultura original dos alunos ¢ de apresentarem propostas
invigveis de serem implantadas nos sistemas de educacdo formal. (...} Por outro lado,
os defensores da educagfio popular acusam os conteudistas de supervalorizarem o saber
sistematizado ¢ a cultwra dominante, de adotarem wma concepgdo de conhecimento
como algo estdtico e acabado, de ndo considerarem devidamente questdes de
metodologia e avaliacio, de enfatizarem mais a transmmssfo que a producdo do saber,
de ndo realcarem a necessidade de desenvolvimento da consciéneia critica e de ndo
questionarem a real utilidade da escola burguesa para a emancipagio das criangas das
camadas populares.” (pp. 174-17%)

Moreira aponta para a superficialidade da critica dos conteudistas mostrando

"podemos verificar, nas palavras do proprio Paulo Freire [expoente da
educagiio popular], o reconhecimento da importdncia do conteddo, desde que
entendido como mediagfio para o ensino da forma de conhecer, ou, em outras palavras,
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para o caminho do conhecimento. O que ele nfo aceita é que se supervalorize a simples
transmisséo do saber.

Eu nfe aceito a pura transferéncia de conhecimentos. Corhecimento nio se
fransmite - se produz, se recria. E para que eu produza, recrie, adquira, conquiste
conhecimentos, eu preciso funcinar como um sujeite curioso e ndo como um sujeito objetivado
memorizando atransferéncia da descricBo do perfil do conteddo (Freire apud Moreira).

(-3

se observarmos o ciclo gnosioldgico do conhecimento, poderemos discernir que
ha somente dois momentos que s8o dialeticamente relacionados. O primeiro momento do ciclo,
ou um dos momentos do ciclo, ¢ o da producio, producio de novo conhectmento, algo novo. O
outro momento € aquele durante o qual o conhecimento produzdo € conhecide ou percebide
(Freire apud Moreira). (Moreira, 2001, pp. 177-178)

Nosso trabaltho, em certa medida, recupera a concepglio freireana ao apontar
que a pratica pedagogica ¢ um espago para o professor construir conhecimentos proprios.
Eniretanto, parece-nos que pouco ficou da vertente da educacfo popular no discurso
pedagdgico das instituicles politico-educacionais (ensino fundamental e médio), pois a
proposta de construgdo do conhecimento por parte de professores e alunos €
freqiientemente cerceada tendo em vista os Pardmetros Curriculares Nacionais.

O debate entre estas perspectivas repercute ainda hoje na anadlise que realizamos
destes documentos posto que, estando inseridos em um momento sdcio-historico em que
temos consolidada a perspectiva dos conteudistas e bastante enfraquecida a perspectiva da
educagio popular, a educaciio ¢ concebida mais como a transmissiio dos saberes
sistematizados gue como a construcio de saberes®.

Diferentemente do que afirma Prado, parece-nos que o sabor das discussdes
curriculares pode ser sentido neste periodo no Parand, pois havia entre os agentes da

Educacio uma preocupagiio com © conteudo do ensino. Possivelmente influenciados pelos

'* Neste sentido aportamos para ¢ processe de pesquisa de sala de aula que nos mostrow que muitos dos
discursos  produzidos pelos professores nfo podem sec  remetidos  apenas  aos  discursos
institucionalizados/formalizados. Além disto, as coniribuicbes feitas pela banca de qualificagio nos
mostraram quanto estavamos supervaiorizando estes documentos como transmissores unicamente de um saber
sisternatizado, inviabilizando a possibilidade de eles também poderem sugerir a construgho de saberes.
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estudiosos da vertente conteudista do Curriculo, as autoras do documento procuram trazer
para o texto a nogdo de que o conhecimento produzido deve ser socialmente compartithado
para possibilitar o acesso indiscriminado aos bens sociais.

Amaro (2000) mostra que implicito ao discurso da democratizagiio do ensino
"vinha a recuperagdo da fungdo especifica da escola, como mediadora entre o conteido
socialmente produzido e o aluno, e como  concepcie de escola publica de
qualidade"(pp.111).

Como veremos, o curriculo do Parana estd em sintonia com este discurso
democratizante j& a partir do texto introdutério no qual a diretora do ensino de 1” grau
afirma que o documento expressa a preocupacdo de responder "as necessidades sociais €
histdricas, que caractenizam a sociedade brasileira hoje."(p. 13). Esta resposta refere-se a
*democratizagdo da educagdo, tanto no que se refere ao atendimento a todas as criangas em
idade escolar, quanto a producdo de um ensino de boa qualidade™ (p. 14) explicitada neste
documento. (grifos nossos)

Percebemos esta sintonia mais fortemente no texto que cabe a divulgaclo de
orientacdes quanto ac ensino de lingua portuguesa. O Curriculo Basico, constituido por 216
péaginas, contempla todo o ensino de 1 grau desde a Pré-escola e a Alfabetizaciio is
especificidades das varias disciplinas das séries finais.

Em cada area especifica, o Curriculo Basico é dividido em "Pressupostos
Teoricos”, "Encaminhamento Metodologico”, "Contetidos” ¢ "Avaliag@io”. No que se refere
a lingua portuguesa, nos Pressupostos Teodricos € apresentada a concepgdo de linguagem
que deve orientar o ensino de lingua portuguesa no Estado, pois as autoras acreditam que

“todas as atividades que desenvolvemos em sala de aula sio o resultado de uma opgfio
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metodologica, esta, por sua vez, estard sempre articulada a uma determinada visfio que

temos sobre a inguagem." {C. Basico, 1990, p.52).

3.2 As concepgdes de linguagem, de leiture e de ensing de leitura

Conforme indicamos anteriormente, os documentos oficiais dialogam com
vérios outros discursos; podemos identificar a presenca de varias vozes dentre as quais
destacamos a Academia, o referencial tedrico do pensador M Bakhtin e, especialmente, a
voz do professor J. Wanderlevy Geraldi, que, segundo Prado (1999), influencia varios
curriculos produzidos naquele momento.

Considerando que os contetudos indicados/propostos pele documento retomam
em grande parte textos produzidos por J. W. Geraldi, ccupamo-nos especialmente da busca
das marcas do discurso deste professor.

Nosso estudo ocupa-se da busca das marcas destas vozes, identificando as
transformacdes pelas quais passaram e como s3o apresentadas no documento. Segundo
Lopes (2002), as propostas curriculares incorporam discursos de diversas origens e tal
incorporagdo nao acontece sem "tadugdes e reinterpretacdes”, sem a recontextualizacio
que consiste na transferéncia de um texto de uma instdncia a oufra, "de um campo a outro”.
Partindo do conceito de hbridizacfio/ hibridismo formulado no interior de uma perspectiva
pés-moderna de cultura®, a autora afirma que:

"o proprioe curriculo pode ser considerado um hibrido, na medida em que
¢ constituido de uma selegfio da cultura traduzida para fins de ensino em um ambiente
particular | a escola pablica]. A hibridizagiio pressupde, assim, ndo apenas a mistura

i Ver Bhabha, Homi K. O Jocal da cwliwra. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1993,
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difusa de discursos e praticas, mas sua traducio e mesmo recontextualizacio. (...) Os

textos sdo desterritorializados, deslocados das questdes que levaram a sua producio ¢

relocalizados em novas questdes, novas finalidades educacionais. {Lopes, 2002, pp.

160-161)

Partindo de perspectivas tedricas diferentes das enunciadas por Lopes,
concordamos com a autora quando afirma que esta recontextualizacfio "nZo pode ser
interpretada com um sentido negativo de adulteragiio de textos”. A luz da concepcio
bakhtiniana de linguagem, compreendemos que, ao dialogarmos com um discurso,
recuperamos 0s valores ¢ as verdade que construimos em didlogos anteriores ¢
interpretamos, avaliamos € respondemos ao discurso a partir destes valores. Assim, ao
retomarmos este enunciado concreto, relatando-o, ele ja estd entrecruzado por varios outros
que noS MESMOS IeCuperamos € por outros que os constituem no seu interior. Neste sentido,
nenhuma apresentacdo de um texto € neutra ¢ nenhum texto € reconstituido isoladamente.

Os discursos que identificamos nestes documentos foram produzidos em
situagdes distintas das que os textos oficiais foram produzidos; foram interpretados pelos

autores do CB e traduzidos, recontextualizados, constitindo outro discurso - 0 Curriculo

Basico.

e s Pressupostos Teoricos
Segundo exposto no Curriculo, a linguagem ¢ um fato eminentemente social,
pois surgiu da necessidade social e historica de armazenamento de conhecimento e
comunicacio para troca de experiéncias entre iﬁdividuos. Ela "serve de trama a todas as
relacOes sociais em todos os dominios.”. (C. Basico, 1990, p.50). Diante destas primeiras

consideragdes, com base no texto Marxismo e Filosofia da Linguagem, do pensador 1usso
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M. Bakhtin, as professoras autoras do texto oficial mostram que compreendem a linguagem
como uma realidade impregnada de social e de histéria.

Conforme este documento, com base no texto “Géneros do Discurso™, do
mesmo pensador, a linguagem tem um carater dialdgico, pois tudo o que dizemos, dizemos
direcionando a alguém que ocupa seu lugar na estrutura social. A partir disto, o Curriculo

apresenta trés 1déias basicas no que se refere & linguagem:

1. O complexo universo das relacdes sociais determina aquilo que vamos
dizer e comeo vamos dizer.

2. Dizemos coisas para alguém que esta socialmente situado.
3. Dizemos coisas do ponto de vista do grupo social ¢ da época a que
pertencemos. (Idem, p.51)

Além do carater dialdgico e socio-historico, as autoras enfatizam, no terceiro
10pico, o carater ideologico da linguagem.

Esta concepgdo de linguagem, fundamentada nos estudos de M. Bakhtin,
assumida pelas autoras ¢ denominada no Curriculo Bdsico (doravante CB) "concepcgiio
interacionista”. Elas a contrapdem a outras duas perspectivas linglisticas, conforme o
documento, vigentes no ensino de portugués: a da gramatica tradicional e a da lingiiistica
estruturalista.

Argumentando contra a perspectiva da gramatica tradicional, as autoras
recorrem aos estudos desenvolvidos na area da Sociolingliistica, especificamente a nocio
de\’vaﬁagéo linghistica”. Acoplam-na & concepgiico interacionista ¢ afirmam que, como
conseqiiéncia desta visfio de lingnagem, qualquer variedade fem sua organizacio
gramatical. Sendo estas gramaticas variadas conforme a variedade lingiiistica, sfo todas

corretas no interior de sua propria organizagfo de modo que o falante ndo precisa estudar a



113

gramatica normativa, menos ainda sua nomenclatura, para dominar a linguagem oral ou
escrita (leitura e escrita).

Assim come o ensino da nomenclatura gramatical nfic leva ao
desenvolvimento das habilidades de leitura nem de escrita, a pratica de ensino centrada em
estruturas lingiiisticas isoladas, autdnomas, a-historicas e a-sociais (baseadas na Lingiistica
Estrutural) tambeém nfo propiciam este desenvolvimento. As autoras ressaltam que, ainda
que nesta pratica esteja inserido o texto, este € apenas pretexio para compilagio de
estruturas modelares, impossibilitando ao aluno apreender os aspectos sécio-historico,
ideoldgico e dialdgico da linguagem.

Diante deste novo publico das escolas paranaenses ¢ da ineficacia destas duas
vertentes lingliisticas bem como das praticas pedagégicas conseqilentes destas, estando o
epsino voltado para o desenvolvimento das atividades verbais - fala, leitura e escrita -
afirmam as autoras:

"Resta-nos, agora, explicitar de 1maneira sistematizada os
encaminhamentos metodolégicos que propomos a partir de uma concepelo
interacionista. E ela que, neste momento, da conta das dificuldades gue se pdem no
ensino; ¢ ela que responde com mais precisdo aos problemas e nos da as pistas mais
adequadas para recolocarmos a questdio da inguagem.” CB, 1990, p. 52)

No contexto de luta contra a imobiliza¢io imposta pela Ditadura e na luta pela
conquista de participacdo social, a concepgfio de linguagem assumida aponta para a crenca
das autoras de estarem proporcionando ao educando a possibilidade de ele constituir-se
sujeito pela linguagem, situando-se no mundo, avaliando-se € ao mundo de forma que um

dos objetivos do ensino de lingua era a constitui¢fo do sujeito-aluno.
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Esta constituiglo seria decorrente da apreensfio dos contornos ideoldgicos dos
discursos que ¢ aluno realizaria tornando-se um cidaddo critico e observador, capaz de
desvendar as intencdes de seus interlocutores nas avaliagdes constantes do convivio social.
Ainda, seria decorrente do conhecimento que o aluno teria do lugar social do qual estava
construindo seu discurso e das implicagdes deste lugar na relagdio com outros
interlocutores.

Como mostra Ferreira (2001), havia a preocupacio na constituicdo do cidadio:

"Como se sabe, nos anos 80, apos o periedo de ditadura no pais, vive-se
um clima de abertura politica, propiciando a reflexfio sobre a educacgio para uma nova
¢ transformadora sociedade que se quer construir. Exige-se das universidades
explicagbes e solugles para o reiterado fracasso escolar, para a evasio dos alunos das
escolas, para a qualidade do ensino, para a nova clientela das escolas, entre outras
questdes. Cabe as universidades apontar propostas pedagogicas que correspondam 3s
mudangas: uma nova escola que se quer ter. um novo aluno que se quer formar, um
novo leitor que se deseja dentro de novos paradigmas tedricos de ensino/aprendizagem,
de linguagem e de praticas de ensino de Lingua Portuguesa. A leitura assume, assim,
significativa importincia nesse contexto politico € educacional, dentro de um projeio

em que cada aluno possa ndo s se fazer leitor, mas se constituir cidaddo”. (pp.133 -
134)

Neste sentido, também Bertolani (1999), ao explicitar, dentre as concepgdes em
evidéncia nos anos 80, a concepgfio bakhtiniana de linguagem e suas aplicagdes ao ensino,
afirma: "O aluno deixa de ser um consumidor passivo de informacgdes € passa a ocupar um
lugar na interacdio enguanto sujeito que tem vez e voz no espago de construgho do
conhecimento” (pp. 28).

Como indico mais adiante, nfo apenas a mobiliza¢do social 8o mencionada por
trabalhos anteriores - como os ja citados - mas também o dialogo com a Academia, com oS
estudos teoricos desenvolvidos até aquele momento, sfo elementos-chave para a

fundamentacgio nesta concepgio.
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Reforga esta perspectiva a fala da professora-mediadora que participou da

implementacdo do CB:

“Pra quem as pessoas escrevem os curriculos? Pros especialistas, ndo pros
professores, ta? Precisg-se existiv uma anuéncia da Academia para o curriculo, tem que
mostrar que o curriculo estd embasado ndo s6 nas teorias da moda, mas em teorias gue |
| realmente vocé consiga justificar. ”

“A4 primeira preocupacbo das pessoas que sentam pra fazer o curticulo é a|
preccupacdo com a Academia, quer dizer, nos primeiro precisamos ter um curriculo que esteja
dentro da dltima palavra em teorias, no caso as teoria lingiiisticas. ”

¢ Encaminhamentos Metodologicos

Apds expor os principios da concepgdo interacionista de linguagem, que devem
embasar o ensino de Portugués no Estado, as autoras do CB sugerem o Encaminhamento
Metodologico, no qual o trabalho com a lingua deve se dar em trés grandes eixos: dominio
da lingua oral, dominio da escrita ¢ dominio da leitura,

Antes de tratar de cada um destes dominios, elas reafirmam que as atividades
desenvolvidas em sala de aunla estfio vinculadas a uma concepgéo de linguagem.

Como a visdo de linguagem assumida esta preocupada com a interacfio verbal -
"isto €, a aglo entre sujeitos historicamente situados que, via linguagem, se apropriam e
transmitem um tipo de experiéncia historicamente acumulada” (idem, p. 53) - o texto,
compreendido "como um material verbal, produto de uma determinada visfio de mundo, de
uma intengdo e de um momento de producio” (p. 53), € a base do ensino. Devem ser hidos
textos de tipos vanados, como informativos, publicitarios e dissertativos ¢ confrontados

seus conteldos e suas estruturas, a fim de gerar polémicas motivadoras de desenvolvimento
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da oralidade e da escrita. Ao proporcionar o confronto entre os contetdos de textos
variados, o importante & mostrar, expor, "desmascarar’ o caréter ideol6gico de cada texto.

Os encaminhamentos propostos em gqualquer dos dominios enfatizam a
necessidade de o professor criar situacdes concretas para que o aluno se aproprie da
linguagem oral € escrita partindo de um texto lido. A leitura parece ser a chave que abre as
portas da linguagem/interacdio verbal para o aluno, pois ela ¢ motivadora para produgdo de
exercicios visando a oralidade e a escrita. Em qualquer dos dominios da lingnagem
apontados nos Encaminhamentos Metodologicos encontramos orientagdes quanto a leitura
e seu ensino, especialmente relativos & Jeitura como fonte de contendo para a producgdo e
como modelo de boa estruturacdo textual.

No que se refere especificamente ao dominio da leitura, as autoras afirmam que,
na escola, ela tem sido mera formalidade (exigéncia/tradicBio), estda mais voltada a
exercicios de decodificagdio que procuram o desenvolvimento de aspectos mecanicos:
entonacio, fluéncia, ritmo ¢ velocidade. Além deste carater mecanicista, elas apontam que
os textos t€m servido como "pretextos para se resolver questdes gramaticais, como modelos
para se estruturar frases corretas, com conjunto de informacfes para se responder questdes
de interpretaciio ou, ainda, como portadores de belas mensagens e bons conselhos™(p.35).
Conduzida desta forma, a leitura nfo leva a produciio de sentidos que ocorre na interacfio
verbal, concluem as autoras.

Distinguimos algumas concepgdes as quais as autoras do CB opdem-se: 1)

Leitura concebida como mera decodificacdio (concepcfio estruturalista = associar letra ao
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som); 2) Leitura concebida como instrumento de moralizagio’’ e 3)o uso pedagogico da
leitura: pretexto para ensino de estruturas lingiiisticas isoladas.

Em oposicio a estas concepedes de leitura ¢ em decorréneia da concepgio
mteracionista da linguagem, outra concepgio de leitura nos € dada: a leitura representa "a
possibilidade de mergulhar no universo conceitual do ouro”, pois "é um processo
dindmico entre swjeitos que instituem trocas de experiéncias por meio do texto escrito”(p.
54). (grifos nossos)

Concebida a partir da perspectiva sécio-interacionista da linguagem, a leitura
deve ser vista ¢ conduzida com a finalidade de capacitar cada vez mais o aluno no exercicio
de didlogo em que ndo apenas as informacges explicitas devem ser apreendidas mas
também as mmplicitas, o subentendido, o extra-lingiistico.

A partir das diferenciagles ¢ especificacbes dos diferentes tipos de textos, o
aluno deve ser levado a identificar a intengfo do autor, dialogando com ele, concordando
com suas idéias ou discordando delas. O aluno/leitor age sobre o texto de modo proprio € o
texto age sobre o aluno/leitor de modo que o sentido do texto é construido no momento da

feitura.

"7 A leitura moralizante, na Franga do fim sécule XIX e infcio do século XX, estd a servigo
do Estado na luta contra o dominio da Igreja, na busca de autonomia, na constituicdo de um
nacionalismo. (Cf. Chartier, 1985} No Brasil, a leitura moralizante parece estar também a servigo
da constituico do nacionalismo, da formacido do bom cidaddo brasileiro almejado pelo Estado
desde o5 primeiros investimentos relatives a Educacio no Brasil. Segundo Amaro {2000), no ano
1827 nas escolas publicas passou a ser feila a leitura da “Constituicgo do Impéerio” — por ordem
legal de 15/10/1827 - “visando a formagéo do cidadao brasileiro” (p. 100). Paulino et alii (2001) nos
mostra que, por vezes, os serdes domésticos, no séc. XIX, tinham a funcie de "formadores” do
cidad&o brasileiro: ... uma pessoa da familia lia para as outras, sobretudo para as mutheres que,
até enido, geraimente ndo sabiam ler. Mesmo quando sabiam, participando deste ritual,
submetiam-se a uma escolha feita por autoridades, 0 que garantia ¢ controle do processo. Muitas
vezes, NAo interessava o texto, mas as regras que ele transmitiaa para a vida social, como no ¢aso
dos manuais de civiidade. Muitas criancgas foram alifabetizedas para poderem ler textos de
formacgio religiosa, o catecismo.”{pp. 18-19)
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Reconhecendo os diversos tipos de texto, o aluno deve reconhecer as diferentes
interpretacdes do real, pois cada texto tem sua especificidade. O Curriculo traz os exemplos
do texto informativo, que procura explicar o mundo objetivamente, e do texto literario, que
"foge a gualquer tentativa de apreensfio concreta, 16gica.". (C.B. p.55)

Verificamos que, na metodologia proposta, a concepcdio de leitura ¢
formulada/construida a partir da concepciie de linguagem expressa nos Pressupostos
Teobricos; sendo assim, a leitura ¢ decorrente da concepciio de linguagem. A4 leinwra é
uma das formas pelas quais ocorre a fransmissdo dos saberes ¢ experiéncias acumulados
social e historicamenie. Verificamos que em outros documentos analisados, como nos
textos de subsidio, a concepglio de leitura nem sempre € decorrenie da concepgio de
linguagem expressa. Por vezes € enunciada a concepcio sécio-interacionista € a concepgdo
de leitura € fundamentada em uma concepgdo estruturalista da linguagem.

Sendo a leitura uma das atividades verbais que realizamos com a hinguagem,
sd0 aspectos centrais da concepgfio socio-interacionista de linguagem e de leitura: o didlogo
¢ a interag3o que, na Gltima, acontecern mediados pelo texto escrito; o reconhecimento do
outro/interlocutor que, na leitura, transforma-se no reconhecimento da presenga e da
intenco do autor do texto; ¢ a identificagdo das especificidades ideologicas de cada texto
fazendo com que a leitura na escola nfio mais se preste a "apenas” dar bons ensinamentos.

Ainda nos Encaminhamentos Metodologicos referentes ao Dominio da Escnita,
sio retomados elementos concernentes a leitura: a leitura contrastiva - vérios textos{de
géneros e contextos diferentes) sobre 0 mesmo tema - € recomendada como precedente

estimulativa da produgfio; ler textos variados (narrativos, informativos e dissertativos),
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confrontar seus conteldos e estruturas, conversar sobre eles: encaminhamentos
metodologicos que levam 2 produgio escrita.

Na leitura do contetido dos textos publicados, destaca-se a atividade de
identificacBo das idéias principais € das acessOrias. A estrutwra destes e dos texios
produzidos pelos alunos € apresentada como material de analise lingliistica/estrutural dos
textos.

A leitura - "dimensfio fundamentali do dominio da linguagem"(CB, p.55) -
consiste em o leitor/alunc apreender o cardier dialogico e ideologico da linguagem e
apreender os elementos formais/lingiiisticos constituintes dos textos.

Chartier (1995}, ao retomar os discursos sobre a leitura na Franca no periodo
compreendido entre 1880 e 1914, em capitulo que trata das modificagdes no ensino da
leitura "memorizagdo” para a leitura "compreensio”, mostra que as decisdes pedagdgicas
sdo decisOes politicas: "Alterar a organizagio ¢ os programas dos liceus e dos colégios
significa assim tomar partido no debate politico nacional e fenir frontalmente os grupos
habituados a ser guiados, pelo menos neste terreno, pelos poderes do momento.” (p. 263)

Ao referir-se aos "habituados a ser guiados”, a autora refers-se aqueles
dispostos a manter 1) a formagfio dos alunos no modelo formulado pela Igreja € 2) o apoio
4 monarquia francesas: manutengo de um modelo que ndo mais respondia as necessidades
burguesas que visavam ¢ desenvolvimento industrial nem as demandas das classes médias
do campo e da cidade.

De modo semelhante, podemos compreender a reformulagdo deste curriculo
cujo objetivo € opor-se a0 modelo tecnicista de ensino, opondo-se ao ensino da lingua na

perspectiva da gramitica tradicional e/ou do estruturalismo ¢ opondo-se ao ensino da leitura
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como formadora de bons cidadios e/ou como mera decodificagdo. Apolando-se em uma
perspectiva teorica sociologica da linguagem, que privilegia aspectos socio-histdricos e
ideologicos, as autoras do CB apontam, nos Pressupostos Tedricos e nos Encaminhamentos
Metodoldgicos, para uma tomada de decis8o politica. Considerando gue todas as agdes no
ensino sdo politicas, o posicionamento politico identificade nos Contetidos e na Avaliagio,
parece-nos, ja ndo apontam para a formacgdo do alune como sujeite socialmente
participativo. Parece que ¢ diluido o carater essencialmente social (dialogico e

interacionista) da linguagem.

¢ s Conteddos

Quanto aos contetdos, s8o apresentados da seguinte forma:

"Objetivo Geral: Reconhecer em qualquer atividade da leitura a presenga
do outro bem como a sua intengio.

» Pritica de leitura de textos informativos e ficcionais, curtos e longos

a) No que se 1efere & interpretagio:

U Identificar as idéias basicas apresentadas no texto;

1 Reconhecer nos textos as suas especificidades {texto namrative ou
informativo),

1 Identificar o processo e o contexto de produgio;

T Confrontar as idéias contidas no texto e argumentar com elas;

T Atribuir significado(s) que extrapolem o texto hido;

. Proceder 2 leitura contrastiva {varios textos sobre ¢ mesmo tema; o
mesmo tema em linguagens diferentes; o mesmo tema tratado em épocas diferentes; o
mesmo tema sob perspecnivas diferentes.

b) No que se refere 4 gndlise dos textos lidos:

T Awvaliar o nivel argumentativo;

= Avaliar o texto na perspectiva da unidade tematica;

T Avaliar o texto na perspectiva da unidade estrutural (paragrafacio e
TECUTS0S COesivos).

¢) No que se refere a mecdnica da leitura:

1 Ler com fluéncia, entonagdo e ritmo, percebendo o valor expressivo do
texto ¢ sua relagdo com os sinais de pontuagio. (C. Basico, p. 57) (Grifos meus)
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Como o leitor pode acompanhar, o "Objetivo Geral” ¢ desdobrado em trés
enfoques/aspectos - mterpretacio, andlise de textos e mecénica da leitura - pelos quais as
professoras-autoras buscam contemplar a concepgiio de linguagem e a metodologia
propostas.

A partir desta listagem de contetidos, procuramos identificar as marcas de
enunciados concretos produzidos no campo académico defimindo as vertentes teoricas
subjacentes ao documento curricular.

Estes itens apresentados como contetidos definidos indicam que - na busca de
uma recontextualizacio didatica de vertentes tedricas, tendo como elemento-chave de
ensino o texto - as professoras recorreram as perspectivas teoricas que, naquele momento,
respondiam questdes sobre o texto e a lettura, embora tivessem concepgdes de linguagem
diferentes da s6cio-interacionista, como a Lingiistica Textual; perspectiva teorica abordada
especialmente na andlise interna dos textos trabalhada no segundo enfogue/aspecto dos
conteldos.

Para tanto, além dos "Encaminhamentos” e "Conteudos", recorremos as
"Referéncias Bibliograficas" dentre as quais destacamos como mais relevantes - posto que
delas encontramos marcas acentuadas no CB - o livro O texto na sala de aula, de J. W.
Geraldi (1997). Além dos textos de Geraldi, o texto "Genéros do Discurso”, de M. Bakhtin
(1997), também fornece itens para a lista de contetidos relativos a leitura.

Ainda que a Lingiistica Textual nfio figure em nenhum dos titulos
isoladamente, subsidia as analises de aspectos internos, estruturais dos textos nas analises

empreendidas por Geraldi.
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Percebemos a influéncia dos textos deste professor ja na selegfio dos tipos de
texto sugeridos a serem trabathados: "informativos ¢ ficcionais, curtos e longos”.

No texto "Unidades Basicas do Ensino de Portugués”, Geraldi (1997) afirma
que a pratica da leitura

"envolve dois tipos de textos e dois niveis de profundidade de leitura:
e 3 de textos "curtos”: contos, crénicas, reportagens, lendas, noticias de

Jornais, editorais, efc.

e ade narrativas longas: romances ¢ novelas'(Geraldi, 1997,p.60).

Os textos longos devem ser lidos visando o desenvolvimento do gosto pela
leitura, de modo que o objetivo € que o aluno capture o enredo ou se deixe prender,
"enredar”, por ele. Além de servirem de pretexto para produgio oral e escrita, as leituras de
textos curtos, por outro lado, visam o aprofundamento da analise da estrutura textual e da
andlise dos recursos linglisticos utilizados pelos autores de forma que o aluno seja
habilitado a utilizar 0s mesmos recursos na produgio de seu texto.

Os dois niveis de profundidade encontram-se no CB, sendo que, neste
documento, diferentemente dos textos de Geraldi, a interpreiacdo fol dissociada da andlise
estrutural, gerando os 2 primeiros enfoques da lista de contetidos.

Ao retornarmos as aulas, percebemos que textos longos e curtos sfo levados
para a sala de aula: A professora V, durante a aula dedica um tempo a leitura do livro de
Ammir Klink;, seu fazer, que nfio utiliza qualquer forma de avaliaciio desta leitura, revela o
interesse pela formagio do gosto do aluno. A leitura de um texto literano longo ¢ levada
como um momento de descontragiio, de saida do lugar comum da aula guiada pelo livro
didatico. Os textos curtos compdem o repertdrio principal de textos lidos nas aulas de

leitura, tanto nas que s&o onientadas pelo livro didatico quanio nas que o professor ¢labora

sem o livro didatico.
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Quanto aos documentos, ainda que nfio haja qualquer citagiio dos textos de
Geraldi, a leitura cotejada do CB ¢ destes textos nos mostrou que neles as autoras do
documento fundamentaram suas propostas metodologicas ¢ a maior parte dos coniendos
sugeridos. Parece-nos que as autoras parafraseiam partes do texto deste autor, configurando
uma das praticas de produgdo de textos de divulgag3o cientifica apontadas por D. Jacobi —a
parafrase.

O Curriculo Bdasico, como mostra Prado (1999), € um dos curriculos estaduais
gue mais fortemente foi influenciado pelo pensamento deste autor. As propostas do Parana,
influenciadas e fortemente marcadas pelos estudos de Geraldi, sdo leituras deste trabalho e,
gomo em qualquer leitura, verificamos interpretagdes diversas.

Considerando que as propostas curriculares incorporam os discursos produzidos
em outras instincias recontextualizando-os, verificamos que - ao trazer para o interior do
documento enunciados produzidoes por este professor - fazem-no transformando-os.

Em relaclio a lettura, outro texto {do mesmo autor - publicado no mesmo livro)
utilizado pelas autoras como referencial de proposta é "Praticas de leitura na escola”. Neste,
Geraldi, recuperando sua expenéncia de leitor, apresenta quatro possibilidades de abordar o
texto:

"- a leitura - busca de informacdes;
- a leitura - estade do texto;

- a leitura do texto - pretexto;
- a leitura - froigdo do texto” (idem, p. 92).

Retornando a algumas propostas dos "Encammbamentos Metodologicos”,
verificamos que as leituras pretexto para producgio oral e escrita e pretexto para analise de

estruturas textuais e lingiisticas parecem derivar dos textos deste professor. Em "A leitura
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do texto - pretexto”, Geraldi afirma: "o texto que estamos estudando poderia ser pretexto
para a produgdo de outro texto sobre inflaclio, para escrever uma carta ao jornal ou para
apreender uma possivel estruturac@io do texto argumentativo” (p.96).

Tomada do autor como uma poessibilidade de postura diante do texto, 2 ‘leitura-
pretexto’ torna-se 'procedimento padrio” no documento paranaense, sendo uma das
propostas metodoiogicas mais recorrentes no dominio da Lingua Oral, no Dominio da
Leitura € no Domime da Escrita.

No fazer de nossos professores informantes, observamos gue a leitura pretexto
para a posterior produgio aparece ern muitos momentos: uma das falas do Professor M,
retomando com os alunos as aulas em que discutiram textos que visavam servir de base
para a produc@io dos alunos, revela que a "leitura - pretexto” estd presente na pratica
pedagégica apontando marcas do documento curricular,

No que se refere aos contetidos, no enfoque da interpreragdo, alguns objetivos
aproximarm-se dos textos de Geraldi. Como ndo sfo citagBes, mas interpretagdes (leituras
destes textos), trataremos das vias pelas quais as propostas se aproximam.

—> Contetidos - os objetivos no que se refere a interpretacio

O objetivo "Reconhecer nos textos as suas especificidades”, ainda que mais
ligado a nog#o de géneros do discurso de Bakhtin, aproxima-se dos estudos de Geraldi &
medida que ufiliza como exemplo os textos narrativos e informativos. No decorrer do texto
deste autor, sfo feitas mencOes a textos narrativos, argumentativos, informativos,
descritivos e outros. Por ndio constituir objetivo deste autor o estudo das caracteristicas

constitutivas destes textos, ele n8o apresenta um estudo sistematizado de tais caracteristicas
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de modo que a tentativa de, no CB, trazer de modo mais claro para os leitores/professores a
idéia de que cada género tem suas especificidades, especialmente num momento em que 2
Academia ainda ndo havia se aprofundado nesta area, mostra-se realizada a partir dos
exemplos citados tanto na tabela de contetidos - "narrativos e informativos”- guanto nas
propostas metodoldgicas para as quais as autoras parecem fundamentar-se diretamente no
texto de M. Bakhtin ao explicitar as diferencgas entre o discurso narrativo € 0S Outros
discursos.

Indicando uma vinculagfo direta a teorna bakhtiniana e buscando subsidios nos
textos de Geraldi, as autoras citam exemplos sem, contudo, apontar os caminhos para que
os leitores/professores cheguem a estas especificidades; em apenas uma pequena parte do
texto € sugenda alguma explicacéo:

"A linguagem informativa se propde a explicar o mundo com uma certa
objetividade; o discurso ficcional € constituido sob ouwos pardmetros; ele foge a
gualquer tentativa de apreensfo concreta, logica. A literatura, muito mais que um
objeto portador de mensagens e ensinamentos, ¢ um jeito particular de enxergar o
mundo, onde a fronteira entre a verdade e a mentira € relativizada” (p.55).

Voltado para o embate contra a leitura moralizante, que se servia de textos
literarios ou pseudo-literarios (escritos com finalidade pedagégica), o frecho acima nfio
auxilia o leitor/professor a compreender as especificidades apontadas nem a transpd-las
para © ensino. Esta auséncia de explicitagio metodologica para definigio das
especificidades pode indicar novamente que as autoras estio dialogando também com a
Academia.

Ainda hoje a discussio em tomo do modo como podemos definir um gé€nero do

discurso parece ser incipiente. Naquele momento, inicio dos anos 90, quase nenhuma
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definigio havia sido feita no Brasil com base nos estudos de Bakhtin (conf Santos, no
prelo). Nos estudos desenvolvidos pela Linghistica Textual, havia alguns caminhos
apontados baseades em marcas estritamente textuais como os trabathos 34 aplicados a
leitura apresentados por Kato (1986},

O discurso narrativo encontrava-se consideravelmente descrito, mais pelos
estudos literanos que pelos lingfisticos. Os textos argumentativos também ja dispunham de
estudos, novamente as contribuicdes derivavam menos da Lingiistica; neste caso, vinham
da Retorica (cf. Osakabe, 1979).

Desta forma, quer nos parecer que a solicitagio de reconbecimento das
especificidades dirigia-se principalmente 3 Academia por um lado na expectativa de
fomentar estudos, por outro na explicitacio e busca de aprovacio do carater inovador ac
qual se propunha o CB.

Como indicamos anteriormente, as discusses empreendidas no campo dos
estudos sobre curriculos, na década de 80, podem ser verificadas em nosso trabalho. Esta
interpretacio deriva de uma concepcio de Educacio como transmissdio de saberes
sistemetizados, remetendo-nos a perspectiva conteudista dos estudos sobre curriculo que
parece prevalecer ndio apenas nos muitos trabalhos académicos, mas também denire os
discursos escolares atuais (nos quais estive inserida no periodo de minha prépria formag#o).
Por outro lado, outra leitura possivel deste objeti\_fo, a percepcio de que a nio explicitacio
metodologica constitn 0 espago para © professor construir conhecimentos (saber fazer) esta
mais relacionada a perspectiva da educagfio popular que era discutida na €época.

Igualmente ocorre com o terceiro objetivo: "identificar o processo ¢ o contexto

de produglo”. A expressio "contexto de producio”, fortemente ligada & Andlise do
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Discurso, nos remete ao texto "Os géneros do discurso”, de M. Bakhtin, para quem o
coniexto de produgio do enunciado - que o iransforma "numa massa compacta
rigorosamente circunscrita em relagio aos outros enunciados vinculados a ele” (p. 299) - &
constituinte deste enunciado. Tal como afirmamos em nossa fundamentacfio tedrica, a
escolha de um género discursivo estd intimamente ligada & intengBio do locutor e,
principalmente, as circunstancias da enunciaco, a posicio social e ao relacionamento
pessoal dos mterlocutores.

Portanto, compreendemos que - ao recontextualizar esta perspectiva tedrica
trazendo-a para 0 ensino no Parani - as autoras do Curriculo 1essaltem a necessidade de
assumir © texto como modo de interlocuc@io em que € fundamental reconhecer o outre que
enuncia, sua intencdo (especialmente nos tratamentos que dé aos diferentes géneros
discursivos) ¢ "identificar o contexto de produgio” (C. B. p. 57).

Se podemos identificar a fonte provavel da nog8o de "contexto de produgdo” na
teoria bakhtiniana, fundamentados na concepcio de linguagem assumida pelo CB, ndo
conseguimos encontrar sugestdes, propostas que levem o leitor a atingir o objetivo.

Ambos 0s termos-pivls (especificidade do texto e condigdo de produgdo) sdo
utilizados neste documento sem que as autoras fizessem as reformulagdes ¢
explicagOes/definigdes necessarias para a compreensio do leitor/professor que nio
compartitha o conhecimento necessério para gerar sigmficados.

Além desta, outra auséncia faz-se marcante neste objetivo: "identificar o
processo .... de produgio”.

Em relacdo a estes dois objetivos, verificamos na pratica em sala de aula a

dificuldade de os professores aprofundarem o estudo das especificidades do texto. Estas
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dificuldades podem ser remetidas & formagfo do professor e, considerando a diversidade de
discursos formadores, ainda que ndo exclusivamente o discurso curricular, parece-nos que
as auséncias de reformulacfes e de exphicitagdes vernificadas podem estar interferindo no
fazer pedagdgico. Assim como o estudo da estrutura de textos po€ticos ou narrativos podem
indicar marcas do documento curricular, a dificuldade de relacionar estas estryturas a
fatores extra-textuais tambeém pode ser remetida ao documento.

O primeiro objetivo ("Identificar as idéias bésicas apreseniadas no texto") no
aspecto da interprefacdo difere dos que apresentamos anteriormente, especialmente porgue
ndo pode ser incluido no discurso da inovaclo: a busca por "idéias basicas” vincula-se a
um objetivo que ja figurava nos curriculos da década de 70, como mostra Prado (1999):
"De um modo geral podemos apresentar 4 objetivos que s&o insistentemente "sugeridos”: o

aluno deve ler para: 1- reproduzir o lido; 2 -determinar o significado das palavras; 3 -

identificar idéia principal, 4 - produzir textos"(p.91). (Grifos meus)

Provavelmente, por ser conhecido dos professores e estar inserido na pratica
pedagégica, este objetivo encabeca a lista de contedos. E possivel compreendé-lo de
vanias formas, dependendo da interpretacdo que fazemos do documento e da forma como
abordamos a proposta dos conteiidos no todo composicional do documento curricular.

Numa primeira leitura, embora seja um objetivo particular inserido num
objetivo geral, parece estar desarticulado da "intenciio do autor” de forma que confere
autonomia de significado ao texto, especialmente se lidos os conteudos a parte dos
Pressupostos Teéricos e Encaminhamentos Metodoldgicos. A nogiio de que ha, no fexto,
idéias basicas independentemente da intencdo do autor leva-nos a olhar para o texto como

detentor da significacic - no sentido proferido por Umberto Eco (1993), no hivro
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Interpretagdo e Superinterpretacdo - e/ou faz-nos pensar que as idéias basicas podem
variar dependendo dos objetivos que levam os leitores ao texto; neste caso a significacfio
ndo reside apenas no texto, mas na relagio entre o leitor e o texto - como apontado por
Angela Kleiman (1989) no livio Texto e leitor: aspectos cognitivos da leitura,

Certean (1994} afirma: "A leitura é apenas um aspecto parcial do consumo, mas
fundamental.” (pp. 262} A leitura realizada pelos professores revela o consumo que estes
fazem de um texto que thes € imposto e nos leva a reconhecer que - ainda que a estrutura
textual produzida pelas autoras proponha-se orientadora da leitura - nio podemos
determinar as formas de ler empregadas pelos professores . Assim como o de outros bens, o
consumo da leitura encerra uma producio que ¢ "astuciosa, € dispersa, mas a0 mesmo
tempo ela se insinua ubiquamente, silenciosa e quase invisivel, pois nfo se faz notar com
produtos proprios mas nas maneiras de empregar 0s produtos impostos por uma ordem
econdmica dominante”. (idem, pp. 39)

As apropriagdes que o leitor/professor faz dos textos ndo podem ser controladas
pelos autores. Ao abordar um texto para a leitura, o leitor pode agir diferentemente do que
lhe ¢ proposto. o UB, antes da apresentacdo dos conteudos, dedica-se a expor oS
fundamentos tedricos que deveriam orientar o ensino ¢ faz propostas de encaminhamentos
metodologicos que siio provenientes da perspectiva teorica enunciada. Os conteudos
propostos s@o decorrentes do posicionamento teorico € rtespondem as necessidades
metodologicas apresentadas. Espera-se, portanto, que a leitura dos contetidos seja posterior
a leitura das partes anteriores. Entretanto, a impossibilidade de total controle possibilita que

alguns leitores nio imiciem a lettura pelos Pressupostos Teobricos e que outros restrinjam-se
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a ler apenas os conteudos ou as orientagdes metodoldgicas ainda que estas nfo sejam
leituras desejadas ou esperadas pelas autoras.

Sendo prionidade do curriculo escolar estabelecer contendos, o leitor/professor
pode saltar as paginas dedicadas a insergfes tedricas e dirigir-se diretamente 2 lista de
conteidos. Por ja ter pertencido a curriculos cuja concepgio estruturalista da linguagem e
orientacdo tecnicista predominavam, a leitura deste objetivo desvinculada dos
apontamentos tedricos anteriores faz com que o primeiro objetivo perca o lastro com o
geral, perdendo, principalmente, os aspectos dialogico e ideologico t8o enfatizados
anteriormente, Corrobora esta andlise o texto de Frade & Silva (1998) que, ao mostrar
como léem os professores, afirmam: “a recorréncia de alguns tOpicos ja presentes em textos
anteriores leva alguns leitores a desconsiderar os “novos” textos, em parte ou no todo” {pp.
101).

Sob outro enfoque bastante diferente, esic objetivo de identificar as idéias
basicas também pode ser aproximado do texto “Praticas de leitura na escola”, de Gerald:
(1997) a medida que remete a ‘leitura - busca de informagdes’. Segundo Geraldi, o objetivo
do leitor ao empreender este tipo de leitura ¢ "extrair do texto uma informagio”. O leitor,
indo ao texto em busca da informacgf@io, o faz com alguma finalidade de modo que a
pergunta orientadora desta atividade € "para qué?”. As respostas a esta - bem como as
perguntas "ensinamos pra qué?" "Os alunos aprendem pra qué?" (p. 93) - sfo politicas;
mdicam as posi¢des politicas de professores e alunos.

(Gerald: mostra que esta abordagem feita ao texto pode se dar em dois niveis:
buscar informacdes que estdo na superficie do texto e/ou no nivel mais profundo. Neste

nivel, as informagbes sfo encontradas nfo apenas no texto trabalhado, mas depende
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"também do seu relacionamento com outros fextos, outras informacdes e da leitura que
fazemos da vida" (p. 94).

Se relacionamos este objetivo do CB ao texto de Geraldi, estes dois niveis de
profundidade apontados por este professor sdo recomtextualizados, no documento
paranaense, na noglo de "idéias basicas”, que se torna norma de estudo do texto.

De outra forma, se lidos no comjunto do texto, considerando que o género
curriculo possul na sua estrutura composicional as partes ja apresentadas (PT, EM), os
ConteGdos, a Availacdo e as Referéncias Bibliograficas, o aspecto/enfoque que agora
analisamos s6 pode ser lido como parte do todo composicional. Assim sendo, a busca pelas
idéias principais deve estar subordinada ao reconhecimento da intenc@io do autor e da
especificidade do texto (que também depende da intengdo do autor num contexto
especifico) de modo que estas estejam a "servigo” de uma intengdo. O texto, entdio, €
significativo na relacio leitor-texto-autor.

Compreendido assim, o leitor/professor precisaria de esclarecimentos sobre
como proceder a busca da intengfo do autor e da relaco desta com os géneros especificos e
ao reconhecimento das especificidades dos textos na sua lerfura e no ensino da lettura;
esclarecimentos que ndo sdo feitos em qualquer parte do CB.

A conclusdes semelhantes chegamos na leitura do quarto objetivo — “confrontar
as idéias contidas no texto e argumentar com elas” - j4 que para confrontar qualquer idéia o
leitor precisa antes identifica-la.

Assim, lido independentemente das partes anteriores do todo composicional,
parece que o texto ¢ autdnomo e o dialogo restringe-se ao leitor como o texto, novamente

excluindo o autor; € 0 texto quem contém as idéias.
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Lido no todo composicional, no entanto, este quarto objetivo retoma o carater
dialogico da linguagem e a leitwra como "possibilidade de mergulhar no universo
conceitual do outro” {CB, p. 54), como afirmam as autoras nos Encaminhamentos. Se as
"idéias contidas no texto” sdo de um autor, confronta-las ¢ confrontar as experiéncias ¢
visbes de mundo do autor &s do leitor; as argumentacdes do leitor "em acordo” ou "em
oposicio” dirigem-se ao autor cujas idéias chegaram ao leitor por meio do texto escrito. Se
preferirmos esta interpreta¢do, novamente verificamos a impossibilidade de o
leitor/professor entrar no documento diretamente nos Contetdos.

Diferentemente do primeiro objetivo'® que pode gerar uma compreensio
incompativel com o Objetivo Geral e ao qual faltam sugestdes de procedimento, bem como
aps objetivos 2 € 3, o quarto e 0 sexto objetivos sdo exaustivamente iratados nos
Encaminhamentos Metodologicos: este ultimo basela-se na concepgdo de leitura como
pretexto para produgdo escrita € para analise estrutural. A esta, mais especificamente
tratada no "no que se refere a andlise de textos lidos", dedicaremos estudos posteriormente.
Interessa-nos agora destacar a leitura vista como provedora do contetido para a produgio do
aluno.

Embora as autoras nio determinem os procedimentos possivels para alcangar o
objetivo de confrontar as 1déias do texto, por estar mais vinculado as opinides/visbes do
leitor sobre as visdes de mundo expostas via texto, parece que os professores podem criar

tt

recursos proprios mais facilmente porque este objetivo € complementado pelo sexto:

¥ Objetivo Geral: Reconhecer em qualquer atividade da leitura a presenga do outro bem como a sua inten¢do;
Objetivos da mterpretacﬁo 1" Identificar as idéias basicas apresentadas no JTexto; 2" reconhecer nos textos as
suas especificidades; 3 Identificar 0 processo e o contexto de produgio; 4 Confrontar as idéias contidas no
texto e argumentar com elas; 6 Proceder a leitura contrastiva {varios textos sobre o mesmo tema; 0 mesmo
terna em linguagens diferentes etc.)
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lettura contrastiva”. Tendo os professores tratado o mesmo tema sob condigdes diferentes,
os alunos tém mais informagdes, suas visdes sic ampliadas e podem, no didlogo com os
1extos, melhor argumentar.

Na pratica pedagogica que investigamos, podemos encontrar marcas dos
objetivos primeiro, quarto & sexto. Observamos que, dependendo do objetivo pedagogico,
os professores enfatizavam rmais a recuperagfo/exposigio das idéias basicas independentes
da intencdo do autor dos textos lidos que o confronto das idéias, que a possibilidade de o
aluno dialogar com o autor do texto. A analise da pratica mostra que, assim cOmo 0corre a
recontextualizaciio de saberes no documento curricular, os saberes veiculados pelo texto
oficial tambem sdo recontextualizados em sala de aula segundo os objetivos didatico-
pedagogicos dos professores.

Dentre todos os objetivos relativos 4 interpretacdo, o quinto{ Atribuir significados
que extrapolem o texto lido) despertou algumas questdes. Como "atribuir significado(s) que
extrapolem o texto lido" se a significaciio ¢ fruto da identificagio, na relagio com o
matenal verbal, das intencfes do autor, do contexto em que este escreveu e do contexto em
que o leitor 1€7 A que discurso este objetivo pode ser aproximado? Parece-nos que a tese de
fundamentagio encontra-se no campo da Teona Liferaria.

Corrobora esta hipotese a afirmaciio da professora-mediadora  que

entrevistamos:

|

1

{

A leitura era essa leitura que o professor apresentava da exploracdo dos textos. [Era)
parte de todo um programa de leitura que deveria vir junio, leitura de livros, a sedugdo do leitor,
fazer a seducdo pro leitor. E entrava os livros de literatura, dai tinha os professores de literatura
que trabalhavam juntos pra fazer essa orientacdo.

|
|
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Durante a leitura do primeiro enfoque {(a interpretaciio) dos Contendos
observamos 1)a influéneia do professor I W. Geraldi - verificamos que as sugestées e
possibilidades indicadas em seus textos sio transformados em norma pelas autoras do CB -
e 2)o dialogo com a Academia - a auséncia de explicitag@o para os professores e a partitha
do conhecimento com a Academia indicam que os interlocutores no horizonte das autoras
ndo se restringem aos professores. Constatamos, ainda, que a entrada no CB diretamente
nos Conteudos pode gerar significados incompativeis com a concepsio de linguapgem

enunciada nas partes anteriores (PT ¢ EM) do documento de lingua portuguesa.

—> Contetdos : Os objetives no que se refere 4 andlise dos texios lidos

A segunda parte da listagem de objetivos dos Contetdos de Leitura ocupa-se
menos da interpretagéio, volta-se para estruturagio interna dos textos. Este enfoque, que se
ocupa da "andlise dos textos", é constituido pelo objetivo de AVALIAR a estrutura textual
com a qual o aluno teve contato. Nas repetidas vezes que voltamos a estes conteudos,
causou-nos estranhamento a proposta de AVALIACAQ. Com que intengfio ela ¢ feita?
Cabe ao professor proceder a avaliagio? O texto {CB) ndo da indicagdes de como realiza-
1a, nfio instrumentaliza o leitor/professor.

Novamente recorrendo a Bibliografia do CB encontramos pistas que podem nos
auxiliar, entretanto a compreensio efetiva deste objetivo $6 nos foi possivel na leitura dos
subsidios a esta proposta cumicular nos quais uma das autoras exemplifica
analisando/avahando um texto escrito por aluno e um texto publicado na Revista Manchete:

A avaliacio decorre de uma visio de leitura como preparacdo para producdo do aluno,
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ndo no sentido de muni-lo de idéias, mas no de apresentar um modelo de boa estruturacdo
da escrita.

Da incurs#o pela Bibliografia, dois livros mostraram-se bastante relevantes: o 4
citado livro de J. W. Geraldi (1957) e o Problemas de Redacdo, de Alcir Pécora (1983),

Como afirmamos anteriormente, a Lingiistica Textual fundamenta e
instrumentaliza a andlise/avalicBo proposta no Encaminhamentc Metodologico ¢ nos
Conteiados cujos subsidios vém dos textos acima citados.

O objetivo de "avaliar o nivel argumentativo” aproxima-se¢ mais do texto
"Pratica de leitura na escola”, de JW. Geraldi. Este autor apresenta como uma das
possibilidades de lertura o ‘estudo do texto’ no qual, analisando a estrutura argumentativa
de um texto, salienta a necessidade de verificar "a tese defendida no texto; os argumentos
apresentados em favor da tese defendida; os contra-argumentos levantados em teses
contrarias; a coeréncia entre tese ¢ argumentos” (p. 95).

Para exemplificar sua analise, Geraldi, identificando os elementos citados,
estuda um curto texto argumentativo (Cf. Geraldi, 1997, p. 100) e afirma que tal estudo -
caracterizado pela avaliacio da construgio argumentativa do fexto - pode ser empreendido
com textos narrattvos.

Esta sugestio de estudo torna-se, como a ‘leitura-pretexto’, "procedimento
padriio” na analise da estruturagBo interna dos textos proposta pelo CB. Ao se apropnarem
desta sugestio, as autoras estendem a avaliagio do nivel argumentativo a "textos
informativos e ficcionais, curtos e longos”.

Vinculados ao Dominio da Escrita, os encaminha;nentos metodologicos

propostos para esta analise/avaliaciio revelam gue o estudo visa imstrumentalizar o aluno
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para produzir seu proprio texto e substitui os "exercicios de natureza gramatical e
estrutural” (CB, p. 56).

Ao substituir estes exercicios, as autoras formalizam e normativizam o estudo
de estruturas internas {n&o mais da frase, mas) do texto:

"A clareza, a coeréncia e o nivel argumentativo podem ser irabalhados a
partir de textos publicados ou textos dos proprios alunos. Nesta atividade, o professor
deverd desmontar o texto, mostrando as estratégias utilizadas na sua elaboracdo,
algando o nivel de clareza, a partir da coeréncia e argumentagio das idéias.

E importante dissecar o texto, identificar os recursos coesivos,
compreender a sua fungfic no texto, perceber a flexibilidade da lingua. E preciso
mosirar que um texto ndo € wn amontoado de frases soltas, mas € um todo seméntico
onde todos os elementos devem referir-se mutuamente.” (CB, p. 56) (grifos nossos)
Permanece incerto o caminhe que levaria ao julgamento do nivel

argumentativo, pois as autoras do documento nfo recuperam a analise apresentada no texto
de Geraldi nem apontam esclarecimentos suficientes que possibilitem a compreensdo do
leitor/professor, certamente porque pressupdem que os professores j& deveriam estar
habituados a trabalhar com fextos dissertativos. Mas como avaliar o nivel argumentativo de
um texto narrativo? E de um informativo? No CB nfo encontramos a resposta a estas
perguntas. Parece-nos que, novamente, as autoras estdo mais propensas a dialogar com a
Academia, com os Estudos da Linguagem, em cujos dominios circulavam estudos sobre
argumentagio, como os livios Argumentacdo e Linguagem, de Ingedore Koch, € o livro
Argumentagio e Discurso Politico, de Haquira Osakabe (1979) (este Gltimo, hd mais tempo
em circulag®io). Parece-nos que a auséncia do fazer avaliativo da estruturac@io textual na
leitura nas aulas que analisamos pode indicar marcas da auséncia desta instrumentalizac8o.
Certamente o fazer pedagogico deve ser focalizado de modo amplo assim tanto pode ser
que este ndo seja um objetivo dos professores, quanto pode indicar que ndo ¢ fazem por

falta de alguma onentag#o.
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O "desmontar” ¢ o "dissecar” os textos, sugeridos no CB, recuperam elementos
centrais da Linglistica Textual: a coesfo ¢ a coeréncia, ambas citadas posteriormente como
contetudos. Na leitura analise de textos sdo objetivos "Avaliar o texto na perspectiva da
unidade temdtica” {(coeréncia) e "na perspectiva da umdade estrutural (paragrafacio e
TeCUrsos coesivos)'/ {coesdo).

Estes objetivos aproximam-se tanto dos textos produzidos por Geraidi quanto
do estudo desenvolvido por Pécora. Ao fazer a “leitura-estudo do texio’, Geraldi mostra
como sio construidas a coeréncia entre as partes do texto (tese ¢ argumentos) - no CB,
andlise da coeréncia e da argumentaglio das idéias - e a coesfio: "¢ interessante notar
também a "costura’ do texto por pardgrafos de passagem (segundo, sexto, oitavo € nono) e,
no interior de cada paragrafo, como o autor passa de afirmacBes particulares para
universais” (Geraldi, 1997, p. 96) - no CB, a identificagio dos recursos coesivos ¢ de sua
fun¢do no texto.

Ao analisar problemas identificados em producdes escritas de alunos de cursos
umversitarios, Pécora aponta a necessidade de expandir os conceitos de coesdio e
argumentacdo visando a perspectiva discursiva de analise: os problemas sdo caracterizados
ndo apenas na relagdo interna entre os elementos lingiiisticos, mas na relagfio que se
estabelece entre autor, texto e leitor/interlocutor.

Em relaclio & coesdo, Pécora mostra que problemas como a incompletude do
enunciado, a inadequacdo do relator, a ambigiidade de referéncia anaforica que
impossibilita a identificacio do referente, impossibilitando a realizacio da fungio

anaforica, sdo gerados pela imagem que os alunos/autores t€m da escrita (complexidade e
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extensfio) e pela dificuldade de formar uma imagem do interfocutor ausente no momento de
produgdo {a virtualidade do leitor). Enfim, os problemas coesivos

“representam invariavelmente uma combinacdo de desconhecimento das
condi¢bes de produg¢do da escrita e de utilizacdo sistemdtica de estraiégias de
preenchimento. Nesse caso, € preciso reconhecer que o que levou o aluno a encarar o
seu pedago de papel em branco nfo foi nenhuma crenca de que ali estava uma chance
de dizer, mosirar, conhecer, divertir, ou seja 14 que outra atividade a que possa atribuir
um valor e um empenho pessoal.

Escrever significa reproduzir uma atividade que existe exclusivamente em
funcdo do proprio ambiente escolar, cujo valor é exclusivamente escolar, e cujo destino
¢ reproduzir a sua institui¢fo. A bem dizer, uma boa parte do gue foi escrito ndo chega
a ser escrita; & mera redagio.” (Pécora, 1983, p. 85-86)

A analise feita por Pécora parece repercutir no CB no que se refere ao estudo
dos mecanismos de coesfio empregados tanto nos textos dos alunos quanto nos iextos
publicados selecionados para leitura. Considerando que a escrita € construida em funco do
interlocutor, aquele autor propde uma concepglo discursiva da escrita. Esta mesma
concepgdo estd presente no documento paranaense, no qual a producgiio escrita sempre deve
ser precedida de leifuras que sirvam de subsidio conteudistico e lingiiistico. A leitura passa
a ter a fumgdo de investigar, analisar e avaliar os recursos lingiiisticos/coesivos
empregados no texto lido visando a produgdo posterior do aluno. Dentre as aulas que
temos em nosso corpus, nenhuma aula apresenta marcas desta concepgdo de leitura no que
se refere ao estudo de elementos de coesdio ou de coeréncia. Por vezes, o estudo do texto
lido serve de pretexto unicamente para o estudo de questdes de gramatica (identificar
verbos ou adjetivos) numa perspectiva tradicionalmente isolada do texto.

Em nossa analise dos contetidos, verificamos que as autoras do documento
abordam a leitura sob trés enfoques: a interpretaciio, mais voltada para o carater ideologico,

dialogico e social (contextual) das idéias do texto; a amalise do texto, voltada para a
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estruturaco inferna, a construgdo lingiistica do texto; e a mecdmca da leitura, voltada para
aspectos como a entonagic e a pontuaglo e sua relagio com a significacio.

Verificamos ainda que hd no documento lacunas quanto a explicitacio de
alguns conteidos e dos encaminhamentos metodoldgicos que poderiam auxiliar o
leitor/professor a compreender ¢ a alcangar os objetivos propostos como contetidos: nfo
explicita os encaminhamentos para o reconhecimento das “especificidades™ dos textos, para
a identificaciio do “contexto de producio” nem para a avaliacio do nivel argumentativo;
nfio explicita a relaclo entre a identificacfio das ideias bésicas € o reconhecimento da
presenca ¢ da mtengfio do autor; ndo esclarece o que entende por "extrapolar o texto lido"
nem aponta os encaminhamentos para tal.

Por algumas destas lacunas (J& apontadas anteriormente) em relagio ao
leitor/professor, pareceu-nos gue no horizonte de interlocugio das autoras estava tambem a
Academia no campo especifico dos Estudos da Linguagem. Considerando que o autor de
um texto cujo objetivo € divulgar os saberes produzidos no campo cientifico reformula (ou
ndo) os termos-pivos tendo em vista seus interlocutores, a ndo reformulagdo ¢ a auséncia de
explicacbes e definicdes reforca o carater académico, de dialogo com os pares da

Academia, do documento.

» A Avaliacao
Apos a explicitagio da concepgio de linguagem subjacente ao documento e dos
encaminhamentos metodoldgicos e conteudos decorrentes desta concepglo, as autoras
expdem os procedimentos da Avaliagfo, a qual contempla critérios para avahiar a produgdo

escrita, a leitura, a produgdo oral e o domimo da gramatica que o aluno apresenta.
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Apesar de retomar todos os dominios da linguagem, a avaliagio contempla
apenas parte das propostas do Encaminhamente Metodologico e dos Contetdos,
principaimente no que se refere 4 lertura.

Dependendo do tipo de texto Iido, sfio sugeridas atividades para verificar a
leitura do aluno, avaliando sua compreensfo do texto lido. A principal atividade solicitada
refere-se & apreensdc ¢ 4 organizacio das idéias basicas do texto (sintese, em meu
entender), sobretudo dos textos informativos e cientificos. Sobre os textos literarios, o
aluno deve ser capaz de opinar, apontando para a realizac8o de julgamentos.

Parece-nos que no momento de propor a avaliagiio da leitwa do aluno, ©
Curriculo mostra-se mais ligado a uma concepgio que privilegia a estruturagio intermna do
texto posio que ndo procura avaliar se o aluno ¢ capaz de explorar o “contexto de
producéo” nem de recepgio nem se pode identificar as intengdes do auntor.

Marmho (1998) também aponta a auséncia de orientagdes quanto a analise do
texto, levando em consideragio suas "condigdes de produciio”. Apesar de nas duas
primeiras partes do documento paranaense, mais voltadas a questdes teodricas, as autoras
mencionarem a produgio textual vinculada ao contexto e de figurar entre os objetivos dos
Contetidos a identificagdio do contexto de producdo, a auséncia de encaminhamento
metodologico efetivo e a exclusio deste objetivo dentre os critérios de avaliagio parecem
mostrar que © "contexto de producBo” ¢ citado no documento mais como exigéneia do
arcabougo tedrico que como elemento constitutive da construgdo do significado a ser

realizada pelos leitores professor e aluno.
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Por partimos de uma concepcdo de Educaglio mais orientada para a perspectiva
contendista” - transmissfo de saberes sistematizados - o leitor certamente percebe nesta
analise que, mais gue as possibilidades de construgfo de conhecimento, nosso trabalho
aponta auséncias no decorer do texto. Tais auséneias devem ser pensadas no interior de
uma perspectiva do texto oficial como texto de formacgiio de professores. Neste sentido, as
auséncias de explicitagdes apontadas ndo apontam para um professor incapaz de criar, mas
enfoca as marcas esperadas em um texto de formacgio. Além disto, as producdes de saberes
sdo feitas a partir de algo dado: sejam necessidades sociais ou pedagdgicas, sejam negacdes
de algum paradigma cientifico, sejam recriagBes a partir de um modelo prévio.

O CB deixa abertas lacunas tedricas e de encaminhamento metodologico
gerando dificuldade de compreensfo (por parte do leitor/professor) da perspectiva tedrica
subjacente ao texto; pela estruturagiio composicional (género do discurso), dificulta a
entrada por outras partes do texto que nfio os Pressupostos Tedricos; revela a dificuldade da
recontextualizacio no espago pedagogico da vertente teodrica assumida, sobretudo (na nossa
visdo) pela escassez de estudos na area especifica 4 luz da teoria discursiva bakhtiniana e
também sobre ela; por nfio esclarecer as diferencas entre esta abordagem teérica e a
abordagem da Lingiiistica Textual (ainda que este cruzamento tedrico possa ser explicado
pelos desenvolvimentos dos estudos da linguagem), pode gerar compreensdes distorcidas

de ambas perspectivas tedricas™.

19 Ainda que constrangida pelo reconhecimento de que tal perspectiva dificulta a criagiio verificada nas aulas
dos professores informantes, o percurso realizado na anilise deste documento revela sua anterioridade as
analises das aulas.

2% Trabalhos recentes, como os de Jane Q. G. Silva — “(énero Discursivo e Tipo Textual” — e de Beth Brait
(2000) - “PCNs, Géneros e Ensino de lingua: faces discursivas da textualidade” ~ tém delineado algumas
diferencas relevantes entre estas perspectivas. Naquele momento, entretanto, n&o havia trabathos como estes
sendo desenvolvidos na Academia.
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Concebendo a leitura como uma das modalidades hngiiisticas de intera¢io entre
individuos social ¢ historicamente localizados, mediada pelo texto escnito {concepgfio esta
subordinada & concepglio de linguagem), o CB concebe o ensine da leitura como o
capacitagdo’habilitacdo do aluno 1) para compreender as formas lingilisticas de
construcdo do texto que viabiliza o didlogo e 2) para desvendar o pressuposto ideoldgico
deste texto.

Estas fragilidades do documento podem restringir sua atuagio como
instrumento de divulgaciio do conhecimento cientifico/académico aos professores posto que
nfo esclarece conceitos tedricos fundamentais. Como mostra Jacobi, a construcio
lingliistica e visual destes textos depende do suporte/veiculo que leva o texto aos leitores.

A manutenc8o das formas lingllisticas mais comuns nos textos escritos ao meio
académico ¢ a auséncia de exemplos que facilitem a apreensiio por parte de leitores
“marginais” em relagBio aos aspectos mais teéricos podem dificultar a compreensio e
absorcao das informagdes.

Esta restrigio de atuacio do CB estende-se & sua funcdo de instrumento de
formacéo dos professores: considerando que algumas lacunas podem permanecer abertas
para os professores, parece-nos que uma das razdes/ motivos da diversidade de respostas
dos professores a este documento como formador reside na dificuldade de as autoras
constituirem wma imagem do leitor-professor como leitor que ndc necessanamente
compartitha os conhecimentos necessarios para a construgdo de significado do texto; reside
também na difici articulag@o entre as partes do documento, estabelecemos relagdes entre 0s
Pressupostos Teodricos ¢ os Encaminhamentos Metodologicos mas temos dificuldade de

articular estas duas partes aos Contetidos e a Avaliagio.
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Conforme dito anteriormente, a partir da compreensfio que tivessem deste
documento, os professores deveriam conduzir suas aulas e preparar seu material didatico.
O texto tem a finalidade de divulgar os conhecimentos tedricos, capacitando, formando os
professores. Mas estas fragilidades do documento podem dificultar a formag¢io do
ieitor/professor e, ainda que identificando professores que afirmem ter sua pratica
transformada pelo conhecimento veiculado neste documento, fazem com que o CB possa
ser lido como uma resposta apenas parcial da SEED - PR as demandas do ensino naguele
momento socio-historico. As concepgdes de leitura e de ensino de leitura podem ser
apreendidas no documento na recontextualizagiio de vertentes cientificas ao campo da
pratica pedagogica que, ainda assim, € dificultada, por vezes, pela auséncia de explicagdes,
definigles € orientacdes metodologicas.

Considerando as possiveis dificuldades de compreensdo do CB, esperava-se que
os cursos de capacitacio € os textos de subsidio suprissem as necessidades de explicagiio do
conteddo proposto. Observamos na pesquisa relatada por Bertolant (1999) que a formagio
que aproxima formador e formando surte melhores resultados. O formando
vivencia/experimenta o processo no qual formara posteriormente.

Como indicamos anteriormente, os cursos de capacitagio responsaveis por
esclarecer aspectos do CB ficavam a cargo das delegacias de ensino e dos técnicos da
CETEPAR. Assim, muitos cursos apresentaram os conhecimentos necessarios &
mterpretacio do documento, mas nem todos o fizeram, como mostra o didlogo entre as

professoras:

| Professora R: Eu questionava muito nas reunides. Como avaliar? O que cobrar?

% Como né? Tudo era vdlido. Se perguntdssemos de coeréncia e coesdo, meu Deus, |

| falavam, falavam, falavam. Vinham com agueles textos passados a limpo. Mas eu |
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nunca consegui entender o gue é gue era. Agora eu estoy entendendo. Agora gue (
{ eu comecei a entender. |
| Pesquisadora: O gue, ¢ gue gue é...
| Professora R: E uma reestruturacdo de texto, porgue eu fui atrds de um material |

de escola municipal em Curitiba. Eu tenho uma prima que trabalha agui, enido
| eu sempre vinhg e perguniava. Mas que eu aprendesse com as reunibes Id no
;Nﬁcfeo, Jjamais. Nunca consegui entender nada dele.

Professora T: Eu aprendi porgue o Beatriz, que era proféssora na Universidade

de Ponia Grossa, fazia as reunibes com a gente e g Beagiriz tinha uma paixdo por|
| | iingua portuguesa. Fla passava pra nos. !

Professora T: Estudei isso [tipologia textual] nos cursos do Estado, porgue)
comegou g discutiv 0 que ensinar na quinta seérie. gue tipo de texto? Entdo a
gente comecou a fazer curso pra aprender, eu fembro até que um dia a gente
estava fazendo um curso, tipologia textual. Foi onde eu aprendi como diferenciar
um texto informative de um narrative. E
() |
Professora T: De repente, os cursos que eu tive, ela ndo eve a cportunidade de
ter.

()

Professora R: Levavam pessoas que ndo estavam ligadas no magistério, eu tinha
a impressdo que detevminadas pessoas que foram dar os cursos pegaram assim
pra ir ganhar [dinheiro}, mas eles ndo sabiam. Eles estudaram, formularam,
mas ndo sabiam pra quem eles iam folar. |

Constatamos assim que, como ja havia sido mostrado por Frade & Silva (1998),
“muitos desses profissionais mediadores, na verdade, tornam-se complicadores, no sentido
de estabelecer o didlogo da escola com o texto. I1sso porque tanto as linguagens como 0s
niveis de compreensfo do contede dos textos eram diferentes” (pp. 112}

Alguns mediadores pareciam acreditar que serla melhor discutir a teona
empregada no documento; outros acreditavam na necessidade de auxiliar os professores na
transposi¢io desta para a sala de aula. Algumas das atividades realizadas com esta
finalidade sdo descritas e justificadas pela professora que participou da implementacéo da

proposta curricular como mediadora:
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] A gente aproveitava pra olhar isso [criticar os textos dos livros didaticos] e pegava
| texto, agora nem todo texto gue a gente levava era legal também, entende? Mas a gente buscava
| textos e fazia o professor analisar o fexto. Tinha muito trabalho com texto, com interpretagdo,
| leitura, interpreiacio de texto era bdsico pros professores. Precisava, o genie tinha gue trabalhar
isso. E a partir do texio, andlise lingififstica. Dai entrava o trabalho da Lingiistica Textual, os
| mecanismos de coesdo do texto, a coeréncia do texto, ensinar o professor a trabalhar com isso, a
{ trabalhar na tradugdo de registros, o registro formal pro informal. Fazia esse tipo de transposi¢do
| que eles poderiam fazer com os alunos; a idéia era essa: eram atividades que eles poderiam
| desenvolver com os alunos.
Na época vocé nem podia muis entrar num curso desses falando s6 em teoria porgue
| 0§ professores jd estavam saturados. Entdo eles diziam “a gente vai ver 56 teoria?” Enido eles
i queriam aguela coisa da receita mesmo. “ O que nds podemos fazer em sala de aula?”
Ndo da nem pra dizer gue foram muitos os cursos de teoria. Durante a confecgdo do
| curriculo havia uma discussdo com os professores sobre isso | a teoria). 4 Secretaria de Educagdio
procurava fazer isso com aguela intencdo de dizer, “o curriculo nasceu da discussdo com os
professores”, gue ndo era muito verdadeira porque na verdade a discussdo ja estava pronta. Os
professores eram informados [sobre a teonial. Quando vocé chegava, eles tinham uma resisténcic
com a teoria porque eles percebiam que essa teoria ndo ajudava no rabalho em sala de aula.

Apenas em 1994, decorridos 4 anos da implantacio deste Curriculo, chegaram
as maos dos professores os textos de subsidio a esta proposta curricular. O oitavo volume
da Colegio Cadernos do Ensino Fundamental, dedicado & Lingua Portuguesa ¢ Literatura,
procurava esclarecer aos professores da rede aspectos que no haviam sido suficientemente

desenvolvidos no CB.

3.3 Textos de Subsidio?

Na "Apresentagdo” do referido caderno, lemos que a Colegdo foi concebida
como "material didatico”, em acordo com a proposta tednco-metodologica socio-
interacionista enunciada pelo CB, de forma que a lingnagem deveria ser abordada em
atividades concretas e carregadas de significado nos dominios da escrita, da leitura e da
oralidade(nenhum dos textos fez referéncia a este dominio, restringindo-se 4 leitura ¢ 2

escrita),
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A TIntrodug@io” do documento esclarece que a escolha por esta orientagio
reflete 0s "avangos da pesquisa sobre a linguagem ¢ o ensino de linguas” (C. C. do E.
Fundamental, 1994, p. 7). Conforme o texto afirma, o fato de a concepglic interacionisia
estar prevalecendo nos meios onde se efetivam as pesquisas € motivador do posicionamento
tedrico adotado pelo Estado. Portanto, "para promover atividades visande o dominio efetivo
da linguagem, tanto na oralidade como na escrita, através do uso da prépria linguagem, o
professor deveré conhecer os resultados dos trabalhos cientificos que vém sendo feitos,
principalmente no que se refere 4 concepglo de linguagem, da variacio lingiistica e do
texto." (idem, p.7)

Afirmamos, em relagiio ao CB, que a escolha tedrica decorma ndo apenas do
desejo de formar o aluno socialmente ativo de modo que a escotha por esta perspectiva
teérica nfo ¢ motivada apenas pelo posicionamento politico, mas também e/ou
gspecialmente pelo prestigio desta perspectiva no meio académico. Rememorando a fala da
professora-mediadora, considera-se o prestigio desta perspectiva teorica com a finalidade
de receber a "anuéncia” da Academia.

O texto ¢ dividido em 7 capitulos dos quais os seis primeiros, assinados por
professores umiversitarios, estio mais voltados a apresentacdio dos estudos tedricos,
apresentando apenas algum modelo de analise que pudesse auxiliar o professor. No sétimo
capitulo, s3o apresentadas atividades modelares de trabalhos com textos. Sio autores destas
atividades tanto professores universitarios quanto professores das redes publicas estadual €

muzzicipal.21

1. “Interagdio e Discurso: uma questio de concepgio de linguagem”, de Reny M. G. Guindaste (profa. Da
Universidade Federal do Parana - UFPR); 2. “A lingua ¢ suas variedades”, de Maria José . D. Foltran
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O primeiro capitulo procura explicitar/definir a concep¢lio interacionista de
linguagem; o segundo trata da variagio linghistica ¢ as implicacdes para o ensino da lingua
materna; 0 terceiro aborda especificamente a questiio do texto sob a Otica da Linghistica
Textual, o quarto discute a reestruturacfio do texto partindo dos conceitos de coesio e
coeréncia apresentados no texto anterior; o quinto procura apresentar o resultado de
pesquisas referentes a leitura; e o ltimo procura refletir sobre ¢ ensino da gramatica. Em
nosso trabalho nos ocuparemos do primeiro, terceiro e quinto capitulos.

O primeiro capitulo, “Interaciio e discurso: uma gquestio de concepedo de
linguagem”, pretende esclarecer para os professores o que deve ser entendido por
“concepgdo interacionista da linguagem™ e quais as implicagdes em orientar ¢ ensino de
lingua materna por esta concepgio.

Segundo Guindaste, para compreender este conceito basta estabelecer uma
oposico entre duas posturas de ensino de lingua: a estruturalista — a qual concebe a lingua
como codigo — ¢ a interacionista — a qual estd centrada no uso efetivo da lingua, na
producio e na leitura de textos.

A oposigio que a autora estabelece entre estas duas concepgbes parece estar
centrada sobretudo na forma de avaliagBio: a primeira avalia “através da contagem de
erros”, medindo a eficacia do treinamento realizado para a memorizagio do cédigo cuja

apreensfio deve ser medida. A Gltima produz um “diagnostico avaliativo do estado da

(UFPR); 3. “A questdo do texto”, de Reny M. G. Guindaste (UFPRY); 4, “Atividades de reestnauragio do
texto”, de Durvali E. Fregonezi (Universidade Estadual de Londrina -UEL e FAFI C, Procopio} & Regina M.
Gregorio (UEL e Nacleo Regional de Ensino-NRE Londrina); 5. “Atividades de leitura na escola”, de Durvali
E. Fregonezi (UEL); 6. “A guestio do ensino da gramatica”, Reny M. G. Guindaste (UFPR); 7. “O Curriculo
em pratica: atividades com a linguagem”, varios antores.
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linguagem do aluno™ a partir do qual sera proposta uma dire¢lo para © ensino visando o
domimo da linguagem em sua fungio discursiva em diversas sifuacGes socials.

Para explicar 0 gue entende por “dimensio discursiva”, a autora recorre 2
analise que M. Pécheux (1990) faz do enunciado “Ganhamos” parz mosirar que “ndo ¢
apenas um item verbal flexionado na primeira pessoa do plural”. £ necessario, para dar
significado ao enunciado, recorrer 3 “situagio historica, social e interlocutiva” em que este
foi produzido. Assim, considerando o outro (interlocutor) e o processo de interlocugho, o
professor estara observando a “dimensfio discursiva” da linguagem.

Para Guindaste, ao assumir que a lingua nfio € apenas um sistema de codigos,
ndo estando restrita a recursos linglisticos mas envolvendo também a situag8o de producio
e recepcio, a concepedo interacionista faz com que a lingoagem seja compreendida como
“trabalho social ¢ historico no qual as pessoas se constifuem™. A autora retoma, entdo, ¢
texto do CB no qual a linguagem ¢ comparada ao trabalho por se tratarem de formagSes
socio-historicas. Em ambos 0s textos, as autoras ressaltam que o ensino de lingua deve estar
voltado para o uso efetivo da lingua e para a constituicio do aluno como syjeito.

Guindaste, referindo-se especificamente ao ensino, baseada no livro Portos de
Passagem, de J. W. Geraldi, sugere que o aluno seja levado a “fazer agfes com a
linguagem, jogando com interlocutores, levando o outro em consideragéio no momento de
tecer o seu discurso, para adequa-lo ao outro € a situagdo no processo de interlocugdo. E o
dozirﬁnio da linguagem que deve ser priorizado.” (C. C. do E. Fundamental, p. 9). Deste
modo, 0s elementos extralingiiisticos (aspectos socio-histéricos) devem ser considerados

constitutivos do significado do texto.
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Segundo a autora, o professor deve estar consciente dos diferentes discursos nas
diferentes situagBes em que sdo proferidos. 4s farefas de leitura que o professor deve
empreender caracterizam-se pela conducdo do aluno a percepcdo destas diferencas, da
importdncia do extralingiiistico e da relagcdo entre os interlocutores. Deste modo, 2 autora
aponta a concepgio de ensino de leitura a ser adotada pelos professores da rede, retomandoe
a concepgio da proposta curricular — a perspectiva enunciativa da leitura,

Como o texto € o objeto central do ensino, no capitulo “A guestiio do texto”,
Guindaste procura oferecer aos professores um conceito de texto em que os eclementos
constitutivos possibilitem o manuseio do texto em sala de aula. Em concordéncia com o
CB, partindo da concepgio interaciomista de linguagem, a autora recorre a definicio de
texto proferida por J. W. Geraldi (em livro ja citado), para quem o fundamental € a
interacdo: a efetiva realizacfio da leitura pelo outro e a constituicio do sujeito que enuncia,
tendo em vista o interlocutor no momento da producio.

A autora procura nos estudos desenvolvidos pela Lingiistica Textual o suporte
necessario para a manipulagio do texto em sala de aula: os conceitos de coesdo € coeréncia.
Para Guindaste, a compreensdo do texto escrito decorre de elementos internos ao texio que
deve ser claro, coerente e coeso. Explicita, entdo, estes conceitos tendo por base os estudos
de HALLIDAY & HASAN (1976), KOCH (1988 ¢ 1991) e CHAROLLES (1988).

Apobs descrever teoricamente os conceitos de coesfio € coeréncia, a autora
utiliza dois textos para exemplificar o funcionamento dos mecanismos coesivos ¢ do
processo de coeréncia. O primeiro texto, produzido por um aluno de 6a. s¢ne, exemplifica o
uso inadequado dos elementos coesivos e a falta de coeréncia decorrente desta

inadequacio. Por isso, 0 mesmo texto também serve de exemplo para exercicios de
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reestruturagio de textos sugerido pela autora. O segundo texto, publicado na revista
Manchete, exemplifica ¢ uso correto dos mecanismos de coesdo. Além da analise de
clementos linghisticos internos dos textos, Guindaste alerta para a necessidade de
conhecimento de mundo a fim de o leitor construir o sentide no momento da leitura.

A autora sugere que, ao propor afividades de leitura, o professor procure
desenvoiver nos alunos a percepgdo do funcionamento destes mecanismos de coesdo e sua
relagdo com a producdo de coeréncia nos textos lidos para posteriormente aplica-los nos
proprios textos. Assim, a leitura € uma tarefa de procurar marcas fextuais,

No primeiro texto, ao expor a concepgdo de linguagem, Guindaste apresenta
uma concepcdo de leitura mais vinculada 3 nocgo de interlocucio em que se observam as
intengOes do autor e os elementos socio-histdricos que compdem o “contexto de producio™
do texto de modo que podemos aproximar esta concepedo daguela apresentada na primeira
parte da lista de conteudos do Curriculo Bdsico. No texto posterior, a autora enfatiza
aspectos linghiistico- textuais que podemos aproximar da segunda parte da lista de
conteidos deste documento. A autora retoma ambas as perspectivas apresentadas no CB.

No texto “Atividades de leitura na escola”, Fregonezi, apGs apresentar
resumidamente € em linguagem bastante académica as diversas areas de estudo
preocupadas com a leitura e as diferentes abordagens que realizam, afirma que ler ¢ dar
sentido ao texto. O autor acredita que a leitura parte do processo de decodificacdo e chega
ao sentido pelo acréscimo das informagdes acessadas no repertorio de conhecimento de
mundo do leitor. |

Fregonezi busca contribuigdes nos estudos de Angela K}(eiman para mostrar que

além do conhecimento linglistico que permite a decodificacio e do conhecimento de
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mundo que permite a producio de hipdteses/inferéncias, o leitor também utiliza o
conhecimento textual, recorrendo a estratégias difersntes diante de tipos de texto diferentes.

O papel da escola e do professor, partindo desta concepcdo de leitura —
atividade psicolingiistica — € o de elaborar materiais diddticos que facilitem para o aluno
a producdo de estratégias de leitura. A leitura € concebida numa perspectiva interacionista,
em que ocorre a interagdo das estrategias de leitura e das formas de conhecimento
{lingiiistico, textual e enciclopedico ou conhecimento de mundo) na interago do leitor com
o autor do texto. Considerando que este texto ocupa-se especificamente da leitura e do
ensino da leitura, destacamos que ¢ aufor nd3o apresenta as concepgdes baseadas na
interlocuglo € nos aspectos socio-histéricos emunciadas pelo CB e por Guindaste.
Provavelmente pelo fato de o texto desta autora dedicar-se a esta perspecfiva enunciativa, o
autor tenha considerado desnecessario reapresenta-la.

Constatamos, cotejando os textos de Guindaste e de Fregonezi, a diversidade de
concepgOes de linguagem, de texto € de leitura apresentada nestes textos de subsidio, diante
da qual o leitor/professor vé-se orentado a recorrer a diferentes procedimentos
metodologicos. Considerando gue os documentos oficiais recontextualizam textos oriundos
de diversas instdncias, como a académica, ¢ que nesta instdncia hd diversidade de
abordagem de um mesmo objeto de estudo, a recontextualizagio no campo didatico pode
manter a diversidade de perspectivas do campo acad€mico.

Analisando estes documentos & luz da concepgiio bakhtiniana de linguagem €
enunciado, relacionada aos estudos sobre vulgarizacio cientifica realizados por D. Jacoby,

compreendemos que tanto as diferengas de perspectivas tedricas quanto as diferencas
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lingtisticas na construgdo dos textos devem ser investigadas no interior da
situagio/contexto de produco.

Parece-nos que um dos fatores relevantes a serem observados no contexto mais
imediato de produgdio destes textos refere-se ao circulo acad®mico destes autores:
Guindaste ¢, entdio, professora da Universidade Federal do Parana onde predominam
estudos em Lingiistica Teonca sem a preocupagdo com o ensino da lingua. Fregonezi €
professor da Universidade Estadual de Londrina, localizada no norte do estado, bastante
influenciada pelos estudos desenvolvidos na Universidade Estadual de Campinas onde a
preocupacdo com o ensino tinha levado & constituic®o da area de Lingiistica Aplicada. O
surgimento desta area estd infrinsicamente ligado ao inicio dos estudos relativos a
LEITURA e a0 ensino da leitura.

Guindaste e Fregonezi recuperam em seus textos os {20ricos gue se ocuparam
do objeto sobre o qual escrevem: Aquela, em “A questio do texto” ocupa-se do texto como
objeto de estudo e de ensino, considerando que estd mais ligada aos estudos tedricos, faz
referéncia aos autores que estudam o texto desvinculados do seu ensino, como Koch e
Halliday & Hasan, Dirigindo-se a um piblico gue niio compartitha os conhecimentos
tedricos tais como produzidos na Academia, os professores, a autora reformula, explica e
exeraplifica os conceitos de coesdo € coeréncia.

Fregonezi, mais ligado aos estudos aplicados focalizando a leitura, faz
referéncia aos autores que teorizam sobre a LEITURA e sua relagio com o ensino.
Diferentemente de Guindaste, seu texto mantém marcas lingiiisticas mais comuns dos

textos de divulgacBio aos pares: ao retomar os estudos de J. Smith e K. Goodman, faz
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poucas reformulagdes que auxiliem o leitor/professor a compreender os debates no campo
académico.

Neste sentido, parece-nos que o texto de Guindaste pode contribuir mais
facilmente para o didlogo com os professores. No texto de Fregonezi, além de
identificarmos certa auséncia de informacdes, predomina uma linguagem que se distancia
do professor € se aproxima da Academia.

Como afirmamos anteriormente, além do Curriculo e de textos que the servem
de subsidio, os textos referentes ao Projeto de Correglio de Fluxo sfo fundamentals para
apreendermos 0s conceitos de leitura e de ensino de leitura. Pois como ¢ afirmado no

proprio texto, toda fundamentacio tedrica apresentada esta vinculada ao Curriculo.

3.4 O Projeto de Adequacdio Idade/Série: Outras historias

Em 1995, o Estado iniciou uma série de investimentos na area de Educagio,
visando 0 cumprimento de sua funcio social que ¢ a formacdo do cidadio para a sociedade.
Estes investimentos foram voltados, sobretudo, para a formagBio continuada dos
professores. Entre 1995 ¢ 1997, foram realizados varios cursos de capacitagio e, em
parceria com universidades e faculdades, varios professores engajaram-se no Projeto Vale
Saber. Neste projeto, os professores recebiam uma espécie de bolsa de estudo para
desenvolver projetos de pesquisas - sob a orientagio de professores umversitarios - que

visavam o conbecimento cientifico e o aprimoramento da pratica cotidiana em sala de aula

e em outros setores da escola.
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O Projeto Comecio de Fluxo foi implantado pela Secretaria de Estado de
Educac8io do Parand em 1997 com o objetivo de “eliminar a defasagem idade-série
existente na rede estadual de ensino do Parand, criando condighes para que alunos
multirrepetentes possam retomar com sucesso o percurso regular da escolarizagdo,
freqiientando a série prevista para seu grupo etario” (SEED, 1997, p. 5).

O Estado, dentre os anos 1997 a 2000, investiu em formacio continuada de
professores € em matenais didaticos especificos para o desenvolvimento deste Projeto.

Nos anos de 1998 e 1999, apenas os professores inseridos no Projeto PAIS
tiveram a oportunidade de continuar sua formacio com os subsidios do Estado nos cursos
de capacitagio. Todos os esforgos da Secretaria de Educagfo voltaram-se para este Projeto.
A explicacio para tal esforgo encontramos no texto de ntrodugio geral do Projeto{escrito
para ¢s professores) cujo titulo € Projero de Corregdo de Fluxo.

As autoras do texto oficial” que apresentam o Projeto aos professores iniciam
afirmando que a escola na sociedade atual tem comeo fung#o principal preparar o aluno para
a 1nsercdo social, mais especificamente para a insergiio no mercado de trabaiho de modo
que cabe 2 escola "garantir a aprendizagem de habilidades e contetidos basicos para a vida
em sociedade, contribuindo para a inserc#o social das novas geracdes” (idem, p. 4).

Como a escola tem fracassado, tendo em vista os altos indices de repeténcia ¢
evasio, o Projeto € uma oportunidade de reversdo do quadro € de reabilitacio dos alunos

que, juntamente com a escola, fracassaram. Para tanto, as autoras afirmam que os

22 Cabe esclarecer que as autoras deste texto, diferentemente das autoras do CB, nfio sdo funcionarias da
Secretaria de Educacdo do Parani nem seque s8o deste Estado. Seguindo a tendéncia vigente de terceirizacio,
o Estado deixou a cargo da eguipe de Centro de Estudos e Pesguisas em Educacfio, Culura e Agdo
Comunitaria (CENPEC), uma instituicdo paulista, a producfio de todo o material destinado a implantagio e ac
desenvolvimento deste Projeto.
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professores devemn convencer-se de que estes alunos sao capazes de aprender e devem leva-
los a acreditar nisto também. Informam que, pelo carater do Projeto, as turmas serfio
compostas por alunos vindos de séries diferentes e com maneiras diferenties de aprender.
Como os grupos se caracterizam sobretudo pela diversidade, os professores devem respeitar
as diferengas e motivar os alunos, propiciando formas inteligentes para gue estes aprendam
e construam autoconceito positivo.

As autoras afirmam que os contetidos selecionados para o Projeto partem dos
propostos pelo curriculo oficial do estado e que as atividades e o material propostos devem
servir apenas de apoilo para os professores que devem dirigir sua pratica tendo como
referéncia suas experiéncias positivas, o curriculo oficial e o objetivo do Projeto (recuperar
0s alunos).

Ao apresentar o Projeto aos professores, formando-os e capacitando-os para que
participem ativamente dele, as autoras buscam o engajamento dos professores,

&

argumentando que as estatisticas referentes a repeténcia € a evasdo s@io “inquietantes™.
Estas estatisticas precisam ser revertidas com urgéncia e uma das formas é readequar os
alunos as séries convementes para suas idades:

“Tomando-se por bases os dados dos alunos matriculados em 1995 de 1°.
a 8. sénies na rede estadual de ensino, observamos que, dos 833.678 alunos
matriculados na rede urbana, 299.869 estdo cursando fora da faixa etiria, o que
equivale a 35,97% de distorg3o. Na zona rural, temos 34.754 matriculados. Destes,
15.984 estiio fora da faixa etaria, o que corresponde a 45,99%.” (idem, p. 3)

Segundo o documento, a "defasagem idade-série” ¢ uma das principals causas
de evasio posto que o aluno, sendo repetente, sente-se desmotivado, perdendo sua auto-

estima, sentindo-se fracassado e incapaz de prosseguir no percurso escolar. Por sua funcéio
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social, a escola deve reverter este quadro e possibilitar a participacio social munido do
conhecimento transmitido pela escola.

Alem destes dados estatisticos, outro argumento usado € o beneficio que os
alunos podem fer com a conclusio do Ensino Fundamental: a mnser¢io no mercado de
trabalho: “Quem ndo completou peio menos a escolaridade basica encontra muita
dificuldade na disputa por um emprego: em muitas empresas, candidatos que ndo tém o
certificado de conclusdo do 1°. grau n3o podem sequer preencher a ficha de recrutamento
no departamento de pessoal” (idem, p.3).

Desta forma, com base nestes indices percentuais e na selegfio pela gual passam
os alunos no mercado de trabatho (ambos voltados para a insercio social), as autoras
procuram convencer os professores a rever suas praticas e a dirigir um novo olhar para o
aluno, para o conteudo a ser ensinado ¢ para si proprios.

Dirigir um novo olhar para o aluno implica o professor acreditar na capacidade
de aprendizagem do aluno e no resgate que o professor deve fazer da confianca do aluno na
propria aprendizagem para que este retome com sucesso sua caminhada escolar.

Assim como foi o responsavel pelo fracasso anterior dos alunos, resultado de
"praticas de ensino inadequadas” (idem, p.5), o professor tem a responsabilidade de
reabilitar este aluno neste Projeto.

O eixo central do Projeto ndo esta vinculado aos conteudos a serem ensinados,
mas na recuperaglio psico-emocional dos alunos. Ao reafirmar constantemenie a
necessidade de o alunc recuperar seu autoconceito, as autoras propdem que os alunos

sintam-se bem, estejam satisfeitos, no interior do percurso escolar para que permanegam no
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Projeto, para que nfo haja o risco de eles abandonarem novamente a escola e contribuirem
para o aumentio dos percentuais de evasio.

Neste sentido, a perspectiva sobre o confetido no Projeto difere bastante da
perspectiva curncular: no CB, os contetidos devem ser socialmente partithados, papel que &
dado & escola, para que o aluno constitua-se sujeito social partilhando os saberes
produzidos na soctedade e participando também da construciio destes saberes. Pelo exposto
no Projeto, os alunos devem ter apenas o conhecimento suficientemente necessario para
serem inseridos no mercade de trabatho de forma que, parece-nos, ha essencialmente um
othar utilitarista — de emprego direto no mercado de trabalho —~ sobre os contetdos.

Focalizando a utilidade dos saberes para a insercio no trabalho, o PAIS procura
instrumentalizar os professores, selecionando o que parece mais relevante para a utilizagio
imediata. Visando esta instrumentalizacdo, buscam a manutengéio da concepcio bakhtiniana
de linguagem e langam mdos dos estudos especificos relativos a leitura desenvolvidos sob
outras concepgdes de linguagem dentre as quais destacamos a concepgiio estruturalista.
Enquanto a primeira concepgo, no que se refere a leitura, destaca a interacio social, esta
restringe-se a relag@o leitor x texto, marginalizando os aspectos sociais constituintes do
significado.

Acreditamos que a intervencio realizada pela Secretaria de Educagio do Parana
ao propor o Projeto - “empenhada no esforgo de universalizagiio da educag@o basica, com
qualidade, para 100% da populagdo” (SEED, 1997) - responde & prioridade dos gastos
publicos estabelecidos pelo Banco Mundial: “a educacdio basica nos paises que ainda niio
conseguiram universalizar as matriculas no nivel primanio e secundario ¢, por isso,

enfrentam o grave problema do analfabetismo” (Martins, 2000. P. 146).
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A busca por melhores indices estatisticos de aprovagio e de conclusio do
Ensino Basico e a formac#o do aluno voltada para o mercado de trabalho sio elementos que
apontam para uma perspectiva de politica educacional guiada pela politica econdmica do
Estado do Parana.

Neste sentido, parece-nos necessario retornar a fala de Amaro (2000), pois este
afirma que o Estado adota uma politica educacional "sob uma o¢tica muito mais
econdmica". Este autor afirma ainda:

"0 que foi implementado no periodo de 1991-1994 obedeceu 4as
orientagdes do Banco Mundial € o que aparece como uma ruptura ndo o €, Nas gestdes
anteriores tais acordos ja estavam sendo encaminhados. Quando implementados,
aparecem sempre como fruto da gestio em andamento.(p.24)

Acreditamos que os acordos com o Banco Mundial comegaram no inicio
do governo Richa e, ao longo das outras gestdes, foram sendo encaminhados, de forma
a possibilitar, em 1994, através do cumprimento das "sugestdes” do Banco, a assinatura
do Convénio de Cooperagiio Técnica, que passa a ser reconhecido publicamente a
partir de 1995,

Dada a morosidade com que as conmversages aconteceram e o nfo
acompanhamento da populagio dessa agenda em toda sua extensdio, ¢ compreensivel a
crenga em que wm "projeto de democratizag#io” da educacfio tenha sido abortado pelos
governos posteriores, tanto na esfera federal quanto estadual, quando ele fez parte das
preliminares da negociagfo, ¢ hé muito tempo vinham acontecendo os entendimentos
para que a politica educacional fosse implantada na 6tica dos planejadores do Banco
Mundial." (pp. 27-28)

Parece-nos, entretanto, que embora o CB também seja visto por Amaro como
uma resposta as exigéncias do Banco Mundial, as autoras deste documento utilizam taticas
para burlar o controle institucional inscrevendo como fundamentagio tedérica uma
perspectiva de linguagem e de leitura que subverte tal controle®. Neste sentido, acreditamos

que a incompatibilidade entre a concepco de linguagem e o cardter autoritario do género

% De Certeau, M. As InvengBes do Cotidiano 1. Petrépolis, RJ: Ed. Vozes, 1994 (3 ed.).
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discursivo curricular oficial apontada por Prado (1999) anteriormente realmente faz emergir
o conflito € a tenso politica - que insere alguns membros da Academia - naguele momento.

No primeiro texto referente a este Projeto - Impulso Inicial - as autoras afirmam
gue a proposta apresentada esta ligada ao Curriculo Basice de modo que o trabalho com a
linguagem também visa a interlocugho entre os sujeitos ¢ a sua relagio com o mundo.

A partir deste objetivo geral, as autoras priorizam no ensino de lingua
portuguesa a formacio do aluno como usuarico competente da lingua em situacdes diversas,
fazendo com que ele seja capaz de: ouvir o outro, reconhecendo sua importincia; informar-
se, seguir instrucdes, perceber a intencionalidade dos textos € reconhecer os diferentes tipos
de textos; produzir estes tipos textuais diferentes, utilizando os recursos necessarios para
atingir seus objetivos.

Especificamente no que concerne a leitura, o texto afirma que ler é atribuir
significado/sentido ao texto. Para atribuir sentido, o aluno deve ser capaz de fazer
inferéncias, de depreender o que nfo esta explicito.

Tendo como referencial tednco o livio Texto e Leitor: aspecios cognitivos da
leitura, as autoras afirmam que ler de modo eficiente ¢é ser capaz de atingir 0s objetivos
propostos para a leitura, como informar-se ou executar uma tarefa segnindo as instrugdes
de um texto escrito.

Outro texto emblematico dos pressupostos tedricos deste Projeto € o que se
encontra no prmeiro volume da série de trés livros Ensinar e Aprender: refiex@o ¢ cnagho.
Esta série feve como objetive sintetizar as orientagbes tedricas e metodologicas
apresentadas até entio. A organizacio deste fexto segue a configuraciio da proposta

curricular: as autoras reafirmam a concepgio socio-interacionista da linguagem como
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orientadora do ensino na rede, apontando-a como avango no ensino de lingua Nesta
concepedo, a linguagem tem um carater sécio-historico, portanto dialdégico e interacional,
pois ¢ fruto de uma necessidade social de orgamizacio e relaco entre os individuos.

Apesar de nfo explicitar qualquer conceito de leitura, o percebemos através da
concepgdo de escrita e dos procedimentos metodolégicos sugenidos. A escrifa € a
responsavel pela possibilidade de desenvolvimento de estruturas de pensamento cada vez
mais elaboradas. Numa perspectiva cognitivista de escrita, a escola deve propiciar ao aluno
0 acesso a leitura ¢ 2 escrita, possibilitando seu desenvolvimento cognitivo.

Como procedimento metodologico, o aluno deve "(...) ler por prazer e para
informar-se, seguindo instrugfes escritas, percebendo a intencionalidade dos textos. (...)
escrever por prazer para registrar, instruir, convencer, sendo capaz de decidir, ao fazé-lo,
que tipo de texto e que recursos linghisticos usar para methor atingir finalidades” (p. 25,
SEED,1997b).

Desta forma, ainda que afirmem manter a concepgio sécio-interacionista da
linguagerm, as autoras responsaveis pelos textos do Projeto recorrem a conceitos diferentes
de leitura e de texto pois no livro citado no texto Impulso Inicial estes conceitos retomam
apenas alguns daqueles apresentados pelo Curriculo.

De modo algum deve-se acreditar que nesta proposta a concepgdo $oCiO-
interacionista da linguagem, ¢ consequentemente uma concepciio de texto ¢ de leitura,
encontra-se desvinculada de qualquer outra perspectiva tedrica.  Como vimos
anteriormente, desde o CB, e principaimente nos textos de subsidio, a Lingtistica Textual €
associada 2 vertente socio-interacionista com a finalidade de instrumentalizar o professor

na manipulagio do texto como objeto lingiiistico em sala de aula.



Gregolin (1993) afirma que aquela vertente, “que toma o texto como unidade de
andlise, tem feito progressos consideraveis na constituigdo de um corpo tedrico, e pode
oferecer aos professores caminhos™ para orienta-los no ensino da lingua (p. 24). Em seu
texto, a autora discute as teorias desenvolvidas por esta corrente e suas aplicagles a0 ensino
da lingua portuguesa: a textualidade e a argumentacfio. Ela mostra que os estudos
desenvolvidos por Beaugrande e Dressler so aplicaveis ao ensino.

Segundo estes autores, certos fatores centrados no texto — coesdo e coeréneia ~ €
outros centrados nos usuanos - intencionahdade, aceitabilidade, situacionalidade,
informatividade e intertextualidade — garantem que um grupo de palavras seja reconhecido
com um todo significativo, diferindo um texto de frases isoladas.

A nogdo de todo sigmficativo, ou ‘todo de sentido’, € desenvolvida inicialmente por
Halliday. Conforme afirma Lemos {1992), este autor eleva do senso-comum a condigio de
problema esta defini¢#o de texto. “O texto ¢ aquilo que forma um ‘todo unificado’ (p.23).
Sua unidade nfo ¢ gramatical, mas seméantica e refere-se 4 linguagem em uso. Os elementos
se ligam, se relacionam entre si. Ha coesdo.

Apesar de o autor ndo desenvolver suficientemente a nocsio de linguagem em uso,
pois tende a preferir — na costura e constituigio do texto ~ as marcas gramaticais, o valor de
seu estudo esta, sobretudo, no fato de seu conceito de coesdo ser o ponto de partida para
uma série de discussdes posteriores acerca da nocdo de texto. A tensfo existente em seu
trabalho entre o que ¢ lingiiistico (categorias gramaticais € lexicais) e o léxico que esta
externo ao texto foi desfeita apenas recentemente.

Souza (1999), analisando os fatores de textualidade de Beaugrande e Dressler a

partit de infraches cometidas em redagBes produzidas em uma avaliacio do sistema
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educacional do estado do Parana, apresenta de forma clara o percurso desenvolvido pela
Lingiistica textual, os conceitos sucessivos de texto, até o conceito desenvolvido por
agqueles autores, para quem 0s conceitos coesdo € coeréncia sio fundamentais:

A coeréncia estd ligada aos componentes do mundo textual, isto €, aos
conceitos ¢ relacdes presentes na superficie do texto. Os conceitos sio definidos como
conhecimentos (conteido cognitivo) ¢ as relagbes sfio as ligacdes entre os conceitos
que aparecem juntos no mundo textual.

A coesdo relaciona-se com os componentes da superficie textual, isto ¢, as
palavras que vemos Ou ouvimos, € com as conexdes realizadas dentro de uma
seqiiéncia (Souza, 1999, p. 5).

A partir do texto de Souza, observa-se que, no que se refere a coesdo, 0s autores
enfatizam as relagdes sintaticas no interior do texto e classificam-nas como recorréncia,
recorréncia parcial, paralelismo, paréfrase, pré-formas e elipse.

A coeréncia, por sua vez, resulta da soma destas relacdes estabelecidas dentro do
texto, as quais orientam para certos significados, e de processos cognitivos desenvolvidos
pelo recebedor de cuja capacidade de pressuposicdo e inferéncia depende a compreensao do
texto. De forma que “a coeréncla ¢ um principio construido pelos intérpretes € ndo uma
propriedade merente ao discurso” (Idem, p.77).

Souza (1999) acrescenta ao concetto de coeréncia dagueles autores o desenvolvido
por Charolles, que acrescenta a coeréncia o papel do produtor do texto. Segundo a autora,
“o autor defende gue a coerdncia ¢ também um principio exercido pelos enunciadores
discursivos; desta forma, o produtor deve fornecer as indicagdes relacionais relevantes ¢
necessarias para que o receptor possa obter a coeréncia do discurso”. (1dem, p. 79).

Portanto, a coeréncia envolve todos os elementos internos € externos ao discurso: a

coesdo — marcas lingaisticas textuals que por si s n#io garantem a significagdo -, a atuagio

indutiva e cooperativa de quem produz ¢ texto procurando dar pistas significativas ao



Teceptor € a agao deste no esforgo de compreender o texto buscando conhecimentos
anteriores a fim de dar significaco ao que lhe ¢ dirigido.

Os conceitos coes#io e coeréncia, segundo Souza, sBo analisados por Charolles
“através do mesmo conjunto de requisitos: continuidade, progressio, nfio-contradigfio e
articulagfio” (1dem, p. 80).

A continuidade pode ser obtida através da retomada continua, no decorrer do texto,
da unidade discursiva. A fim de gerar coeréncia, retomam-se as 1déias € 0s conceitos;
obtém-se a coesdo atraves de recursos lingiiisticos, como a elipse e a repeticdo. O requisito
progressdo, por sua vez, refere-se a introdug8o de informacBes novas: deve-se introduzi-las
aos poucos, mediando-as pelas ja conhecidas.

Para observar ¢ requisito da nfo-contradicfio, deve-se verificar se intermnamente os
elementos — conceitos € idéias — ndo se contradizem (nem no que estd explicito, nem no que
pode ser inferido). Externamente o mundo textual nfio pode contradizer o mundo ai
apresentado. O altimo requisito, articulagdo, refere-se a relagio mantida entre os fatos e
conceitos: causa, condicio e conseqiiéncia.

Embora os dois fatores centrados no texto, coesiio e coeréncia, sejam evidentes para
construgdo do sentido, nfio sdo suficientes para a nocfio de linguagem em uso, Assim,
Beaugrande e Dressler propbem cinco fatores pragméticos centrados nos usuarios, ja
citados anteriormente.

Os dois primeiros ~ intencionalidade e aceitabilidade — referem-se a atitude do
produtor e do receptor do texto. O produtor tem a intencio de produzir um exto €oeso €

coerente, ainda que vez ou outra niio consiga, capaz de alcancar os objetivos propostos na
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situagfo de produgdo. Por sua vez, o receptor aceita a intengio daquele e espera que o texto
que lhe ¢ dinigido seja coerente, coeso e il para cooperar com 0s objetivos do produtor.™

A situacionalidade diz respeito a adequacfic do texto & situaco comunicativa
observa-se se ha relevancia e pertinéncia em relacfio ao contexto no qual € produzido.

A unifio destes dois fatores gera os tipos de texto. Costa Val {1999) esclarece: “A
praxe acaba por estabelecer que numa dada circunstdncia, tendo-se em mente determinada
intencio ilocucional, deve-se compor o texto dessa ou daquela maneira” {p. 13). Assim, em
cada situacBo especifica o produtor se expressa através de um tipo textual particular, o que
faz com que a utilizac#io das marcas textuais especificas de um texto sejam inadequadas a
outro, dependendo da sifuacfio e da intenglo.

A informatividade refere-se a quantidade de informaces novas inseridas no texto,
esperadas ou ndo pelo receptor. Segundo Souza, Beaugrande e Dressler “sugerem trés
ordens de mformatividade, sendo cada uma suficientemente ampla de tal forma que os
usuarios da lingua sdo capazes de distingui-las durante o processo de comunicagio” (Souza,
1999, p. 40). O texto construido apenas de informacdes Obvias e triviais, conseqiientemente
desinteressante para o receptor, pertence & primeira ordem. Qutro, com baixo grau de
previsibilidade — pois sfo aplicadas a omissdo e a preferéncia ao da primeira, levando o
receptor a despender menos custo na interpretagio - pertence a segunda ordem. O de
terceira ¢ aquele cujas informagdes parecem improvavess, discrepantes ou descontinuas,
deve provocar curiosidade no receptor, pois aparenta fathas ou traz um conhecimento que

nio € proprio ao tipo textual apresentado.

# A noclo de cooperaglio é retirada das maximas de Grice
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O tltimo fator € a intertextualidade; trata-se do mecanismo responsavel por fazer a
interpretagic € a producio de um texto passiveis de serem mediadas por outro texto. Esta
mediacio refere-se a concordincia, discordincia ou ampliacdo, por parte do produtor ¢ do
receptor, do conhecimento veiculado no texto. Ambos devem partilhar este conhecimento
para que ocorra a mediagio que tanto maior sera guanto menor for a partitha. Um exemplo
de menor mediagfo estd no uso de determinado tipe de texto, do qual o receptor espera
certas marcas particulares e pode esperar o assunto a ser ai tratado. Lembrando que a
intengdo € a situacBo geram os tipos textuals, algumas destas expectativas do receptor
podem ser frustradas exigindo maior mediagio.

A unifio destes fatores pragmaéticos centrados nos usuarios agueles centrados no
texto permite conceituar o texto como uma unidade de lingmagem em use, gue tenciona
atingir um objetivo identificavel numa determinada situac@io comunicativa.

A perspectiva tedrica de leitura e de texto subjacente ao Projeto esta claramente
expressa no livro citado como base (Texto e Leitor: aspectos cognitivos da leitura, de
Angela Kleiman): o texto é um todo de sentido, na perspectiva dos estudos de Lingiistica
Textual, e a leitura ¢ concebida numa perspectiva interacionista, em gque ocorre a
interacdo das estratégias de leitura e das formas de conhecimento (lingiiistico, textual e
enciclopédico ou conrhecimento de mundo) na interacio do leitor com o autor através do
texio.

Diferentemente da perspectiva enunciativa, os elementos socio-historicos -
ideologicos - sdo periféricos no momento da leitura. Predominam os elementos lingiisticos
na concepcio interacionista de modo que ndo ha, como ocorre com a concepedo

enunciativa, ignaldade na relacBo entre autor-texto-leitor e situacio de produgho e recepgio.
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Ainda que constitutivo da construcdio de sentido, o conhecimento extralingiiistico, que deve
ser compartilhado pelo autor e pelo leitor, é marginal pois - como a interagdo através do
texto escrito se da de modo descontextualizado - as marcas formais orientam e delimitam os
sentidos possiveis.

O material verbal do texto - suas marcas lingiisticas - € o elemento principal,
pois fraz as pistas que conduzem o leitor a identificar as intengGes do autor: "A
materializagdo de uma intencfo do autor se da através de elementos tanto lingiiisticos
quanto graficos, cabendo ao leitor a recuperagdo dessa intencfio através do formal”
(Kleiman, 1995, p. 45).

As marcas formais do texto se organizam em trés categorias: 1) microestrutura -
os elementos linglisticos organizados no interior das estruturas sintaticas, percebidas como
unidades seméinticas, constituinde a coesfic interna; 2) macroestrutura - elementos
linghiisticos que ligam trechos do texto, como os paragrafos, também constituindo a coeséio
interna € a coeréncia local; e a 3) superestrutura ou estrutura abstrata - organizagio da
estrutura do texto que determina o tipo de texto, como narrativo ou descritivo, constituindo
a coeréncia temafica.

A perspectiva interacionista compreende a leitura como um ato social em que
autor e leitor interagem movidos por necessidades e objetivos sociais. No entanto, em
oposigBo 4 perspectiva enunciativa, existe uma preocupagdo maior com o aspecto
individual: os processos cognitivos, as estratégias, ativados pelo leitor no momento da
leitura.

A linguagem, nesta perspectiva, € concebida como codigo em que o conjunto de

signos numa relac8io interna entre si estabelecem a significagio. Desta forma, o sentido que
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© autor quiser consiruir estd expresso e Impresso nas marcas lingiisticas formais do texto.
O texto, conforme afirma Kleiman (1995), € "uma unidade semantica onde os elementos de
sigmficacfio se materializam através de categorias lexicais, sintaticas, seménticas e
estruturais.” (idem).

Como afirmameos anteriormente, ainda que as autoras dos documentos
estudados mantenham expressa a concepclio socio-interacionista de linguagem, a escolha
do referencial tedrico interacionista para o encaminhamento do ensino de leitura implica
uma sobreposicio de teonas cujas concepedes de linguagem, de texto e de leitura diferem.
Apesar de ambas considerarem a leitura como um ato social de interagio, a diferenga entre
elas estd expressa sobretudo na concepedo de linguagem e de texto subjacentes & concepgdo
de leitura. Assim, verificamos em parte a manutencio do referencial tedrico exposto pelo
Curriculo Badsico € em parte a variagio deste referencial pela insergio e sobreposicdo de
outro.

Alguns fatores podem nos auxiliar a compreender esta sobreposicéo de teorias
divergentes: os centros de pesquisa, onde os autores de propostas pedagogicas vdo buscar
subsidios, produzem concomitantemente pesquisas cujos referenciais tedricos divergem,
como € o caso do estudo do texto realizado pela Lingiistica Textual e por trabathos de base
bakhtiniana. Além disto, como a aula de portugués esta tradicionalmente ligada a aspectos
estruturais da lingua, tomar o texto apenas na perspectiva enunciativa pode dificultar o
trabalho do professor de lingua portuguesa posto que os elementos formals a serem
trabathados podem algumas vezes estar mais voltados a elementos extralingiisticos,

gerando a idéia de que nio ¢ aula de lingua.
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Entretanto, nestes textos oficiais que servem de (in)formagdo tedrica para os
professores nao ha qualquer menglo desta sobreposig@io. Existe um apagamento destas
diferencas que, se nao compromete o ensino da leitura na escola pela (re)construcio que os
professores fazem em sua pratica, compromete a formacfo tedrica destes.

Parece-nos que, ao omitir estas diferencas, as autoras desconsideram oS
documentos como instrumentos de informacfo/ divulgagdo cientifica e formacio destes
professores, pois a0 néo informar geram a possibilidade de uma formagho deturpada, posto
que parcial.

Compreendemos que tal fato ocomre pela imagem que as autoras parecem ter
dos professores. Néo compete a eles o conhecimento de perspectivas tebricas, compete-thes
apenas a pratica pedago6gica que parece depender apenas de orientagdes metodologicas. Ao
recontextualizar perspectivas tedricas no interior de orientagbes pedagogicas, as autoras
tém em vista apenas a instrumentaliza¢lio para a pratica tendo sido abandonada a
divulgaco dos conhecimentos cientificos teoricos.

Assim como o aluno deve ser instrumentalizado para uvtilizar eficientemente a
lingua, dispensando as reflexdes socio-historicas que o tornariam socialmente critico €
participativo, ©0s professores s3o instrumentalizados para ensinar o aluno sem,
necessariamente, conhecer as formulagOes teoricas subjacentes a este instrumental.

As consideracdes feitas até aqui acerca da auséncia de delimitacfio das
perspectivas teoricas, referentes aos documentos como formadores, demandariam ainda um
estudo especifico que procurasse distinguir nas praticas pedagégicas cada elemento das
vertentes isoladamente. Por este nio constituir nosso objetivo, apenas apontamos as

possibilidades de incompreensio. Permanece um trabalho a ser realizado.
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Quanto ao carater formador destes textos, as falas ja apresentadas de algumas
professoras identificando os saberes provenientes destes documentos reforcam a
importincia que €m no processo de formacBio. Como apontamos anteriormente, este
discurso compde com outros, produzidos em instdncias diversas, a rede discursiva de
formacfo pedagégica dos professores da rede estadual de ensino no Parana.

Assim como apontamos na breve andlise das aulas, muitos dos saberes
veiculados por estes documentos, especialmente o Curriculo Basico, podem ser
identificados na pratica destes professores. Constatamos, assim, a presenga de marcas de

concepgdes de leitura e de ensino de leitura destes documentos no fazer pedagogico.
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4. CONCLUSAQ

Tendo sido nosso objetivo verificar a repercussio dos documentos oficiais da
Secretana de Estado da Educacfio do Parana nas praticas dos professores da rede piiblica de
ensino, constatamos que sdo recuperados passande por transformacBes decorrentes da
recontextualizac@o discursiva. Assim como nos textos oficiais, observamos que no fazer
pedagogico ocorre a recontextualizagio: os professores retomam o discurse dos textos
oficials e ¢ recontextualizam na sala de aula juntamente com outros discursos componentes
da rede discursiva de formagfo. Neste sentido, constatamos que néo podemos refletir sobre
a pratica pedagbgica nem sobre o processo de formacdo de professores focalizando um
unico instrumento formador.

Os documentos eficiais, que retomam os discursos produzidos no campo
cientifico/académico, caracterizam-se como um dos discursos mais imporiantes que
compdem esta rede pelo carater de divulgacio dos conhecimentos cientificos. Segundo
Lopes & Macedo (2002), "a consolidagio de uma disciplina no curriculo tende a envolver a
passagem de uma orientacdo inicial mais pedagégica e utilitdria para uma ftradicio mais
académica” (pp. 79), de forma que a presenca da lingua portuguesa no curriculo de ensino
do Estado demanda a apropriacio de um discurso académico que justifique a perspectiva de
lingua adotada, consolidando o discurse cientifico como discurso de autoridade. Ao
apropriar-se deste discurso cientifico, o documento oficial o divuiga aos seus leitores.

Ao levar para a pratica em sala de aula os saberes divuigados pelos documentos
- que ja transformaram os saberes cientificos -, os professores os recontextualizam, os

transformam. Corrobora nossa concluséio a afirmacio de Lopes (2002). "Enfatizo que
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tambeém se estabelecem processos de recontextualizacio desse discurso pedagogico oficial

no contexto escolar"(pp. 173).

Tal transformacio € propria das situacbes em que um discurso € transferido de

um campo a outro pois, assim como no continuo discursivo apontado por Jacobi {1984), os

interlocutores séo diferentes bem como suas intengdes.

Além disto, estes saberes entrecruzam e s3o entrecruzados por outros

provenientes de instdncias diversas. Os professores mobilizam saberes que possibilitem a

“aplicagio™ pratica dos saberes adquiridos desta divulgacBo. Para tanto, os professores

recorrem aos saberes construidos na sua experiéneia. H4, na pratica pedagégica,

transformacoes e construgdes:

pratica:

Come mostra Tardif (2002),

Os professores nfo rejeitam os outros saberes totaimente, pelo contrario,
eles os incorporam 4 sua pratica, retraduzindo-os porém em categorias de seu proprio
discurso. Nesse sentido, a pritica pode ser vista como um processo de aprendizagem
através do qual os professores retraduzem sua formacgSio e a adaptam & profisso,
eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato ou sem relagdo com a realidade
vivida e conservando o que pode servir-lhes de wma maneira ou de outra A
experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimentacio) dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os outros
saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, Julga-los ¢ avalia-los
e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validac8o constituido pela pratica cotidiana (p.53).

A fala de uma de nossas professoras esclarece este processo em Sua propria

Professora A: A gente..., porque tinha aqueles cursos assim de capacita¢do, na
época o Estado dava muito curso de capacitagdo e foram colocando, no comego
aquilo era uma coisa assim meio, sabe, aquela coisa assim, aguele elefante branco
assim que vocé ndo entendia direito. E muitos professores Sse recusavam
terminantemente a usar aquilo. £ eu era meio jovem, comeco de carreira, estava meio
perdida, ndo sabia que tinha uma certa voz ativa dentro da escola e o que mandavam
fazer, fazia. Entdo alguns diretores reagiam e.. Al quando realmente eu fiz alguns



172

cursos que colocavam isso foi que comegou, até, eu relutei, eu fii uma das pessoas que
relutei acho que uns dois ou trés anos ai, porque eu achava assim que a coisa tinha
que ser tradicional. Ai depois lentamente a prdtica foi me mostrando gue ndo tinha 50
vantagens. S¢ que o curriculo bdsico, pra falar bem a verdade, acho que até hoje nido
aplicaram direiio

Ewntrevistadora: E desse cursos, vocé folou gue vocé sempre fez 08 cursos do
Estado. Que que vocé se lembra desses cursos, como € gue vocé avalia esses cursos,
que que eva contetdo, COMo é que era ?

Professora A: Olha, os conteudos, tinham alguns gue eu acho assim que o0s
divulgadores conseguiam realmente passar de uma maneira adaptande o realidade
pra sala de oula. Mas tinham muitos curso também gque estavam fora da nossa
realidade. Chamavam um pessoal Id que nem em sala de aula estdo, as vezes sdo ld de
empresas de cursos, gue ndo conhecem a realidade do teu aluno e véo falar bonito,
muito bonito e muito lindo, mas e na prdtica, como € que eu vou fazer 7 Entdo nem
todos eram, sabe, nem todos assim respondiam realmente a expectativa.. Mas o meu
crescimento eu devo bastanie, apesar de tudo isso af eu consegui ao longo desses
anos, guase guinze anos ai, eu conseguil, eu acho assim gue, eu criar mew proprio
estilo assim, isso agqui eu acho gue ¢ bom aqui, iss0 aqui fica bom ali né. Muita coisa
do curriculo bdsico eu aproveitel, o curriculo bdsico fol um dos responsdveis pra
mudar a minha mentalidade, por exemplo, portugués, eu achava gue portugués tinha
que dar gramdtica e acabou, seria impossivel ndo dar gramdtica. Dar gramadtica ndo é
que, e ndo elimino a gramdtica, ndo eliminei, jamais efiminei, mas ey achava assim
que tinha que ser daguele jeito que era anies né e eu ndo acreditava. Depois com o
tempo eu fui mudando. Mas digo tambhém uma coisa, contente por que? Porgue eu fui
ganhando experiéncia, porque a faculdade ela ndo te prepara, por exemplo, pra vocé
trabalhar com a gramdtica contextualizada, o professor chega cru na escola, entdo as
vezes ele ndo domina nem pra ele. E eu sou sincera, no comego da minha carreira eu
ndo dominava nem pra mim.

Nosso trabalho mostra que a reformulacio/recontextualizagio das abordagens
tedricas no interior do fazer pedagbgico revela a presenca, a repercussio dos documentos
oficiais, especificamente ¢ Curriculo Bésico: o saber construido pelos professores nos
cursos de capacitaciio a partir do conhecimento que lhes € transmitido/informado - néo
expresso/verbalizado de modo idéntico ao saber compartithado na academia - caracteriza-se
ent3io por uma reformulacdo que estabelece relagdes entre os saberes cientificamente
constituidos, os saberes mobilizados pelo livro didatico e os construidos na pratica.

A analise dos documentos oficiais permitiv-nos identificar auséncias de

informagdes tedricas ¢ metodoldgicas que consideramos relevantes para a formagéo dos
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professores posto que algumas destas auséncias se refletiram na pratica pedagogica.
Considerando o carater formador, anteriormente apontado em nosso trabalho,
dos documentos oficiais tomados como textos de divuigacio cientifica, as auséncias podem
gerar dificuldades de o professor recuperar o objeto de estudo/ensino na sala de aula:
producdo ¢ recepelo socials. Esperava-se que os cursos de capacitaclio que procuravam
esclarecer os contetdos veiculados nestes documentos pudessem auxiliar os professores,
mas observamos que também estes cursos, pela diversidade de interpretagbes e de
dimenses das prioridades tornavam a media¢fo realizada pelo professor-mediador um
complicador a mais, conforme indicamos em nossa analise € como mostram as falas da

Professora R

“Eu nunca consegut eniender 0 que era falado. Agora eu esiou
entendendo, agora que eu comecei a estudar.” ,

“Mas do pessoal de Guarapuava, acho gue eles vinham agui, eu ndo
sei onde eles pegavam as instrugdes, mas eu ndo conseguia entender.”

Verificamos que, durante as aulas, os professores recuperam saberes
construidos em diversas instincias: a leitura em voz alta, visando aspectos especificamente
mecanicos, pode remeter-nos & formagfio de base (guando o professor lhes tomava a
leitura), & tradig@io escolar ¢ ao Curriculo Basico; o estudo da estrutura do texto cuja
auséncia de mencdo a aspectos sociais da especificidade do texto pode nos aproximar das
auséncias em sua formac3o desde a base a formacg3o continuada propiciada pela Secretaria
de Educacfio; a interpretacio construida pelos significados isolac}os dos vocabulos que

podemos relacionar & tradicBo pedagégica; a interpretagdo que busca elementos no
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contexto social que podemos associar as perspectivas enunciativas e interacionistas
presentes nos documentos. Observamos, ainda, gque o use do livro didatico nfo €
determinante do fazer pedagdgico posto que os professores nfo necessaramente seguem as
orientacdes al expressas.

Nossa investigacfio nos levou a concluir gue os documentos oficiais estio
presentes na pratica de nossos professores, confirmando seu carater formador. Os saberes
por eles veiculados, dialogam com outres produzidos em campos diversos, comeo oS
experienciais. Em sala de aula, os saberes mobilizados sio transformados € reconstruidos
constituindo uma complexa rede discursiva na qual nem todos os fios podem ser claramente
identificados. Corrobora nossa perspectiva o trabatho de Tardif (2002):

"Quando questionamos os professores sobre seu saber, eles se referem a
conhecimentos ¢ a um saber-fazer pessoais, falam dos saberss cumculares, dos
programas ¢ dos livros diditicos, apdiam-se em conhecimentos disciplinares relativos
as materias ensinadas, flam-se em suas proprias experiéncias e apontam certos
elementos de sua formacio profissional. Em suma, o saber dos professores ¢ plural,
composito, heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos ¢ um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e,
provavelmente, de natureza diversa"(pp. 18).
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LINGUA PORTUGUESA
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1. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Pensar o ensino de portugués significa pen-
sar numa reafidade que permeia todos 0s nossos
atos cotidianos: a realidade da linguagem. Ela nos
acompanha onde quer que estejamos e serve para
articular ndio apenas as relacbes que estabelece-
mos com © mundo, como também a visdo que
construmos sobre o mundo. E via linguagem que
nos constitulmos enquanto sujeitos no mundo, éa
inguagem que, com o trabalho, caracteriza a nos-
sa humanidade, que nos diferencia dos animais.
A atividade mentali, prépriz do homem, & organiza-
da pela linguagem, se se preferir, £ ela que nos
. possibilita pensar nos objetos e a operar com eles
* na sua auséncia. Essa capacidade de abstragao,
que também caracteriza o ser humano, s6 se tor-
nou possivel porque o homem, impelido pela ne-
cessidade de se organizar socialmente, construiu
a linguagem, um conjunio de signos que sfio a re-
presentacéo do real.

Mas voltemos um pouco ao passado, fagca-
mos uma retrospectiva para compreender como
se deu ¢ infcio de tudo, isto €, 0 momento em que
o homem, a partir de sua organiza¢io social, co-
meca a acumular um saber sobre 0 mundo e pre-
Cisa da linguagem justamente para arficular este
conjunto de experiéncias que ele vai adquirindo.

Hé&, de fato vérias maneiras de se explicar o
infcio da sociedade humana. Entre elas, a explica-
¢do metaflsica — & que v& na figura divina & res-
ponsévei pela criacdo do homemn — é ainda a mais
preserte nas reflexBes do senso comum. Mas
agquele que defende que a transformacg&o do ho-
mem se deu por meio do trabalho € a que se apro-
xima do nosso ponto de vista. E & importante
compreendé-la para entendermos, por essa via, 0
surgimento da prépria linguagem, nosse objeto de
‘preccupagao.

Segundo alguns autores, especialmente
ENGELS, a sociedade tal como a conhecemos,
surge do trabatho.’ Em outras palavras, as dificur
daces de sobrevivéncia, de alimentagdo, levaram

50

0 homem a se movimentar pelo e8paco e este faln
incidiu na produgdo de uma alimentag&o mais va.
riada. O homem passa, entZ0, dos vegelais dak
mentagio proveniente da caga e da pescs, o Que
exige a fabricagdo de insirumentos. A criagsg
destes satisfaz uma necessidade e cria Outras, ,
fazendo com que o homem, cada vez mais, acy.
mule experiéncias que se transformam em conhe.
cimento, Ora, a linguagem surge, entfo, comg
uma necessidade para se organizar a experiéneia
& o conhecimento humano, no dominic da naturg-
za. Ela surge de uma necessidade social e, por.
tanto, ela & um fato eminentemente social, ’
Evidentemente, fal processo de criagfo e
transformagédo se deu ao longo de mithares de
anos. Porém, o mais importante nesta reflexfo &
ter claro que toda a produgdio, seja a do instry.
mento de trabalho, seja a da linguagem, nasceu de
uma necessidade social e histérica, Em outras
palavras, uma realidade que se impds diante de
nossos ancestrais e que foi resolvida numa longa
cadeia de criag@0 e recriagdo. Transcrevemos
abaixo as palavras de ENGELS, para explicitar
melhor as nossas idéias.
Numa palavra, os homens, num determina-
de momento de sua evolugdo, tiveram ne-
cessidade de dizer coisas uns aos outros.
Dessa necessidade nasceu o érgdo vocal;
pouce a pouco, mas sem inferrupgao, a la-
ringe do macaco em estagio apenas inch
piente, foi se modificando através de modu-
lagBes, que por sua vez produziam modula-
¢Bes mais perfeitas e as articulagbes da bo-
ca evolufram no mesme ritmo ampliando o.
ntimero de sons articulados.2
Nesse ponto da discusso, alguns poderiam
nos perguntar qual a relagdo possive! entre 2 his-
téria dos primérdios da civilizago e o ensino de
lingua. E nds responderlamos que todo o funda-
mento da nossa reflex3o est4 al, na compreensdo
da linguagem como uma realidade impregnada de
social e de histéria; uma realidade construlda a
partir de uma necessidade humana que serve de
trama a todas as reiagdes sociais em todos 0s

“dominios.3

Perceber a natureza social da linguagem,
enquanto preduto de uma necessidade histdrica
do homem, leva-nos & compreenso do seu card-
ter dialbgico, interacional. Em outras palavras, -
do o que dizemos, dizemos a alguém e é esse in-



tersocutor, presente ou 3o no ato da nossa fale,

que acaba por determinar aquilo que vamos dizer.
‘Nossas palavras dmgem—se a interlocutores con-

Zretos, isto &, pessoas que ocuparn espagos bem.

dermdos na estrutura social, Mais do gue isso, as
—rgssas idéias sobre o'mundo se constroem nesse
complexo processo de interagZo. Vale dizer
gquilo gue pensamos sobre ¢ real estd direta-
" mente vinculado aos horizontes do grupo social e
da época a gque pertencemos. A partir destes
pressupostos decorrem, pelo menos, irés idéias
pasicas: 1 — ©_compiexo universo das relagbes
sociais deiermma “aquiio™ que vamos dizer e como
vamos dizer. 2 — Dizemos coisas para a!guém que
estd socialmente situado. 3 — Dizemos coisas do
ponto de vista do grupo soclal e da época a-que
pertencemos. Esse raciocinio nos leva a uma ou-
tra compreensdo, igualmente importante: “a pala-
vra esté sempre carregada de um contefido ou de
um sentido ideolégico ou vivencial™. Com isso
queremos dizer que a palavra adquire 0_sentido
que o contexto_social e histérico fhe com‘ere, nes-
sa perspect:va, seu sentido estard, portanio, Su-
_bordinado a um determinado ponto_de vista (da-
quele que fala e daquele que ouve), este fambém
ideolbgico, porgue construfdo no social e na histé-
ria. Recorramos uma vez mais a Bakhtin para
ilustrar melhor nossas idéias.
Na realidade, ndo sdo palavras o que pro-
nunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou més, importantes
ou triviais, agradédveis ou desagradaveis,
etc.d
Nessa concepgdo de linguagem, a Ifngua é
resultante de um trabalho coletivo e histdrico. E é
esta natureza puiblica, social e cultural da nog&o

de Iingua, j& explicitada por COUDRY que per- -

meia esta proposta.

E importante -contrapor nesse momento da
reflex@o esta concepgdo de.linguagem, que v& no
processo de interacdo verbal sua substancia, sua
realidade fundamental a outras visdes, que tém
objetivos diferentes e que, portanto, implicam em
préticas pedagégicas diferentes;—

H4, nitidamente, dentro do ensino do portu-
gués, duas correntes preponderantes do pensa-
mento linglfstico: uma delas v& na aprendizagem
da teoria gramatica! a garantia de se chegar ao
domnio .da lingua oral e escrita; a outra, contra-
‘pondo-se & primeira, v&, no trabalhc com as es-
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truturas isoladas da lingua, a possibiiidade de se
desenvolver a expressio oral e escrita. Embora
com fundamentos bem diferentes, essas duas vi-
sBes de linguagem estlio presentes e convivem
sem maiores problemas na sala de aula, G livro
didético, ali4s, é um bom exemplo desse ecletismo
um tanto inconsegiente, Retomaremos a questso
do livro didatico num outro momento, anies, tenta-
remos esclarecer os objetos de ensino de cada
uma dessas correntes. Dizlamos Gue uma das
concepgdes de ensino do portugués defende a
gramatica normativa como ¢ nicleo do ensino, Pa-
ra esta vis&o da linguagem, saber lingua & saber
gramdtica, ou melhor dizendo, feoria gramatical,
Essa & ainda a grande polémica no ensino do
portuguds, uma velha discuss@o que empolga
agueles defensores de uma vis&o mais conserva-
dora de linguagem.

Esse ponto — a gquestdo gramatical — mere-
ce uma atengdo especial. £ precisc entender. a
gramét:ca numa dupla dimenséo: na perspectiva
da normatizagdo da lingua (o fivro gramética que
dita as regras do bem falar e do bem escrever) e
na perspectiva de um conjunto de regras que esta
subjacente a todo ato lingifstico. N4o hé, efetiva-
mente, quem fale sem gramética: toda variedade
de Ingua, prestigiada ou ndo, possui uma organi-
zagao sinttica, em outras palavras, uma graméti-

.ca que permite 0 entendimento entre as pessoas,

em momentos de interlocugdo. Do ponto de vista
lingtifstico, ndo h& como fazer um julgamento so-
bre o maior ou menor valor de uma determinada
variedade, Ao contrério, é preciso compreender a
questao da variagdo numa perspectiva histdrica e
social, é preciso compreendé-la como o reflexo da
experiéncia histérica e social de determinados
grupos de falantes. Assim, as variedades lingifsti-
cas s&o o préprio espelho da diversidade humana,
o reflexo da heterogeneidade de experiéncias de
grupos sociais, nao cabendo, portanto, nesta linha
de racioccinio, fazer uso de conceitos do tipo certo
e errado. Nesse sentido, trds pontos devem ficar
marcados nessa discussio: 1°) a cada variedade
lingGfstica corresponde uma gramética; 29) todas
as graméticas da Ifngua sfo igualmente corretas
do ponto de vista finglifstico; 39) todo o falante de
IIngua materna constrdi uma gramética na sua ca-
bega e para dominar a finguagem oral ou escrita,
ndo precisa necessanamente estudar a graméttca
nommativa. .
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si0 de linguagem € que nas aulas de Iingua poriu-
guesa opte-se por ensinar a ler e a escrever, O
trabalho com a gramatica sera feito na perspectzva
“do uso da furicionalidade dos elementos gramati-
_cais (entraremos em mais detalhes nas conside-
racbes metodolbgicas). A gramética normativa,
por sua vez, teré que ser do dominio do professor,
esté sim o responsével pela criagio de situages,
ao nivel da prética, em que os alunos deverio in-
corporar de modo cada vez mais elaborade, a
gramética da lingua padr@o. Com isso, ndo nega-
_mos a necessidade de se fazer apelo a algumas
categorias gramaticals ~—_quando se trabatha num
fexio com a repetlg:ao do nome,\por exemplo, néo

um nome chama-se pronome. Defendemos, no

entanto, que o cemne do trabatho com a lingua de- .

ve se constituir na compreensé&o dos fatos linglifs-
ticos ¢ ndo na nomenclatura e clasgsificacido dos
mesmos_

Um outro bom argumento para Se propor um
ensino voliado aoc desenvolvimento das atividades
verbais — a fala, a leifura ¢ a escrita — ¢ nfo ao

conhecimento da teoria da lingua, é o préprio dade

emplrico. Basta analisarmos os textos dos alunos
.que passaram anos na escola aprendendo gramé-

fica e ndo sabem se servir com desembarago da,

jinguagem, em momentos concretos de interlocu:
&0, ou seja, ndo sabem, efetivamente, expressar-
e com clareza, alinhavar idéias num texlo, defen-
er com convicgE0 seus ponios de vista. Hé cer-
tamente, algo que n&c vai bem neste fipo de ensi-
no: & importante, desta maneira, deslocarmos
oss0s esforgos, superarmos © ensino da meta-
inguagem (linguagem sobre a lingua) e nos deter-
mos nas préaticas da fala, da leitura e da escrita,
Coexistindo com este ensino, que poderfa-
mos chamar de tradicional, hé uma prética centra-
da, né0 mais na gramatica, mas nas estruturas de
uma lingua vista como um cédigo acabado. A lin-
guagem, aqui, & vista como um objelo auténomo,
sem histbria, sem interferéncia do social, um con-
junto de formas que existem independentemente

do homerm. Nesta vis&o, a expectativa que se tem

¢ que o aluno seja capaz de estrutrar frases
dentro da variedade padrBo (dominio da concor-
dancia verbal, da conjugagio verbal, etc). Do
_ponto de vista pedagégico, o trabatho desenvolvi-
do tem um cardter mecanico de treinamento, id
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YuT A wiyus, SNYUEIo COMUNo 0€ 10MMas, pragisa
ser intemalizada via exercicios do tipo siga o me-
delo, preencha a lacuna, copie, etc. O texio ¢
visio apenas como um pretexto ou COMO um bom
modelo de formas acabadas e nZo enquanto um
material que expressa um ponto de vista sobre ¢
real, uma leitura possivel da realidade.

Vimos, ao longo deste texto, visdes de lin-
fguagem com perspectivas bem diferentes no que
~se refere & pratica pedagégica. Resta-nos, agora
»xplicitar de maneira sistermatizada os encami-.
“hamentos metodoldgicos que propomos a partir
de uma concepgao interacionista. E ela que, neste
momenio, d4 conta das dificuldades que se pdem !
no ensino; € ela que responde com mais precisio:
aos problemas e nos dé as pistas mais adequadas®
para recolocarmos a questdo da linguagem,

2. ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

€ importante iniclarmos a discussfio sobre
metodologia, esclarecendo a seguinte questao: to-
das as gmﬂies que .desenvoivemos em sal’é de
agla s0 o resu[tgi 0 de uma opgéo metodotégtca,
’@s?t‘af;?dr’s’u’a vez, estars sémpre arficliada a uma
determinada visao que temos sobre a hnguagem
- ~~~Assim; §& Trabalharmos com exercicios do
tipo classifique o sujeito das oragdes abaixo é
porque acreditamos que via feoria gramatical de-
senvolvemos um bom dominio da ihgua.

Por outro lado, se propomos questdes do
género siga o modelo, é porque pensamos que o
trato mecénico com as estruturas da lingua nos
dard condigbes de desenvolvermos uma boa ex-
press&o oral e escrita. O que é preciso distinguir é
que ensinar lingua e ensinar gramatica séo reali-
dades diferentes. A gramética € um estudo sobre

- g Iingua.

No que se refere ao ensino, parece que 0s
resultados que a escola vem obtendo no s&o dos
mais animadores, ao contrario, se levarmos em
conta o desempenho em lingua dos alunos gue
chegam ao vestibular, por exemplo, veremos cla-
ramente que a escola fracassou e, 0 que & pior,
insiste no fracasso quando defende um ensino
deslocado das reais necessidades que se colo-
cam para nés, em termos de dominio da lingua oral
e escrita.
~ Vejamos, agora, como o livio didatico vern-
trabalhando o ensino da lingua. Nele as atividades
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d'é fala, leitura e escrita s8o tratagas numa pers-
pectiva profundamente artificial, Prirmeire, porgue
os textos ali presentes, aparentemente neutros
e imparciais, tratam de uma realidade que s6 sub-

siste dentro das quatro paredes da sala de aula. E -

por essa raz&o que a maioria deles sao adapta-
gbes ou fragmentos de textos literarios — a literatu-
ra, em principio, no causa polémical Além disso,
tais textos ndo tém valor em si, isto é, ndo se
constituem enquanto objetos verbais significatives,
reveladores de um ponto de vista sobre o mundo.
Ao contrério, a literatura do livro didético geral-
mente é a de pidr qualidade, com intengbes mar-
cadamente moralistas e, mais grave ainda, muitas
vezes criadas especialmente para os fins didati-
cos. .
Algumas experiéncias, no sentido de se in-
verter essa situaglo, foram levadas a efelio coma

- publicagdo de livros didaticos (Reflex@o e Acdo,

em especial), nos quais 0s temas de carater social
predominam. Pode-se pensar, num primeiro mo-
mento, que iais inovagdes sio interessantes. No
enianto, se pensammos um pouco mais longe ve-
remos gue estes temas s30 apresentadoes apenas
como 0 outro fado da moeda. Nio hé, nestas pro-
postas, 0 contraponto entre visdes de mundo dife-
rentes. Na realidade, trata-se de uma maquiagem
nova num rosto velho. N&o termnos com Reflex3o e
acdo uma outra proposta de ensino de lingua.

No que se refere & escrita, ela também &
vista, no livro didéatico, como uma atividade sem
maiores conseqiéncias. All 0 ato de escrever &
tomado numa perspectiva burocrdtica: mais im-
portante do que ter ¢oisas a dizer e saber dizé-las,
é preencher com palavras a folha em branco.
Pensamos que & esta vis3o de escrita — criada e
sustentada pela escola ~ que afasta 0 aluno do ato
de escrever, |

Nesse sentido, além de néo levar ao efetivo

dorpinjo-da leitura e da@ escruta, , 05 livros dldétaposf":
témpramo Wido.a, destngao das atividades imgufs«

ticas ao seccionar esses elementos.
‘Nesta perspéctiva para umaa nova praticaya
R s

visdio de linguagem GUE BSIamos d@éﬁ&éﬁ?‘:ﬁm
como objeto de predcupagac a mteracdo verbal,

isto &, a ag@o énfre sujeitos historicamente situa
‘dos que, via linguagem, Se apropriam e transmitem
um $ip0 de experiéncia hiStoricamente acumulada.

£ importante percebermos agora como este
pressuposto val nos dar a chave do ponte de vista
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pedagégico. Em outras palavras, como const
uma nova préatica na sala de aula a oartir dos &
damentos tedricos que 2ssumimos.

Em primeiro lugar, & importante ter claro g
a cornpreensdo que construfmos sobre 0 real
dé lingllsticamente. Assim, quanto maior ¢ cont:
com & linguagem e por decorréncia ¢com o re
visto na sue pluralidade, maior a possibiiidade
se ter sobre ¢ real idéias cada vez mais elabo
gas.

-.Neste sentido, ¢ ceme do nosso ensino v
se constituir no trabalho com 0 texto. Este deve
Ser entendido como um materal verbal, produto
uma determinada visdg do mundo, de uma inte

0 0 . Parece est
na compreens3o deste fato o nicleo do traball
do professor. ¢riar.situagles de ¢ontacto com \
sdes do real, vig texip, para que o aluno desenw
va, cada vez melhor, um_coptrole sohre os pr
cessos interacionais.

-Metodologicamente, & importante trazerpa
2 sala de aula todo o tipo de %exto ) literario, nfc

Lo see ub aue e .
malivo, publicitario, dissertativo = ‘colocar-est:

lingtiagens ém “confronto, nao apenas as sue
MMM@M‘_“WYE@EEW
proprio conteGdo_veiculado nelas. & important
fambém, ter claro q?é?odos os texios estdo me

cacos idedlogicamente e o W

‘exﬁ?" citar, desm as e “aprese;

ta-las , desmontando ¢ funcionamen
ideolSgico dos vérios tipos ge discursos, sensibi
zando o aluno & forga llocutéria presente em cac
texto, tormando-o consciente de que a linguagem
uma forma de actuar, de influenciar, de intervir r
comportamento alheio, que outros actuam sobi
nés usando-z e que igualmente cada um de nés
pode usar para actuar sobre 0s outros”., "8

E perianto, instaurando a polémica, asst
mindo o conflito como um dado altzamente positiv
e necessério para as descobertas das potencia
dades da linguagem que estaremos criando situ:
¢bes concrelas para que o aluno se aproprie d
linguagem oral e escrita.

Para tanto, apresentamos a seguir os tré
grandes eixos sobre 0s quais ird se pautar O tr:
batho com & IIngua.



DOMINIO DA LINGUA DRAL

Partimos do pressuposto que quando a

crianga chega a escola, j& & um falante de sua Iin-
gua nativa € a domina numa determinada varieda-
de,

Por outro lado, no que se refere a escola,
um dos grandes problemas no ensino do portu-
gués ~rece estar no dominio da lingua padrio.

Com efelio, a populagdo gue hoje freqlienta
a escoia, em funcdc do processo de industrializa-
¢&o ocorrido no Brasil nas Gltimas décadas, n3o &
a mesma de algum tempo atrés. Face a2 essa de-
mocratizag3o no acesso & escola, esta passa a
receber um plblico que ndo corresponde exata-
mente aos padrdes de sempre. Esse novo publico
traz rmultas coisas diferentes, especiaimente a lin-
guagem, nosso objeto de preocupagdo. E a esco-
la, com sua dificuldade secular de enfrentar a di-
versidade, estabelece um fosso intransponivel en-
ire 0s que sabem falar e 0s que falam errado. Na
-vi tentativa de fazer desfes (liimos, falantes da
norme culta, a atitude da escola, quase sempre de
" desdém, acaba por afasts-los da possibilidade de
apropria¢do da variedade padréo.

Pensarmos em estratégias adequadas para
tentar resolver esse impasse exige de nds clareza
em alguns pontos. as variedades linglisticas re-

velam a histdria, as préticas cuiturais, as expe-’

riéncias de grupos sociais e ndo a incapacidade
de se falar coretamente; o fato de se dominar as
formas da llngua padrdo nZio significa, necessa-
riamente, possuir uma boa expresséo oral.

N3o podemos negar que um dos objetivos
do ensing de lingua & levar o aluno a se apropriar
da norma culta, fazendo uso dela em sjtuagbes de
maior formalidade. Porém, mais importante que
desenvolver o domlio das estruturas ‘da lingua
padréo, ¢ criar condigbes para que o aluno cons-
trua dsscurso préprio, particularize seu estilo e ex-
presse com objetividade e fluBncia suas idéias.

No que se refere s a¢bes necessérias para
se desenvolver, no aluno, a sua expressdo oral, é
preciso parlir do seguinte pressuposto: a lingua-
gem €& uma pratica social e como tal serve para
articular as experiéncias sociais e histéricas dos
homens. Esta concepglo de linguagem implica
numa determinada opgcdo metodoldgica e na cria-
¢80 de estratégias pedagdgicas que auxiliem, efe-
tivamente, o aluno a se apropriar da lingua &n-
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quanto expresséo de visdo de mundo particylan.
zada — ndo no sentido da criagéo individual, mag
na perspectiva da individualizag&o a partir do colg.
tivo. ‘ B

Para tanto, hé que se transformar a sala de
aula num espaco de debate permanente, num logal
onde o aluno deveré escutar a voz do outro e, ao
mesmo tempo, adequar ¢ seu discurso ad outro,

" E obrigagac da escola proporcionar ao alung

o dominio da variedade padrfc. Talvez a estraté-
gia mais adequada para sensibilizar o aluno no
que se refere ao uso de detenminada variedade
esteja no confronto de estruturas diferentes, A
partir disso, serd mais facil pensar em termos de
adequagdo da norma a contextos especfiicos.

Vale reafirmar, no entanto, que o trabakho
com a oralidade deve estar voltado, sobretudo, &
busca da clareza na exposi¢ac dé id¢as e da
consistéficia argumentativa na defesa de_pontos
de vista. .

DOMINIO DA LEITURA

A leitura tem sido na escola o cumprimento
de uma formalidade. Ao priorizar 0 processo de
associar sons e letras, decodificar palavras isola-
das, formar frases e perfodos, afasta-se o aluno
do real sentido da leitura, que €, na nossa pers-

‘pectiva, a possibilidade de mergulhar no universo

conceitual do outro.

Para desenvolver esla prétlca, & importante
redimensionar o conceito de feifura, que na pers-
pectiva tedrica assumida aqui ndo pode ser ape-
nas a decodificac@o para o dominio dos aspecios
mecanicos {como a velocidade), da fluéncia e boa
dicgdo. Estes so aspectos necessarios mas ndo
suficientes quando se concebe a leitura tambeém
como um processo interacional entre o leitor e ©
autor. -
A leitura, numa concepgéo de linguagem in-
teracionista, ultrapassa a compreensao da super-
ficie; ela €, mais do que 0 entendimento das infor-
magBes expllcitas, um ‘processo dinamico entre
sujeitos que insfitvem trocas de expenénc:as por
meio do texto escrito. £ preciso gue o aluno leia 0
material linglifstico mas também o impllcito, o su-
bentendido, o extra-linglilstico. £ preciso @bém
que em_qualquer atividade de leitura a intengdo do
autor seja reconhecida. .

" Paulo FREIRE, numa entrevista na qual lhe



peguntavam o0 significado da leitura, diz o se-
guinte: “eu vou ao texto carinhosamente. De modo

ral, simbolicamente, eu ponho uma cadeira e
convido © autor n&o importando qual, a travar um

didlogo comigo. 7 Paulo Freire, com seu jeito poéti- L
co de reflefir sobre as coisas, sintetiza bem a idéia |

de di dralogzsmo O sentido, nesta perspectwa nac é
7lgo pronto, acabado no texio, mas & conferido
pelo leftor que age, com seu jeiic préprio, sobre
o texto e vice-versa. Assim, quanio-maior o ndme-
o de expenéncias sngﬂf;@jﬂas-com o texic es-
crito, maior desenvoltura o aluno vai adquirir para
. dialogar com ele:
' A introdugdo 3 leitura de ficgdo (prosa e
poesia), N0 NOSSO ponto de vista, também tera es-
se mesmo pressuposior a construgdo do sentido
no momento no ato da ieitura. Aqui, € importante
compreender as especificidades entre os discur-
sos literérios e os outros discursos. A linguagem
_informativa  se-propbe _a_explicar o mundo_com
urna certa ob;etxvxdade, o discurso ficcional é
constituldo sob outros parémetros; ele foge a
qualquer tentativa de apreenséo concreta, 16gica.
A fteratura, muito mais do que um objelo portador
de mensagens e ensinamentos, é um jeito parti-
cular de enxergar © mundo, onde a fronteira entre
a verdade e a mentira & relativizada.

Quando se tem clareza de que a leitura (ndo
a szmples decod:f:cagao 30 das’letras) constztu: uma
dimensdo fundamental do dominio da linguagem,
torfia-ge Urgente repefisar @ pratica que™a escola
tradicionalmente vem fazendo. Os textos, na es-
cola, servem, na meioria das vezes, ¢como pre-
fextos para se resolver questbes gramaticais, co-
mo modelos para se estruturar frases corretas,
como conjunto de informagdes para se responder
a questdes de interpretagc ou, ainda, como por-
tadores de belas mensagens e bons conselhos.
Essa perspectiva utilitarista - e moralista reduz a

leitura a mais uma formalidade, & trials Um ato by

rocrético. Reverier esta préatica implica, antes de
tudo, na compreensio de que o leitor maduro néo
€ _um_ sujeito passivo, mas aiguém que. constrét
concordando ou d:scordando do autor do texto,

_sua interpretagdo numa relagio de _didglogo fntimo
* com aquilo que 8. Um dos caminhos para se che-
gar a esse nivel de autonomia — o texto escrito
ndo. & a representagdo da verdade absoluta — €
expor o aluno a tedo tipo de texto: os narrativos
(romances, novelas,” crémcas, fébu!as, lendas,
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conios), os informativos (noticias, reportagens,
cientfficos), os dissertativos (editoriais, artigos,
etc.), os poélicos, os publicitérios, etc. A partir
desse confato com a diversidade, &€ possivel esta-
betecer o contraponto, mostrande ao alung que
chpeciﬁcidaw res
vela uma delerminada interpretaco sobre o real

O refato, © déﬁéﬁé—: a exposicao de id&ias, a partir
de textos lides, vo se constituir num dos pontos

" importantes do trabaltho. Além’ disso, é preciso

criar situagdes para que o aluno seja capaz de }ug
gar o material escrito: ele teré de criar critérios ;Ja-
ra analisar a construgso do texto, bem como asua
consisténcia argumentativa.

A fiteratura, por outro lado, ndo poderd ser
pretexto para se preencher fichas, compietar 0 ho-
rério de aula, ou coisa parecida. Ela devera ocupar
um espago privilegiado; n&o aguela que se propde
a ensinar coisas aos alunos e a organizar o mun-
de para eles, mas aquela que tern na dirmensio do
esiélico a sua preocupacio mailor.

Também o gosto pela leftura e © despertar
pelo prazer de ler podem nascer afravés de mo-
mentos de interag&o entre professor e alunos €
entre alunos, através de didlogo sobre texios lidos
e da valorizagdo & leitura do outro.

DOMINIO DA ESCRITA

A escola, por ndo ter claro a fungdo da es-
crita, passa dela uma falsa imagem para o aluno.
Assim, as atividades de escritg, na escola, tém si-
do simuladas e ariificiais: escreve-ge para ¢ pro-
fessor corrigir e dar nota ao final do bimestre. Este
tipo de procedimento acaba por negar o sentido
primeiro dessa alividade que € ter coisas a dizer
para alguém. Escrever apenas para preencher li-
nhas € cumprir mais uma formalidade burocratica
na escola. Deste modo, pensamos que antes de
propor contetidos e estratégias que suxiliem o &lu-
no a se apropriar da linguagem escrita, é impor-
tante desenvoiver uma concep¢éo de escrita clara
e objetiva,

O ponto de partida para se repensar a es-
crita & ter presente, no ato de escréver, a noGéo
de interlocutor, isto &, ter o perfil daquele que vai
ler nossos escritos, mesmo que néo o conhega-
mos. E esse interlocutor, virtual, que vai condicio-
nar parte da nossa linguagem; é a imagem que fa-
zemos dele que nos levara a fazer uma determi-



nada opgdo no que diz respeio a0 assunio e a
maneira de expl-lo. A auséncia do interiocutor po-
de nos causar algumas dificuldades: ndo temos
oufro recurso, além da linguagem verbal, para
complementar ou adaptar nossa mensagem.
Neste sentido, é necessdrio assumirmos o papel
daquele que vai ler 0 nosso escrito, julgando-o e
reescrevendo-o sempre na busca de maior clare-
za. :

Uma outra questdo a ser levada em consi-
derac8o € a compreenséo das diferengas entre &
inguagem oral e escfita, Na fala, existe uma ampla
variedade; a escrita, por outro lado, exige o uso de
uma modalidade 0nica: o registro em finguagem
padrado. Na linguagem oral, estéo presentes a va-
ragio dialetal, a redundancia, a repeti¢éo, a mu-
danga de assunto sem comprometer a compreen-
sdo global, na escrita, exige-se unidade temética e
coesfo enire as parles, concisdo, além do res-
peito & apresentacdo formal {uso de pardgrafos,
letra maidscula, pontuagao, acentuacao, etc.).

Do ponio de vista metodoldgico, & impor-
tante arficular estes contelidos as estratégias

adequadas. A produgio de texios, por exemplo,
deve_ger uma alividade decorrente de uma dis-

cussio ou_da leitura de outros textos, uma leitura

preferencialmente contrastiva, isto &, aquela que
apresenta pontos de vista diferentes sobre ©
mesmo tema. A partir do debate, do levantamento
de idéias, dos objetivos bem claros, € possfvel dar
um sentido & escrita. Recomenda-se a énfase ao
trabalho com fexios ficcionais nas séries inicials,
com & producdo de narrativas (contos, cronicas,
fabulas, lendas, experiéncias pessoais, histérias
familiares, brincadeiras, acontecimenios, eventos);
e com textos informativos, nas séries posteriores
{reportagens, artigos, editoriais, cientficos), sem-
pre buscando consisténcia argumentativa, quando
se trata de textos dissertativos. A clareza, a coe-
réncia.e o nivel argumentativo podem -ser traba-
thados a partir de textos publicados ou textos dos
préprios alunos. Nesta atividade, o professor de-
verd desmontar o texto, mostrando as estratégias
. utifizadas ha sua elaboragdo, julgando o nivel de
clareza, a parlir da coeréncia e argumentacio das
idéias. -~

£ interessante, no trabatho com o contetido
do texto, propor exerclcios no sentido de identifi-
caclo de idéias principais e acessdrias e, a partir
disso, elaborar shieses.

O trabaiho com a estrutura do texto merecy -
uma atengio especial: ele val substituir os exeref. -
cios de natureza gramatical e estrutural. Por mejy
da andlise linglfstica, o professor-podera mostrar
20 seu aluno como o texto se organiza, a parir de
quais elementos gramaticais {pronomes, advér.
bios, conjungbes) se déd a costura enire as partes|
Nesta atividade, € importante dissecar o texto,
identificar os recursos coesivos, compreender-z
sua funcio no texio, perceber a flexbilidade ¢;
iingua. E preciso mostrar que um texto n&o é yp
amontoado de frases soltas, mas € um todo se-
mantico onde todos os elementos devem referir-ge
mutuamente. : ’

As questles relativas ao domfnio da norma
padrdc, bem como da forma, deverdo ser traba.
thadas no préprio texto. O aluno deverd desenvol
ver esta compreenséo, a partir do contraponio en-
tre a variedade padrio e a ndo padréo. Tendo a
compreensdo de que a lingua oral e a Hngua es-
crita s&o duas realidades diferentes, o professor
deveré criar situacdes para que o aluno se apro-
prie cads vez mais das estruluras dz lngua pa-
dréo, sem, no entanto, fazer disso © cerne do seu
trabatho.

CONTEUDOS

A perspectiva que vimos assumindo nédo
nos permitiria apresentar os conte(idos fragmenta-
dos, tal como estdo nas propostas tradicionais..
Deixamos bem claro que, na nossa visdo de fin-
guagem, optamos por um ensino n&o mais voitado
& teoria gramatical ou ao reconhecimenio de algu-
mas formas de lingua padrdo, mas ao dominio efe-
tivo do falar, ler e escrever. Tais atividades, que
se constituem no préprio contelido da iingua, néo
poderiam ser fragmentados em bimestres ou
mesmo em séries. Se assim fosse, terfamos que
trabalhar, por exemplo, apenas com aspectos da

3 leitura numa determinada série, deixando de lado
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aspectos da escrita. Ora, ndo h& como "cortar em
pedagos” o dominio da linguagem, ao contrério, ele
se dad numa perspectiva de confinuidade, num
grau de complexidade crescente.

No entanto, para efeitos puramente didati-
cos, organizamos os contelidos, € sugerimos 0
momento mais adequado para se enfatizar este ou
aquele tem do programa.



‘Mesmo assim, & preciso reafirmar que:

19) a fala, a leitura e a escrita dever3o sem-
pre ser trabathadas juntas, ja que uma atividade
poss;bzhta a oulra e vice-versa;

2%9) os contetdos propostos deverfc ser
adaptados, ao nifvel da experiéncia linglfstica dos
alunos;

3% ¢ numa gradagcdc de complexidade,
sempre crescente, que as atividades de lingua s&o
rabalhadas ao longo das séries,

Tendo o aluno, ac final do 12 grau, irabaiha-
do eietwarnente coma Ieltura e a escr:ta, nada i im-
pede 0 professor de “sistematizar alguns conted-
dos da gramética tradicional. A pérspectiva da
aquisicdo desse conhecimento tedrico, devera
estar voltada necessariamente ao domfnio das ati-
vidades verbais ~ {ala, leitura e escrita.
---—""Reafirmamos que esse trabalho com a me-
izlinguagem nao exciui a necessidade de uma
censcientizacdo dos fatos sintticos da ingua ao
nivel da orag@o e dos elemenlos de estruturagio
do texto, desde a terceira série; a chamada andli-

_se linglistica, : .

CONTEUDOS a8 41 s g2 7Y g4

cOMNIO DA LINGUA ORAL

Objetive Geral: Desenvolver & sxpres-
sic oral no sentldo da
adequagho da lingua-
gem ao assunto, aoc ob-
jetive™ 8 acs intsrlocuto-
res.

¢ Rolates (experlincias pessoals, hists-
rias famiitares, brincadeliras, econte-
cimentos, evenios, textos lidos {Hteré-
rlos ou Informatives), programas de
TV, filmes, entravistas, elc.);

« Debales {assuntos lidos, acontacimen-
tos, situagfes poldmicas conlempord-
neas, flimas, programas, etc.);

@ Criagho (histdrias, quedrinhas, pladas,
chatadas, adivinhagdes, etc.);

2} No que se refere &s atividedes da fala:

o claraza na exposiclo de Idélas;

# saqfigncla na exposi¢Eo de ddias;

= objetividade na exposiclc de idélas;

+ consistdnela argumentativa na expo-
sigho de ldédlas;

¢ adequacio vocabular

b} No que se relere & fala do outro:

s reconnecer &3 Intengles e objetivos;

® julgar & fala do oulro na perspectiva
da adequago s circunstinclas, da
clareza e consisténele argumentatl-
vi.

¢} No que se refers g0 dominio da norma

padrio:

# concordéncia verbat & nominal

& regdncia verbal @ nominal

& conjugagio verbal

& gmprego de pmmmes. advérbios,
conjungles

CONTEJDOS

DOMINIO DA LEFTURA

Cbfetive Geral: Reconhecer em qual-
gquer atlvldada da lslhsra
a presenca do outro bem
comoe A sug Intengdo, ’

# Prética de leitura de texios informate

vos ¢ fleclonais, curtos e fongos

a) No que se refsre A Interpretaclo:

@ identificar as idéias bisicas apre-
sentadas no texio:

& raconhecer nos textos as suas sspe-
clfickdades {texto narrativo ou Infor-
mative):

® identificar o processo e o conexd
de produgio;

® conirontar as ldélas contidas no
texlo & argumeantiar com elas,;

e atribulr signiflcado(s) que extrapoiem
o taxto llde;

& proceder 4 leftura contrastiva (vérios
textos sobre ¢ mesmo tema; © mes-
mo tema em linguagens diferentes; o
mesmo lema tratado em épocas dife-
tentas; O megno lema sob parspect
vas diterames.

b} l;:g que se re!era & an&use de texics
o8:

@ avallar 0 nfve! argumeniativo;

@ avaliar o lexio na perspectiva da
unidade temdtica;

e avaliar 0 faxtc na perspecliva da
unidade estrutural (paragrafa;ée -]
recursos coaslvos).

¢} No que se fefare & mecinica da leiu-

Tar

@ iar com fludncia, sntonagdo e ritmo,
percebende o valor expressivo do
lex!o e sua relagdo com os sinals de
pontuagho,

CONTEUDOS N

DORINIO DA ESCRITA
Objetivo Geral: Desanvolvar a noglio de
adequagho na produgho
de lsxtos, reconhecendo
a presenga do interio-
culor g as clrcunstincias
da producla.
a) No que se ratere & procduglio de textos:
® produghC de textos flecionals {nar-
tativos);
# procugdo de textos informativos;
@ produg ko de textos dissenatives,
b} No que sa refere ao conteddo:
@ clarazs;
# coaréncla;
* argumentacho.
¢} No que sa relere & estrutura;
@ processos de coordenaglo o subor-
dinagio na construcio das oracles;
® uso de recursos coesivos {conjun-
¢Ges, advérbios, proncmes, elc.);
# g grganizacAc de pardgralos;
& pontuacic,
d) No que 2o reters & exgressao
® pdequagho A norma padréo (concor
dincia verbal e nominal, regéncia
verbal e nominal, sonjugagho verbal)
6]} No que 38 refere & organizacho gréfica
dos texios:
@ priggrafia;
& acantuacho;
® racursds grilicos-visuals {margem,
thulo, ete.)




CONTEUDOS o [a] o o

@‘b qus 88 refers & aspactos da gra«

maiica tracicional

_®recenhecer & reflotlr sobre a es-
truturagBo do texto: os recursos
coaglves, 8 conectlvidade peglien-

2! & 8 aatruturagho temitica;
gafletlr & reconhecer as fungdes
sintdticas centrals: sujeito, objeto
direto, obleto indlreto e predicati-
vo;
conhscer as catogoras sintdti-
ces — 0% constitulntes: aujelto s
prodicado, ndcleo e especiflcado-
ras;

@ & posicho pa ssntonga do sujelfo
verbo a objete o as posslbijidades
de inversio;

(@a astrutura da oraglio com verbos,
BGE, ter o havar;
gintagma wm:al nominal @ sus
flax&a;
8 complementacho verbal: verbos
trensitivos o intransltivos;

§as sentencas s!mplez & comple-

Xa8;
sdjungio;

& coordenagio a a subordinacio.

4. AVALIAGAO

No momento em que se concebe a lingua-
gem como uma construgdo histérica, produto da
interac&o entre os hormens, & preciso que se altere
n2o s os critérios, mas também os instrumentos
de avaliag80 dessa linguagem,

Numa perspectiva interacionista de ifngua,
devemos mudar o enfogue sobre o sujeiio linglfs-
tico..Se a "medida estatistica” para avaliar seu co-
nhecimento de Iingua nfo tem mais raz&o de ser,
precisamos entfo, avafiar © dominio dessa ativi-
dade intelectual complexa de modo mais amplo.

Assim, a avaliagZo n&o pode continuar a ser
mals um instrumento burocrético na escola, nem
um jefto de acalmar nossas consciéncias (quando
o aluno pde o "X" no lugar certo, cumprimos bem
nossa obrigaglo; quando isso nZo ocorre, a culpa
& do aluno que ndo estuda); ao contrério, temos
tue construir uma concepgdo de avaliag& que
nos dé pistas concretas do caminho que o aluno
esta fazendo para se apropriar, efetivamente, das
atividades verbais — a fala, a leitura e a escrita.

Desta forma, s6 & compreensivel a avalia-
clo que contemp@spec’fos fofdamentais:
por um lado, ha que se tormar a_produgdo (oral e
escrita) do_aluno como_par@metro .de -avaliagio
dele _mesmo; por outro lado, ter o préprio aluno
como ponto de parfida nfo deverd implicar no
abandono do aluno ao sewu prdprio ritmo, 80 contrg-
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rio, & importante estabelecermos metas precisag -

para garantir o cumprimento de um contetide mf-
nimo.

£ comparando textos do préprio aluno que o
seu progresso pode ser evidenciado, e, para Isto,
€ necessdrio que o professor tenha clarezado que
é bom texto, superando o critéric de avaliar ym
texto face dos "erros” ortogréf €0s e sintaticos, &
ol rm produgdes
escritas, que devemos levar em consideragso,

Desse modo, para avaliar, o professor pre-
cisa colecionar os fextos do aluno, desde o infcio
do ano, e comparé-ios Iongrtudmafmente, com ba-
se em alguns critérios.

Apresentamos a segquir, iomando como ba-
se o trabalho do professor Alcir Pécora,® alguns
desses critérios para a avaliagio da produgao es-
crita: 7

& Problemas de oragéo:

Refere-se ao domfnio da norma padrio, ou
seja, da lngua escrita oficial e que envolve, basi-
camente, concordancia verbal e nominal, regéncia
verbal e nominal, flexdo verbal e nominal; dominio
do gréfico, que compreende grafia, pontuagéo e
acentuagio.

® Problemas de coes&o textual:

Refere-se a0 domnio da estrutura do texfo,
tanto no aspecto tematico (unidade temética),
guanto & arliculagao entre as frases, os perlodos e
as trés partes constitutivas do texto (introdugéo,
desenvolvimento e concluso).

® Problemas de argumentagéo:

Refere-se & clareza, 4 coeréncia e consis-
téncia argumentativa que o texio precisa tér para
atingir o objetivo ao qual se prople. Nesse caso,
esses elementos devemn ser avaliados levando-se
em conta o nlvel de produ¢do do aluno, o interlo-
cutor a que se destina o texio e o objetivo do texto,

* Parte deste texto foi retirado da proposta
de avaliagio em lingua portuguesa do Currculo
Bésico de Educag#o de Adultos, DESU, 1989.

Ressaltamos que tais critérios s&o relevan-
tes para todo o processo, desde o Ciclo Bésico,
aié a 82 série,.porém o aspecto gradativo da apro-
priagéio dos conte(idos da llngua deve ser respei-
tado. Assim, no infcio do processo de escrita ©
mais importante & a fluéncia da crianga para es-
crever, ou seja, devemos privilegiar primeiro o es-
crever da crianga para depois nos preocupanmos

L ey e g b <o
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com 0 escrever bem. Em vista disso, as primeiras
pfgdugﬁes escritas da crian¢a n3o podem ser
avaliadas quanto & apresentagéo formal, ortogra-
fa, pontuagdo e paragrafag@o. O que devemos
considerar desde o.infcio €.a unidade _de significa-
‘do do texto da crianga e gradativamente sua coe-
réncia, aspecto este garantido pela unidade temé&
ica, seqiienciago adequada e pela “¢ostura” en-
yre as partes do texto,.isto &, pela coesso. E isto
nio se avalia através de "medidas”, O professof,

como falante nativo da Ifngua, pode decidir intuiti-
vamente se uma passagem escrita do seu aluno &'

um texto significativo ou um “amontoado” de sen-
tlengas desconexas, como as apresentadas nas
tradicionais cartilhas. '

Esclarecemos que quanto 3 questdo da or-
tografia, esta ndo deve ser colocada na dimens&o
do “anarquismo” e do “vaie tudo”. Os chamados
“erros” ortograficos devem ser gradativamente
sanados, com o centalo constante do aluno com
material escrito.

Nas séries iniciais, os erros ortograficos das
criangas, fazem parte do processo de aquisicéo
de escrita e devem ser respeitados no processo
de avaliagdo. Gradativamente, os préprios alunos
devemn “consertar” seus “erros”, primeiro através
da forma correta fornecida pelo professor e mais
tarde através da consulta ao dicionario, O préprio
processo de “pesquisa” deve ser valorizado na
avaliacdo, e os equivocos -ortograficos de pala-
vras incomuns ndo devem ser motivo de desvale-
rizagao da produgéo escrita do aluno.

Quanto & leitura, a atitude do professor pe-
rante a avaliag@0 deve ser também diferente.

A fluéncia, a entonagdo correte, a postura
adequada para ler ou s6 o "entendimento da men-’

sagem”, sfo elementos necessérios, mas nio su-
ficientes para a avaliagdo da leitura na escola, £
preciso valorizar também a reflexfio que 0 alunc
faz a partir do texto lido. E, para uma avaliagdo
eficaz, n3o basta simular a "medida” de compre-
enséo através de um questionario sobre o texto. O
professor pode, por exemplo, basear-se em fextos
informativos e verificar se deles o aluno é capaz
de apreender as idéias relevantes. Também pode
basear-se em textos literarios e a partir destes,
propor questdes mais abertas, promover debates.
permitir julgamentos e relatos espontaneos. A par-
lir dessas atividades, estabelecem pardmetros

mais amplos para avaliar a compreens@o de um
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texto lido, superando assim, 0s exerclcios de
*marcar X" em altemnativas mal formuladas, tais
como aparecem nos livros didaticos.

A quentidade de livios que o aluno 1& pode
ser valorizada na avaliagio das atividades de lei-
tura, em fodos os nlveis.

Porém, "mais importante que 0 nlimero de
livros lidos, ou até mesmo que a quantidade dos li-
vros, 8 a atividade de compartithar o experimenta-
do na leitura e tudo que ela possa suscitar”d O
professor também tem que ser um bom leitor,
compartilhando apaixonadamente da leitura dos
inGmeros livros, junto com os alunos.

Também a partir da leitura de textos infor-
mativos ou cientfficos, o professor pode diagnosti-
car a capacidade que o aluno tem de sintetizar as
idéias por escrito, 0 que envolve a capacidade de
apreender e organizar as idéias principais do texto
fido. !

Quanto & gramética, tendo sido considerado
anteriormente que esta ndo deve ser banida da
escola, mas repensada e redirecionada, também a
avaliagcdo deste aspecto deve mudar de rota. Se o
texto do aluno se constitui no ceme da avaliagéo,
néo se justifica mais a avaliagdo fragmentada de
contelidos gramaticais.

O aspecto gradativo pelo qual ¢ aluno domi-
na o contedido da lingua ndo deve ser visto apenas
na leitura e na escrita, mas também a oralidade
deve ser avaliada progressivamente, devendo-se
considerar: a participag8o individual do alunc, a
sua exposicdo de idéias de modo claro, a fiuéncia
de sua fala, a participagdo organizada, o seu de-
sembarago, as suas contribuicdes e principal-
mente a consisténcia argumeniativa de sua fala.
Para isso, 0 bom senso do professor é sempre
valido,

Importante para o professor é ndo perder de
vista a fungio diagndstica da avaliagdo, ou sejg,
ela deve ser usada como subsldio para revis&o do
processo ensino-aprendizagem, como instrumento
de diagndstico do préprio trabatho, Para tal, séo
diversos os tépicos a serem avaliados e, respei-
tando a gradagfo do processo, 0 professor pode
considerar, por exemplo: ,

— debates orais: exposig8o clara de idéias,
flugncia, participac8o organizada e nas séres fi-
nais, bom nivel argumentativo;

— capacidade de recontar o que foi lido ou
ouvido;



~ prética de leitura, quantidade de fivros,
proficiéncia do leitor, capacidade de estabelecer
relagBes com outros textos;

- capacidade de sintese (oral e escrita);

- gncadeamento de idéias;

— uso adequado de recursos coesivos (re-
peticles, elipses, referéncia e elemenios anterio-
res através de pronomes, uso de conjungso para
encadear oragfes);

- gliminagéo de redundancias;

- dominio de concordancia verbal e nominal;

-~ dominio dos aspectos formais: paragrafa~
¢&o, pontuagao, ortografia, letras mailisculas;

— capacidade de expandir idéias;

— capacidade de reestruturar parégrafos e
. {extos,;

~ gapacidade de substituir pa!avras e ex-
pressies;

- capacidade de transformar didiogo direto
em indireto e vice-versa;

— refletir sobre os elementos coesivos do
texio e usé-los adequadaments;

— Capacidade de perceber a flexibifidade da
ifingua, ou seja, de reconhecer as diversas possi-
bilidades que a lingua oferece de permitir que se
diga a mesma coisa de varias maneiras;

- capacidade de juigamento.

A avaliagdo € uma atividade ampla e com-
plexa, £ importante que, ao exercé-la, o professor
tenha sempre em vista mais do que um instru-
mento de dar nota: o dominio gradativo das ativi-
dades verbais por parte dos seus alunos.
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LINGUA PORTUGUESA

INTRODUGAO

A necessidade de repensar o ensino de Lingua Portuguesa deve-se aos
avangos da pesquisa sobre s linguagenm e}o ensino de l{nguag. No Zmbito das
discussoes sobre o assunto, tem prevalecido a concepgao de linguagem que vem
sendo chamada de interacionista, na qual o conhecimento da linguagem & inte-
riorizado a partir de atividades com a prOpria linguagem, tecida nas relagoes
sociais, na interlocugao.

Para promover atividades visando o dominio efetivo da linguagem, tanto
na oralidade como na escrita, através do uso da propria linguagem, o profes-
sor devera conhecer os resultados dos trabalhos cientificos que vEm sendo fei
tos, Principalmente no que se refere a questao da concepgao de linguagem, da
variagao linglistica e do texto.

" Em decorréncia desses tres pontos e do compromissc teorico com o inte-
racionismo, faz-se necessario que o professor reflita também sobre a questao
da gramatica na escola. '

Depois de discutidos esses pontos, exemplificaremos o trabalho que po-

de ser feito com o texto nas séries de 5a. a 8a. do 19 grau.

1. INTERAGAO E DISCURSO: UMA QUESTAO DE CONCEPGAO DE LINGUAGEM

Reny Maria Gregolin Guindaste = UFPR

Para que esta questao fique clara, basta estabelecer a diferenga de re
sultados de duas posturas no emnsino de linguas.

Uma, a estruturalista, centra o ensino de lingua em listagens de pala-
vras destinadas 3 memorizagao, em exercicios repetitivos, em pontos de grama-
tica, concebendo a linguagem como um codigo a ser treinado e um comportamento
a ser medido, através da contagem de erros.

* A outra, interacionista, tem o ensino centrado no usc da linguagem, na
pgodugéo de textos, na reflexao sobre a linguagem e na proposta de atividades
a partir do diagnostico avaliativo do estado da linguagem do aluno, que sina-
liza a diregao a ser tomada. S

Nesta ultima perspectiva, o que Se quer, no final do trabalho com ¢ a
Lingua;jé;ggegqfalunofdominéga;}igggég§m ém todi sua dimenséé‘diSCursivé;usag
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do—-a adequadamefit® nas modalidades oral e escrita, de modo _significativo nas

‘mais diversas situagees.—?

Para isso,nao basta apenas o dominio do codigo linglistico e das con-




vencoes ortograficas. E necessario muito mais. £ necessario contemplar a linm-
guagem enquanto efetivamente usada em situacoes reais e nzo apenas em simula-
coes de exercicios escolares.

Na perspectiva estruturalista, a linguagem,vista enquanto sistema, co-
digo, tem uma autonomia relativa. A totalidade da significacao da linguagem
sO se dara guando entrarem em jogo aspectos situacionais nos quais a interlo-
cucao se processa.

Assim, se ac chegar uma visita em casa, a crianca perguntar para a mae
~ ""A gente nao ia sair?" - nao podemos dizer, tac somente pela analise do ¢o-
digo usado pela crianga, que houve a insinuacao de que a visita atrapalhava.
Mas, o enunciade da crianga, interpretado na situagac em que foi  produzido,
tem sua significagao ampliada e com ele a visita pode até ir rapidamente embo

rd.

Para exemplificar o que & a dimensao discursiva e significativa da lin
guagem refletiremos sobre a apalise de um discurso simples e breve: "Ganha-
mos". Este enunciado, proferido apds uma eleicao ou apos um jogo de futebol,
tem sua significagao constituida conforme 2 situagao em que for produzido.

"Ganhamos'", proferido apds uma eleigao para representantes de  turma
tem um significado diferente de 'ganhamos", proferide apGs uma eleigao para
presidente do pais. Do mesmo modo, “ganhamos", proferido pela torcida de um
time do bairro, & diferente de ''ganhamos', proferido apds um campeonato nacio
nal.

Esta significagao vai alem da materialidade lingiistica."Ganhamos' nao
& apenas um item verbal flexiomado na la. pessoa do plural.

Cada vez que ''ganhamos" for proferido por um grupo, numa determinada
situacao historica e politica,é uma experi@ncia nova. Ganhamos o qué? Quando?
De quem? Ganhamos por que? Como? (PECHEUX, 1990, p. 15-26)

Ao contemplarmos nac s& a materialidade lingllistica da forma "ganhamos',
mas também seu significado, dependendo do momento em que e enunciado, estamos
-mergulhando na d@mensgo discursiva da linguagem. E, ao considerarmos a situg-—
¢ao histdrica, social e interlocutiva, constitutivas da significagao, estamos
assggig?okg congepgéo interacionista de linguagem, pois estamos considerando
O Outro, O processo dg_gnterlocugao. f

Assim, focalizando a linguagem enquanto processo interlocutivo, e con~
siderando a interagao verbal comeo o lugar de producao da linguagem,estamos as
sumindo que a lingua nao & apenas um c¢ddigo, um sistema pronto. Seu todo sig-

nificativo € obtido no "uso"

da linguagem entre pessoas.
Por isso, na perspectiva interacionista, considera-se que a linguagem
& um trabalho social e histdrico mo qual as pessoas se constituem,e na consti
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tuicao da linguagem os discursos operam cem recursos lingllisticos e com recur




sos da situagao, sempre retomando experiencias anteriores.

No uso da linguagem, fazemos operagoes com a linguagem e sobre a lin-
guagem. Toda aprendizagem ou aquisicao envolve acoes limglisticas como, por
exemplo, as escolhas com as quais construimos a argumentacazo ou os  recursos
que fazem o assunto progredir. Quan&o exploramos entonagao, jogos de palavras,
mudanca do estilo de linguagem devido a imagem do interlocutor, guando faze-
mos reelaboragoes ou autocorregoes, estamos fazendo uma acao sobre a lingua-
gem, uma atividade epilingliistica.

Ja, quando analisamos a linguagem, falando sobre ela, usando a constru
cao de conceitos, classificagoes e nomenclaturas, estamos fazendo uma ativida
de metalingliistica. Um conceito gramatical pode servir para refletir sobre um
uso de concordancia, ou ordem de colocagao de sujeito, por exemplo. (GERALDI,
1991, P 15-26)

‘Na sala de aula, o] professor deve trabalhar prlorltarlamente com. ativi
dades de 11nguagem em. que o aluno po possa fazet™™ agoes com a linguagem, jogandg
com interlocutores, levando o outro em consideracac no momento de tecer o set
discurso, para adequa-lo_ac outro-e a situagao no processo de interlocugao. E
o dominio da linguagem que deve ser priorizado.

Nas atividades com a linguagem em sala de aula, deve haver um efetivo
processo de interlocugao. Os parceiros devem agir uns sobre os outros, coagin
do e persuadindo através da linguagem para obter adesao e confianga.

0 aluno deve entender que 0s processos interlocutivos modificam as pes
soas. Através da argumentacao, por exemplo, o inaceitavel pode se tornmar acei
tavel e os recursos expressivos tém papel relevante na comstituigao da signi-
ficacao.

Assim, o enunciado - Tu podes abrir a porta? - pode ser uma pergunta,
ou’ um pedide ou uma ordem polida. "Tu podes abrir a porta da igreja?" tera a
mesma interpretagao se for feita ao sacristao, por seu superior, mas, se for
dita por um leigo, podera ser apenas uma pergunta. Ja em ""Tu podes abrir uma
porta de 100kg?",seria preciso construir um contexto para que se pudesse in-
terpretar como pedido ou pergunta. (GERALDI, 1991, p. 36-37)

Assim, sao elementos lingllisticos, mas tambem elementos extralingliisti
cos (da situagao histGrica), que entram em jogo na constituigao do significa-
do.

A esse-respeitoy-no trabalho de\énte{p:etagaq'de textos jornalisticos;
e importaﬁfe”que o professor observe e conscientize os alunos sobre o momentd
histotico em gue o texto foi escrito e o lugar onde o texto foi publicados
pois as interacoes verbais nao se dao fora do contexto social mais amplon

0 professor deve refletir também sobre a existencia de discursos dife-




1¢

rentes, conforme a situagao em que sao proferidos. £ por isso que o professor

precisara levar em conta ainda a questao da variagao linglistica.

2. A LINGUA E SUAS VARIEDADES

Maria Jose G. D. Foltran - UFPR

Os professores de Lingua Portuguesa, de uns tempos para ca, comegaram
a perceber, através da bibliografia indicada para concursos na irea ou em
cursos de capacitagao, uma énfase dada a questao da variedade linglistica.Por
ser uma visao relativamente nova no campo do ensino, nao e de se admirar um
certo impacto e até uma certa resisténcia aos novos conceitos apresentados.

Esses conceitos que sao explorados atualmente por um campo da Linglis-
tica, a Sociolingllistica, teém uma importancia muito especifica no que diz res
peito ao ensino de Lingua Portuguesa ou, de modo geral, ao ensinoc de 1ingua
materna.

Durante muitos anos, a escola apresentou a lingua como um fato Unico e
homogeneo. Embasada nas regras da Gramatica Normativa ou, em outros termos,da
Gramatica Tradicional, a escola passou & nogao de que a lingua se  constitui
em um padrac uUnico e tudo o que se afastava desse padrao era sempre considegﬁ
do errado, sempre visto como um desvio de uma norma pronta, unica,acabada. Po
de-se constatar a presenca desse fato, ainda hoje, em muitos prodedimentos me
todologicos de emsino da LIngua.Portuguesa.

E irrefutavel a visao de que a lingua nao & um fato.homogéneo,tal qual
postula a Sociolingliistica de uma maneira muito clara. Na verdade,toda e qual
quer lingua e um conjunto bastante heterogéneo de variedades linglisticas.Nao
precisamos ir muito longe para comprovarmos esse fato. Para isso, bastaria
apenas gue observassemos a nossa propria maneira de falar, ou seja, a forma
com0 variamos a nossa escolha vocabular, as estruturas sintaricas e a maneira
de pronunciarmos determinadas palavras em fungao de uma determinada situacao.
Com certeza, todos poderazo perceber que a forma que utilizamos para a nossa
comunicacao & de um jeito, se estamos conversando com familiares ou pessoas
mais Intimas, & de outro jeito, se estamos falando com pessoas com quem temos
um relacionamento mais distante. Na verdade, essa fala sera altamente influ-
enciada pela situagao que estamos vivendo e pelo nosso interlocutor, isto €,
pela pessoa ou pessoas com quem estamos conversando. As caracteristicas desse
interlocutor sao decisivas na medida em que alteramos a nossa forma de expres
sac, de acordo com o grau de intimidade que temos com ele, com & formagao ou
escolaridade que ele tem, com a posicao que ele exerce na organizaQEU social

de que participamos.
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Dessa forma, estamos convencidos de que poderemos alterar um pouco oS
resultados do ensino de Lingua Portuguesa e reyerter o quadro jamentavel des—
erito por BERNARDO, citado a seguir: "Aprendemos a falar na vida. Assim como
a calar. Quem cala, nao consente, Quem cala, ou esta se guardando ou $2 subme
rendo. Entretanto, existem variacoes barulhentas da eubmissaoc calada, onde ©
que se fala & o nada. Uma destas variacoes parece ser a redagao escolar'.

{1985, p. &)

3. A QUESTAO DO TEXIO

Reny Maria Gregolin Guindaste - UFPR

Este & outro ponto sobre o qual © professor deverz refletir. O texto
é a especificidade do ensinc de lingua. Deve ser visto como objeto de leitura
e também como um produto da atividade escrita do aluno. Primeiramente, © pro~
fessor devera saber ¢ gue 5 um texto. O texto tem sido definido como uma pas-
sagem escrita que tem significado e nao como um amontoado de sentengas desco=
nexas.

GERALDI define texte como 'uma seqllencia verbal escrita coerente for—
mando um todo acabado, definitivo e publicado: onde publicado nao quer dizer
"langado por uma editora', mas simplesmente dadc a publico, isto e, cumprindo
sua finalidade de ser lido, o que demanda o outro; a destinagao de um textc €
sua leitura pelo outro, imaginaric ou real..." (1991, p. 100)

Quanto 3 produga~ do texto na escola, GERALDI, p. 160, apresenta algu~
mas condigoes necessarias. E preciso que o aluno tenha o que dizer, que temha
uma razao para dizer, gque tenha para quem dizer, que se constitua como sujei-
to, assumindo a responsabilidade da palavra e que sejam escolhidas estraté-
glas adequadas, 4e acordo com o interlocutor. Para isso & necessaria a exis-
tencia da relacao interlocutiva no processo de producao de textos. E a rela-
¢ao interlocutiva que orientara todo o processoc da pratica com a linguagem.

E o professor que deve orientar o aluno para a definicao de interlocu~
tores, reals ou possiveis, para a reflexao mais profunda sobre os fatos abor=-
dados nos textos produzides, fazendo sempre perguntas ao alumo a partir do
seu Lexto para que ¢ mesmo seja enriquecido, ampliado. Ac mesmo tempo em que
o aluno reflete sobre o uso da linguagem no texto produzido por ele, deve re”
fletlr sobre a linguagem dos textos produzidos por outros.

0 professor pode trabalhar até com um texto mal egcrito para  mOStTar
a0 alune que, se a 1nformagao do texto nao foi apreendida, se © rexto nao es-

ti claro, & porque hid problemas no modo de tecer esse texto.
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Assim, para que um texto escrito seja compreendido pelo outro & neces-
sario que esse texto sejz claro, coerente e coeso.
Coesao e coerencia textuals szo os estudos que a Linglisticd poe 3 dis
» - a2 - " - .
posigao do professor, a partir dos anos 80, como subsidios para reflexao obje
tiva sobre a estrutura do textc, as costuras entre suas partes, sua adequagao

e seqllencia.

3.1 - COESAC © COERENCIA DO TEXTO

E importante que o professor de lingua tenha conhecimento desse assun~
to, abordado no ambito da Linglistica Textual, para que possa ter parametros
para avaliar os textos dos alunos e para conscientizar os produtores de texto
das alternativas que permitem "costurar' os textos e melhorar sua estrutura-~
¢ao. Para isso, & lingua dispoe de diversas possibilidades que permitem melho
rar a tessitura de um texto: szo os elementos coesivos.

0 conhecimento das questoes de coesac e coerencia textuais, por parte
do professor, permite ainda que ele olhe o texto do aluno sob uma Otica dife-
rente, pois nac basta que o aluno escreva um conjunto de sentengas ou parégri
fos com ortografia e pontuagao adequadas. £ preciso que ele "amarre" os para-
grafos e sentencas, fazendo do texto um todo semantico que, '‘diga algo a al~-
guem', isto &, que tepha significado.

Hz muitas classificacoes dos elementos coesivos nas publicacoes sobre
o assunto, nos ultimos 20 anos.

BALLIDAY & HASAN, 1976, apontam a referencia a um elemento anterior,cg
mé por exemplo, a pronominalizagao, como um elemento coesivo. Assim,se no tex
to houver um pronome - ele, ela, sua, o, a, la, los... - este elemento sO tem
significado se relacionado com ¢ elemento anterior. Trata-se de um elemento
anaforico.

Um elemento referencial pode estar relacionado ainda com o que vem de—
pois no texto. Assim, se tivermos ‘'Pedro disse isto: que a felicidade & a bus
ca do homem", todos os elementos relacionados depois do "isto' estarao em coe
sao com ele.Trata-se de um elemento cataforico.

Substituigoes, elipses, conjuncoes, relagoes com sinonimos sao outros
elementos gue garantem a coesao de um texto.

KOCH, 1988, apresentz uma reclassificagéo dos elementos coesivos. Para

essa autora ha duas modalidades de coesao: a referencial e z seqllencial.,

Coesao referencial & a que se estabelece entre dois ou mals correspon-
dentes da superficie textual que remetem a outros referentes.
Coesao segilencial diz respeito aos procedimentos lingliisticos por meio

dos quais se estabelecem diversos tipos de dependencia semantica  entre os
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enunciados, a medida que se faz o texto progredir,

A primeira, coesao referencial, & obtida por mecanismos b3sicos de
substituigao:

- Andfora: as criangas estao viajando. Elas so voltarao no proximo mes.

- Catzfora: Joao sabe de tudo: das declaragoes e das decisoes.

~ Substituicac: Colombo e Cabral foram grandes descobridores:o primei-
ro descobriu a America, e o segundo, o Brasil.

- Reiteracao: feita através de sinonimos, hiperdnimos (frutas para ma-
ca e laranja), hiponimos (rosas e vicletas para flores), expressoes nominais
e repeticoes, além de palavras do mesmo campo semantico (folha, Arvore, vege-
tagao: menino, crianga, garote). Assim, se num texto "menino” for substituido
por "garoto", estarz havendo uma reiteragao; se Colombo e Cabral forem chama~
dos de descobridores, estarz havendo substituicao.

Quando 3 coesao seqllencial, KOCH, 1991, exemplifica que em sentengas,
como "0 trem corria, corria, corria', temos recorrencia e, em trechos, como
"Falarei primeiro da menina. A seguir do seu irmac e finalmente da mae”™, as
palavras "primeiro", "a seguir" e "finalmente" sao elementos coesivos que mar
cam a progressao do texto, a segliencia.

Nao & necessario saber a nomenclatura dos fatos coesivos e nem ensina-
-1a aocs alunos, mas emprega-los, pois sao os elementos coesivos que garantem
a textualidade de um texto, isto &, o conjunto de propriedades que uma mani-
festacao de linguagem deve possuir para ser um texto. £ a conectividade se-
gliencial e conceitual que ajuda garantir essa textualidade.

Nao basta, porér, a presenga de elementos coesivos num texto para que
ele seja um bom texto. Para se garantir s textualidade, é preciso que o texto
seja coerente: que tenmha alguma intengao ao ser escrito (deve ser escrito pa-
ra‘alguém}; e preciso que "outro' aceite o texto, pois um texto cientifico;di
ficil, pode nao ser aceito por qualquer leitor. E preciso que o texto esteja
adequado 2 situagao em que & produzido e & preciso que o texto veicule alguma
informacao nova. E precisc ainda que o aluno faga relaggo de um determinado
texto com outros textos relevantes.

Muitos autores nao distinguem claramente a coesao da coerencia, utili-
zando um ou outro termo para os dois fatos lingliisticos.

A relagao entre coeréncia e coesao existe porque a coerencia € tambeém
estabelecida a partir da seqliencia lingllistica que constitui o texto. Embora
a coesao nao garanta a coerencia, os elementos da superficie linglistica po-
dem servir de pistas para o estabelecimento da coeréncia. Entre coerancia e
coesdo pode se estabelecer uma relacao de mao dupla.

Pode haver textos que tem coesac e nac tem coerencia, mas  geralmente
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coeréncia e coesao de um texto sao dois aspectos de um mesmo fenomeno.

Dificilmente, se poderd dizer o que & coeréncia a partir de um concei-
to. Tem sido afirmado que a coerencia & um conjunto de exigéncias que tecem o
significado do texto, que estda ligada a possibilidade de estabelecer um senti
do ao texto ou a possibilidade de reconhecer se um texto & ou nao bem formado.
Esse julgamento pode ser feito, tendo como referemcia tanto um mundo realyco-
mo possivel. Assim, mesmo um texto fantasioso deve guardar relagoes internas
de coerencia.

Logo, a nogac de coeréncia liga-se 3 interpretabilidade, 3 compreensao
e a cooperagao entre interlocutores (autores—leitores).

A unidade de um texto, no que diz respeito a coerencia, deve ser uma
unidade global de sentido. Por isso, a coerencia caracteriza-se por uma cone-
xdao conceitual e cognitiva que pode ser 18gica, mas também dependente de fato
res contextuais ou da situagao em que o texto & produzido.

E por isso que o conhecimento do mundo desempenha papal decisivao na
construgao da coar@ncia, que, por sua vez, decorre de fatoraes culturais, intg
racionais, discursivos e também cognitives.

Assim, para que um texto seja coerente e precisoc que o produtor do tex
to temha a imagem do seu leitor, imagem esta que pode também ser abstraida.Ha
vendo um interlocutor, real ou imaginario, para um texto, este sera produzido
com alguma intencao, prevendo-se a sua aceitabilidade, consisténcia e relevag
cia. ’

Ate o registro uniforme da linguagem escrita & importante para a garan
tia da coeréncia de um texto. Assim, um texto informativo, uma reportagem,
por exemplo, tem um tipo de registro de linguagem, enquanto o texto clentifi-
co tera outra; o texto destinado a uma autoridade serz mais formal do que uma
carta familiar ou um bilhete entre colegas.

A mistura de registros,como o uso inadequado de girias, num texto for-
mal, acarreta incoerenmcia no texto. Trata-se de uma incoeréncia estilistica.

A mistura de tempos e aspectos verbals num texto € outro fator gerador
de incoerencia., Se o produtor do texto usar um processo verbal em duas fases
distintas, como em "Maria tinha lavado a roupa, mas ainda estava lavando a
roupa", a incoerencia & gerada pelo emprego inadequado do aspecto verbal, pri
meire acabado, depois inacabado.

0 emprego iradequade de nexos coesivos, como as conjungoes, pode tam-
bém ser responsavel pela incoergncia. Assim, em "Jozo nac foi a aula,entretan
to estava doente", a relagao de causa deveria ser explicitada por "porque". E
comum o emprego inadequado de '"onde', por exemplo. no lugar de 'que”,"o qual'l

"a qual', sendo este um problema de coesao que acarreta incoerencia. O empre~
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¢o inadequado de palavras também gera a incoerencia do texto. Ninguém aceita-
ria sentencas como A galinha estava grévida” ou "A parede cacareja', a nao
ser que estas fossem tomadas num mundo imaginario.

Da mesma maneira que um conjunto de palavras pode nao produzir uma sen
tenca, um conjunto de frases pode nao produzir um texto.

0 professor deve fazer um julgamento nao ingénuo guanto a coerencia

dos textos dos alunos.

Apresentamos a segulr um Lexto de aluno de ba. série gue nao tem pro=-

blemas ortograficos e de pontuagac. Vamos julgar se o trecho de linguagem que

se segue & ou nao um bom texto.
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A primeira vista, parece que o texto & bom, pois nao se salientam pro-
blemas ortograficos nem de pontuagao. Mas. se analisarmos este texto, quanto
d coerencia, questionaremos: Por que as criangas foram castigadas se obedece~
ram ao pal? E mais: Por que elas esperaram $e nem escutaram azs recomendaQSes?
Respondidas estas perguntas, veremos que o texto, apesar de boa apresentagao,
‘nao estabelece relagoes internas de modo adequado.

A esse respeito, algumas orientagaes podem nortear o professor no  seu
julgamento sobre & coerencia do texto dos alunocs.

Uma delas & que os constituintes de um texto devem figurar sob a forma
de uma cadeia. Nao se pode refletir sobre a coersncia de um texto sem levar
em conta a ordem de aparicao dos seégmentos que o constituem. Qutra é o empre-
go de elementos coesivos, que se resumiram a repetigao da palavra "pai”.

Alem disso, para ser considerado bem formade, um texto deve satisfazer
condigoes lingliisticas e também extralinglisticas: deve estar adequado tanto
a uma situagao determinada como tambdm aos interlocutores.

Quatro consideragoes relevantes para que um texto seja coerente podem

ser apontadas, segundo CHAROLLES, 1988.

1 ~ E preciso que, no desenvolvimento linear de um texto, haja elemen-
tos de recorrencia. Para isso, a retomads ou repeticac de elementos anterio-
res asseguram a continuidade. Isso pode ser feito através da repetigao nio ex
cessiva de elementos, em torno dos quais se tece o temsz do texto. Pronominali
zagao e substituicoes de palavras do mesmo campo semantico e sindnimos ajudam
o atendimento desta exigencia.

Um cuidado que se deve ter aqui e evitar ambiglidades como em: ''Pedro
bateu em José e Joao entrou na briga também. AT ele apanhou para valer". A re
ferencia de "ele" & ambigua pois nao podemos afirmar quem apanhou, se foi Jo-

sé ou Joao.
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2 - E preciso que no texto haja uma progressﬁo semantica renovada. C
texto mac pode ser circular; deve, progressivamente, aprésentar novidades de

informagzo ac leitor.

3 - f preciso que no rexto se introduzam elementos que nao contradigam
o conteudo posto ou pressuposto, por exemplo, do tipo: "Pedro parou de beber,

mas ele nunca bebeu antes’ .

4 - E preciso que hala relacao da seqliéncia escrita com ©S fatos o
mundo para queé o Lexto seja coerente.

Destes quatro itens, deduzimos que a coerencia, que tem como Dbase a
continuidade de sentido, & uma questdo de semantica (significado) e pragmati-
ca (interpretagac possivel aao decorrente da ldgica). A continuidade & repre-
sentada por uma ideia unificadora que cria uma relagao entre os elementos de
um texto. E por isso que um texto n3o deve tratar de multos assuntos ao mesmo
tempo; a unidade tematica & sempre necessaria.

Além de estar ligada 2 possibilidade de estabelecer um sentido no tex
to, & a coerencia que faz com que o texto tenha sentido para seus usuarios .

Por isso se diz gque & coerencia & um prinmcipic de interpretabilidade
e inteligibilidade.

Até uma lista de filmes pode formar uma seqliéncia coerente, se houver
no final uma sentenga como: Estes foram os filmes comentados Mo encontro.

Em suma, & COesdo & uma questao sintatica, gramatical, explicitamente
cevelada por marcas lingliisticas, mas Z também uma guestao semantica  porque
os mecanigmos coesivos se baseiam numa relagao entre OS significados de ele-
mentos. Por issoc, & coesac e a coerencia de um texto sac interdependentes.

Exemplificaremos,a seguir,a analise da coesac do texto A girafa bran-

ca. £ uma licao para © professor, {itil para que ele conscientize os  alunos
dos elos presentes num texto, com & finalidade de facilitar a compreensac da
leitura e tambem para gue, no momento da reestruturagﬁo de textos, os elemen~
tos coesivos sejam adequadamente empregadoes, atraves de um processo conscien—

te de produgao de textos.

A GIRAFA BRANCA

_ As girafas tem todos os motivos para achar que a vida
nmo & facil! Sao o alvo da cobiga dos cagadores e da fome das
feras. Aprenderam a usar longos pescogos como se fossem peris-—
copios,e do alto dos seus cinco metros de altura vigiam,por ci
ma dos arbusios, 0S Seus possiveis inimigos. Ao menor sinal de
perigo, entram em fuga estratégica. .
Nesse galope salvador deixam quase sempre para tras a
figurinha dificil da familia, a girafa branca, raridade ainda
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encontrada na fauna do Quénia. A girafa branca sofre a discrimi
nagao de toda a manada. Malvista e mal amada, segue humildemen=
te as outras, de longe. E repelida o tempo todo pelas girafas
comuns, cobertas das belas nodoas da espécie.

0 fenomeno da girafa desborada se expizca por uma caren-
ciz parcial de melanina, que impede a formacac de plgmentos na
pele. Mas nao se trata de um animal albino. 0s albinos nao tem
melanina nenhuma e, por isso, suas mucosas sac muito avermelha-
das. A girafa branca, ao contrario, possul olhos grandes e escu
Tos. -

Mas nem esses olhos sombrios e meigos comovem suas compa
nheiras de manada, que tambem nao se estremecem com o fato de
que ela possui lingua imensa e azul-escura, como qualquer outra
girafa E branca e, por isso, uma verdadeira ovelha negra da fa
milia. Apenas duas ou tres companhELras mals avangadas a acei-
tam. Com restrlgoes.

Entre as hipoteses formuladas pelos espec1a115tas para
explicar o preconcelto flgura a da sobrevivencia:a girafa bran
ca constituiria um alvo f3cil demais para vs inimigos da manada.
Dai a sua vida de bode expiatorio. (Manchete, out. 1977)

No 19 paragrafo, apesar de o sujeito girafas estar expresso apenas na

la. frase, subentende~se que o sujeito de sac, aprenderam a usar, entram  en

fuga @ o mesmo. Concluimos, portanto, que o 19 paragrafo esta amarrado em tor
no de uma uUnica unidade tematica: as caracteristicas das girafas de wodo ge-
ral.

Ainda no fim do 19 parzgrafo, o autor usa duas vezes ¢ pronome seus
3

que tambem €& um elemento coesivo cujo referente & o nome girafas, mencicnado
no inicio do texto.

No 29 paragrafo, a expressao nesse galope salvador retoma o que foi

mencionado no fim do 19 pardgrafo: é um recurso de coesao lexical.

Novamente no 2¢ paragrafo, estz eliptico o nome genérico girafas. Se o
autor o explicitasse, a repeticzo excessiva prejudicaria a qualidade do texto.
Temos, neste paragrafo ainda, a apresentacac de uma especie de girafa  inco-

mum, discriminada pela manada com a expressao a girafa branca que estabelece

uma relagao coesiva com figurinha diffcil.

A girafa branca & retomada no decorrer do texto com a expressac girafa

.desbotada ou através de elipse (elemento gramatical nao lexicalizado), garan-
tindo a clareza e evitando a repeticao.

Também sao elementos coesivos presentes no 39 paragrafeo: mas, por 15—

so, ao contrario. Sac conjuncoes que estabelecem diferentes relagoes entre as
oracoes que ligam. O mas nos orienta para uma posigao contraria a conclusac
10gica trazida pela oracao anterior (a falta de pigmentos na pele nos levaria
3 conclusdo: & um animal albino e o mas introduz a oragao que contraria esta
conclus3o). O por isso estabelece uma relagizo de explicagao, de consegliéncia

do que foi dito anteriormente; ao contrario indica oposigao a0 que ja foi di-

to.
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A expresséo esses olhos sombrios e meigos retoma 2 exXpressao anterior

clhos grandes € escuros.-E outra coesao lexical.

- Nos dois Gltimos pardgrafos, sao tambem elementos coesivos ela (49 p3
ragrafo) e sua (59 paragrafo), pois estabelecem relagoes com outros  Lermos
citados anteriormente. Sao as anaforas.

A partir desse trabalho prévio de analise lingllistica feito pelo pro~
fessor, podemos propeor atividades paré a crianga, buscando explicitar alguns
dos aspectos que levantamos quanto i coerencia e coesao:

a) Por que a girafa branca era discriminada pelas outras?

b) Em nossa sociedade também existe preconceito. Justifique a afirma=

¢) Analise e comente o ultimo paragrafo.

d) Reescreva o 19 paragrafo no singular mantendo a idéia no plural,uma
vez que dizer "a girafa Z estar se referindo a especie. \

e) Reescreva o texto na la. pessoa do plural, ou seja, tomando as pro-
prias girafas como narradoras. Procure manter as informagoes do texto.

f) Escreva um texto na la. pessoa do singular, assumindo a voz da gira
fa branca, e conte como & sua vida e como se sente enm relagao a discriminagao.

g) Reescreva o 59 paragrafo de forma que todas as informagoes nele con
ridas sejam ditas em apenas uma frase.

h) Reescreva o 3¢ paragrafo iniciando-o por: As girafas  brancas nao
sao albinas.

i) "0 fenomeno da girafa branca se explica por uma caréncia parcial de
melanina...”

Desenhe:

— uma carencia parcial de cabelos;

- uma carencia total de cabelos;

- abundancia de cabelos.

Além das questoes de coesao e coerencia, o professor deve caminhar na
direcao do texto argumentativo gue, no fim do 19 grau, o aluno devera saber
produzir. As ligoes sobre coesao e coerencia nao devem ser passadas ao alumno,
em substituicao aos pontos tradicionais de gramatica. O que nao se deve per-
der de vista & o dominio da linguagem, com todos os recursos de que ela dis-

poe.

3.2 - A QUESTAD Da REESTRUTURACAO DO TEXTO

A produgao de textos & um trabalho que se faz com a linguagem, mas €S~
se trabalho o aluno nao faz sozimho a partir do nada. O professor deve ensi-

na-lo a escrever, a reformular o texto, além de propiciar-lhe, anteridrmente,
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produgao de um texto € um processo de elaboracao.

E o professor que deve -conscientizar o aluno sobre o que rveformular e
como reformular ¢ texto produzido por esse Gltimo.

Um texto pode ganhar diferentes versoes com 2 refbrmulagéo.

No processo de reestruturagao, pode haver uma auto-correcao feita a pe

dido de um leitor (professor ou mesmo colega). Istc significa que o texto de-

ve ter outros leitores. E as observagoes feitas pelos outros leitores interfe

rem nas reformulagoes de um texto.

Alguns pontos que geralmente devem ser reformulados num texto sao:

- troca de termos genéricos como ''coisa”, "assunto", "aspecto
tros mais especfficos;

- redugao de sentengas muitc longas, em busca da clareza de trechos in
compreensiveis:

abertura de paragrafo quando novo assunto for introduzido ou, guando
ac mesmo assunto se der diferente enfoque:

- retirada de chavoes e expressoes do Senso comum;

~ reescrita de sentengas incompletas para a necessaria complementagao;

~ substituicao de palavras para resolver a guestao da inadequacao voca
bular.

Para isso, as operagoes linglisticas, mediadas pelo professor, podem
constar de substituigaes, inclusoes, supressces e deslocamentos.

0s acréscimos para melhorar um texto podem variar, desde a insergac de
uma preposigﬁo, num caso de emprego inadequado da regéncia verbal, até a adi-
cao de paragrafos inteiros.

Como exemplo de substituicoes, podemos ter mudanga de tempos verbais,de
ponto de vista, de pessva (eu para nos ou ele, eles), ou mesmo rroca de pala-
vras devido ac emprego inadequado do vocabulario ou trocas por escolhas mais
adequadas, como por exemplo: trocar "varios rapazes' por "um grupo de uns dez
rapazes', troca de “"homem paleolitico”, por "um homem daguele periodo”. E o
contexto do proprio texto que guiara a escolha das substituicoes.

Convém lembrar que um texto reestruturado conserva feigoes do  texto

_original: pao & um outro texto.

Quanto ao deslocamento, trata-se de mudar de posiggo, na estrutura do

texto, uma sentemga ou expressoes no interior da senkenga, ou até um paragra-

fo.

, pPor ou

Além dos deslocamentos, podem ocorrer eiimiaag5es, Quando o aluno repe

te as mesmas ideias num texto sem fazer o assuntc evoluir, o papel do profes—

sor & o de orientar o aluno para a eliminacao das idéias redundantes.
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E o professor, com ajuda dos demais alunos, quando se tratar de rees-
truturacao coletiva, quem apontard ao aluno as operagoes a serem feitas 1o

texto produzido para melhora-lo.
Ao valorizar o processo de escrita, o professor e o aluno devem  dar

atengao ac texto rabiscado, rasurado, como momento necessario até a versac de
finitiva do texto. .

E atraves da conscientizacao dos. problemas sintaticos e textuais, efe-
tivada no momento de reescrita do texto, que o adulto competente, no caso o
professor, podera ajudar o aluno a produzir mais cedo o bom texto, que um dia

o aluno certamente sabera fazer sozinho.

4. ATIVIDADES DE REESTRUTURAGAO DO TEXTO

Durvali Emilio Fregonezi =~ UEL e FAFI C. Procopio

Regina Maria Gregdrio — UEL e NRE Londrina

Como nossa lingua & um fenomeno complexo e abrangente, estuda-la s0
através de seu conteldo & uma perspectiva excessivamente reducionista. Poderi
amos lembrar, por exemplo, a visao ideacional descrita por HALLIDAY, em que
se focaliza o contelido proposicional. Podemos analisar a linguagem através de
sua funcao interpessoal e através de sua funcao textual. Vamos nos aproveitar
do texto "Uma bela viajem" (sic) para sugerir algumas atividades que podem
ser realizadas dentro da perspectiva das fungoes interpessoal e textual.

Comecemos pela fungao textual. Como sabemos, nos comunicamos  através
de textos. Muitos estudiosos conceituaram texto. Uma das conceituagoes mais
simples & a que diz que "texto & uma unidade de sentido". Por ser uma unidade
de sentido, os elementos que fazem parte de um texto tem que estar relacioma-~
dos, formando uma unidade, um todo. A relagao existente entre os elementos
que fazem parte de um texto recebe o nome de coesao textual. Aqui,também, mui
tos estudiosos tentaram formalizar, analisar os mecanismos coesivos da lingua
portuguesa. Vamos tomar para nosso estudo uma dupla divisdo: a coesao referen
cial e a coesac seqllencial. Por coesao referencial, vamos agrupar quatro ti-
pos de mecanismos de coesao: a referencial propriamente dita, a substituigao,
a elipse, a coesac lexical. Por coesao seqllencial, vamos agrupar os mecanis-
mos de conjungao, os chamados seqllenciadores textuais.

Aproveitando-nos do texto em anzlise,constante ao final desta unidade,
podemos perceber gue o aluno, para construir seu texto, usa e abusa do meca-
nismo coesivo chamado de anafora, no caso, a substituicao de um elemento  ja

citado por um pronome reto, ele. Vejamos os exemplos:

L S LS PR
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5. ATIVIDADES DE LEITURA NA ESCOLA

Durvali Emilic Fregonezi ~ UEL e FAFI C. Procdpio

0 professor de Lingua Portuguesa, em seu trabalho com essa disciplina,
realiza, geralmente, tres tipos de atividades: i-a produgzo de textos; ii - a
recepgac de textos; iii - o falar sobre a linguagem. Sem divida, dentre esses
tres grupos de atividades, a recepgao de textos — a leitura - & a que mais
tem chamado a atengao de estudiosos. Sao especialistas de pedagogia, sao psi-
cologos, sao filosofos, além dos linglistas, & claro, que se debrugam para
discutir topicos relacionados a esse tipo de atividade que envolve a lingua-
gem. Ora interessados em despertar o gosto pela leitura, ora em descobrir os
aspectos cognitivos envolvidos pela atividade de ler, orz ainda voltados paré

.
as finalidades da leitura no mundo contemporaneo. De fato, a leitura & uma
atividade essencial na vida do homem de nosso seculo. E atraves dela que se
obtem informagoes, que se entra em contacto com as novas descobertas, que se
aprende a regular os comportamentos do homem em seu convivio social... Enfim,
se fossemos enumerar todos os momentos de nossa vida em que a leitura se faz
presente, nao haveria, certamente, limites de espaco.

Em todas as conceituagoes de leitura, passando daé maig  tradicionais
ate as mais recentes, tres elementos sempre sao destacados: o autor, o texto
e o leitor. Fazendo uma retrospectiva historica em termos dos estudos realigg
dos sobre essa atividade linglistica, podemos ressaltar que, em cada época da
historia, um desses tres elementos era privilegiado. Houve &pocas em que nao
se podia falar de leitura sem relacionar esse ato ac autor. Em outras, ¢ tex=-
to foi o foco das atengaes. Hoje, estamos na era do leitor. Os estudos <colo-

cam o leitor como o principal elemento a ser abordado na explicitacao do ato

de ler. Para ilustrar o destaque dado para o leitor basta percorrer alguns en

saios sobre a leitura e encontramos: "... o leitor {gue assume © modo da com-
preenszo) porta-se diante do texto, transformando—o e transformando-se" (SIL-

VAY, 1981, p. 44)

At
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... Esta visao torna o papel do leitor altamente
ativo. Faz com que o que o leitor traz para o texto
seja tao importante quanto o proprio texto mna sua
compreensao {(...) Os leitores utilizam uma quantxda
de minima de 1nformagao textual disponivel necessa-

ria em comparagao com 0s esquemas lingliisticos e
conceituais do leitor existentes para obter o signi
. ficado. (GOODMAN, 1991, p. 18)

Em termos praticos, para explicitar o papel do leiter, no processo da
leitura, vamos partir de um pequeno texto publicado na secgao Antena  (VEJA

Supl. PR, 1992, p. 5)

0 prefelto de ........., .c.eoue.., acha que ainda
nao ha provas que confirmem o envolvimento do presi
dente Collor com PC Farias, nem de falcatruas com
dinheiro publico. Defensor ferrenmho de Collor, ....
diz qde, se houve roubalheira, Collor nac sabia de
nada. Comenta-se que, no final do ano, ...... cos-—
tuma sentar diante da lareira esperando que um tre-
nd puxado por renas pouse no telhado de sua casa.

As ideias que aparecem no texto, examinando o c¢bdigo, isto &, as mar-
cas linglisticas sac as seguintes:

1 - 0 prefeito de .....0..... & um defensor de Collor.

2 - 0 prefeito de ...cceees.. acredita nas lendas de Natal.

Acentece que a leitura realizada apenas com base no texto — informa-
coes lingliisticas = nao & leitura no sentido estrito do termo. £ um mero re-
conhecimento dos elementos que fazem parte do cddigo linglistico. E uma lei-
tura chamada de decodificacao. A esses elementos lingHistices ja citados,
acrescentam-se, agora, as informagoes que estao com o leitor. Informagoes
que fazem parte do '"conhecimento de mundo' do leitor. Uma outra leitura do
texto pode ser feita, acrescentando-se esge conhecimento de mundo:

1 - 0 prefeito de ....... € um defensor de Collor.

2 - 0 prefeito de ....... acredita que um treno puxado por rernas val
pousar no telhado de sua casa.

3 - Em nosso pals, a existeéncia de trend puxado por renas & um fato
completamente inusitado, para nao dizer impossivel.

4 - O prefeito de ....... acredita, ipsoc facto, em coisas impossiveis.

5 - Acreditar que Collor nao tenha ligagoes com PC Farias € também
uma coisa impossivel.

A leitura constitui-se, portanto, de dois tipos de informagoes: as in
formagoes advindas do codigo, presentes no codigo linglistico, e as informa-

coes presentes no munde do leitor. Sem acionar o segundo tipo de informagoes,




a leitura processada & apenas uma decodificacao. E para haver uma leitura com
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Acrescentamos um outro exemplo de atividade de leitura. Para isso, se-

lecionamos um texto criado por SCOTT (1984) com o objetivo de mostrar aos leil
tores que as palavras desconhecidas de um texto podem ter sua significagao in

ferida por elementos contextuzis. 0 texto e o seguinte:

PROBLEMA NA CLAMBA

Naguele dia, depois de plomar, fui ver drao o Zé gueria ou
nao ir comigo 13 na clamba. Pensei melhor grulhar-lhe. Mas na ho-
ra de grulhar a ficha, vi-o passando com a golipesta, entao me
del conta gue ele ﬁé tinha outro programa.

Entao resolvi ir no tode. Até chegar na clamba, tudo bem.Es
‘tacionei o zulpinho bem nacinho, pus a chave no bolso e desci cor
rendo para aproveitar ao chinta aguele sol gostoso e ¢ mar pli su
lapente.

Nao parecia haver nem glapo na clamba. Tirei os grispes,pus
a bangoula. Estava pli guieto ali gue até me saltipou. Mas esque-
ci logo das saltipacoes no prazer de nadar no tode, inclusive ti-
rei a bangoula para ficar mais & vontade. Nao sei quanto tempo fi
guei nadando, siltando, corristando, até estopando no mar.

Foi no tode depois, na hora de voltar na clamba, gue vi que
nem os grispes nem a bangoula nac estavam mais onde eu tinha dei-
xado.

Que fazer?...

Aproveitamos o texto acima, para mostrar que as atividades escolares
de leitura, realizadas em nossas escolas, tendo como base os materiais de lei
tura encontrados no mercado editorial, nao conduzem os alunos a se tornar
bons Ieitores, isto &, essas atividades nao exercitam no aluno suas estrate-
glas de leitura.

Colocamos algumas questoes apds a leitura do texto. Os leitores deve-
riam dar as respostas, com as palavras do texto. As perguntas colocadas, bhem
como as respostas dadas, foram as Seguintas:

1 - 0 que resolveu fazer o narrador depois de plomar? Foi ver se o Z&
queria ou nao ir na clamba com ele.

2 - 0 narrador chegou a fazer o convite ao Zé&? Por que? Nao.Porque viu

o Ze passando com a golipesta e concluiu gque, por essa razao, ja tinha outro




programa.
3 - 0 que resolveu entac fazer o narrador?
Resclveu ir no tode.
4 = Como fol estacionade o zulpinho?
Fol estacionado bem nacinho.
5 ~ Como estava o mar?
0 mar estava pli sulapente.
6 - Ao chegar a clamba, 0 que fez o narrador?
Tirou os grispes e pos a bangoula.
7 - Além de nadar, aparecem no 39 paragrafo outras agoes praticadas
pelo narradeor. Enumere—as.
0 narrador, alem de madar, siltou, corristou e até estopou.
8§ - Por que razac o narrador se saltipou?
Porque estava pli quieto.
9 ~ Essa saltipagao demorou muito?
Nao. O prazer de nadar fez o narrador esquecer-se das saltipagoes.
10 - Qual & o problema acontecido na clamba, relacionado ao titulo do
texto? '
Quando o narrador voltou a clamba, nao encontrou mais seus gris-

pes € sua bangoula.

Conforme podemos ver, mesmo depois de dar respostas a todas as ques~-
toes colocadas, ficamos sem saber qual & o problema na clamba, bem como fici
mos sem saber o que de fasto aconteceu na narrativa. Cabe agui uma reflexao:
as nossas atividades de leituraz na escola nao estao sende realizadas  deste
modo? Os alunos passam o tempo todo dando respostas as questSaS de interpre-
tacao de textos. Sera que estas questoes colocadas pelos professores, ou mes
mo questoes queé ja estao prontas no material de leitura utilizado pelo pro-
fessor, exercitam as estratégias de leitura de nossos alunos? Ou sera que as
questoes sao elaboradas da mesma forma que as unossas questoes sobre "0 pro-
blema na clamba"? Questoes que podem muito bem serem respondidas automatica-
mente pelos alunos sem dar condigoes a2 eles de gerarem o sentido do texto.

. Que tal exami%éfmos o material de leitura que utilizamos em nossas au
las com essa finalidade: verificarmos até que ponto nossas questoes de "in-
térpretagao” de texto $20 questoes que exigem apenas a “decodificagéo”'(?).E
a compreensﬁo do texto, como fical

E como delimitar o que se entende por decodificagao e em que esse pro
cesso difere da compreensao? A psicolingllistica CABRAL (1986, p. 12} divide

os processos de leitura em perceptuais e cognitivos. Apresenta a autora uma
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enumeragao em-2tapas_uo processo de leitura: decodificagao, compreensao, in-

Terprétagao e retengao. Esquematicamente, sao analisadas ainda ‘as etapas cons

- ——

tituintes do processo de oo :
719 - identificagzo das unidades basicas de significacao em cada senten

Gas

29 - apreensao dos pap®is que as unidades constituintes da proposicao
desempenham; '

39 - apreensac da significacao contextual das palavras;

49 ~ captagao das relagoes entre as diferentes unidades do texto inter
e intra-sentenciais;

59 - inferenciacgazo.

Falando em niveis de compreensao,(POERSCH, 1991, p. 130), em um estude
intitulade "Por um nivel Metaplicito na construgao do sentido textual", diséE
te a analise dos nivels de construgao de sentido. No trabalho do autor szo ex
plicitades os seguintes niveis:

1 =~ quanto ao criterio de abrangéncia textual:

2) compreensao lexical;
b) compreensao frasal;
cy compreensgo textual;
I1 - quanto ao criterio de profundidade de compreensao:
a) construcao do conteldo explicito;
b) construgao do conteldo implicito;

¢) construgac de contelido metaplicito.

Tendo como objetivo "apreender", no dominio do discurso, o funcionamen
to da 'compreensao': o que e, quais sao seus mecanismos...”, ORLANDI (1988,
p. 73) apresenta "trés relacoes do sujeito com 2 significagao™:

a. o inteligivel: ao que se atribui sentido atomizadamente {(codifica-
gao);

b. o interpretavel: ao que se atribui seatido, levando-se em conta o
co-texto lingHistico (coesao); ‘

c. o compreensivel: & a atribuicao de sentidos, considerandc o proces-
so de significacao no contexto de .situagao, colocando-se em relagao enuncia-

do/enunciagac.

Como vimos, no primeito texto citado (VEJA Supl. PR, 1992, p. 5),0 lei
tor &, nao apenas um decodificador, mas um construtor do significado do texto.
Com base em que o leitor pode construir a significacao do texto? KLEIMAN (1989,
p. 13) afirma que "o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe,o conhecimen

to adquiride ac leongo de sua vida'. A seguir, a autora classifica esse conhe-
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cimento em trés categorias: "o conhecimento lingliistice, o conhecimento tex-

tual e o conhecimento de mundo”. Explicitemos essas categorias,

Textos como o que segue e de dificil compreensao, por causa das limita

coes do nosso conhecimento lingliistico:

Quante a mim, conduzo a veagao com rédea fir-
me. Nao tremeluz a maoc que exerce o oficio.Ao con-
trario do que dizem os que me asseteiam, sou imune
a bajulagao dos aulicos. Com o intuite de dene-

grir-me, os péerfidos- enligadores formam sodalicios,

contubérnios, conventiculos e corrilhos numa pandi
lha de teterrxmcs safardanas. A1e1v051as nac dese-
nastrarao ailangas e com maranduvas nao  evitarao
mipha manutenencia soberana. Pensam-me esmadriga-
do? Ha! Ha! Desato numa casquinada. Enfim, repito:
contra mim, estao os sevandijas, bulhentos, saran-
gas, timoratos, eardanapalescos, plrangas, carambo
leiros, pecos e boldnios. O mais & dichote. Basta
de cherinoia. (SOARES, 1992, p. 15)

Fica tambem dificil para o leitor comstruir o significado do texto

guando seu conhecimento de munde nao fornecer pistas para isso. Como exemplo

de um texto em que nosso conhecimento de mundo coloca obstaculos a compreen-
sao, podemos citar o texto publicado por VISWANADHAM (1981, p. 1246): "Anall
sam~se dados micrometeorclogicos relatives z camada limite superficial,a fim
de determinar os fluxos adimensionais de calor através das fungoes de cisa-
lhamento propostas por Businger e colaboradores...

Quanto 2o conhecimento textual, o comentario que pode ser feito & que
o leitor nao vai "desarmado' para a leitura. De conformidade com o tipo de
texto que val ler, ele ativa seu conhecimento de tipologia textual. Exempli-
ficando: nao lemos da mesma maneira um catzlogo telefonico e um manual de
instrucoes. Assim também, nossa leitura se processz de modo diversificado di
ante de textos como uma pagina de romance e uma paginz da Biblia.

Ainda querlamos acrescentar uma sugestao aos professores. Uma vez que
as questoes de interpretagac de nossos materiais de leitura nao devem se li-
mitar a leitura da "linha" do texto, que tipo de critérios pode o professor
considerar para a elaboragio de questoes que, de fato, conduzam o leitor a
“leitura do texto? SCOTT (1983, p. 104) chama a2 atencao para a necessidade da

leitura de entrelinhas. Seu artigo '

'Lendo nas entrelinhas™ enumera algumas
habilidades necessarias a leitura nas entrelinhas:

- fornecimento de informagoes naoc dadas;

a
b - percepgao de semelhangas e diferengas;

¢ - percepcao de relagoes de causz efeito;

o
i

fiexibilidade de arranjo mental;




&

e - percepgao de fungoes nao-explicitas:
f - percepgao de comentarios de ironia, de "diilogo autor/texto” e
ideologia;

g — habilidade de distanciamento do texto.

Uma observagao final: nossas atividades de leitura na escola devem
preparar o alunc para ser um leitor funcional. A proposito, PERINI (1988, p.
78) fala sobre a necessidade d2 a escola alfabetizar funcionalmente a parce-
la da populagao qua consegua chegar 2 ela. O autor lista algumas necessida-
des preenchidas pela leitura na vida do aluno:

a - informar-se sobre acontecimentos importantes atraves de Jornais e
revistas;

b - preparar-se, pela leitura dos folhetos de seun sindicato,para uma
reunizo onde se tomarao decisces sobre acao conjunta;

¢ - buscar informagoes relevantes para sua atividade profissional em

material escrito (revistas, livros técnicas, instrugdes de montagem, etc.).

Nossas atividades de leitura estao realmente sendo organizadas com a
finalidade de tornar o aluno um bom leitor? Um leitor funcional? Grande par-
te dos professores,questionados a respeito, respondem negativamente., E acres
centam: "os alunos nac sabem ler'. Mas sera que esses professores ensinam
leitura aos alunos? A solucao para o problema estaria na elaboraggo de mate-
riais de leitura que facilitassem a2 aquisiczo de estratégias de leitura por
parte dos alunos. Come afirma DOWNING (1990, p. 184), ao considerar a leitu-
ra como destreza: "Aprende-se a destreza de jogar xadrez, jogando xadrez; a
destreza de pescar, pescando; de falar, falando; e do mesmo modo, aprende-se

a ler e a escrever, lendo e escrevendo'.

NOTA:
1. Por razoes &bvias (razoes de conotagao politico-ideologica), omitimos no
texto publicade na segao Antena (VEJA Supl. PR, 1992, p. 5) os nomes do

prefeito e da cidade a que faz referéencia o texto.

6. A QUESTAQ DO ENSINO DA GRAMATICA

Reny Maria Gregolin Guindaste - UFPR

0 trabalho centrado no texto de leitura e no texto produzido pelo alu

no, em busca da garantia do dominio da 1ingua, nos abriga a um grande parén-
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proposta de trabalho

A linguagem verbal, tanto na modalidade oral, quanto na escrita, & constituida na
interagao entre as pessoas e, portanto, se torna significativa quando utilizada pelo
sujeito para compreender o mundo em que vive e atuar sobre gle,

Assim, entendemos que o ensino de Portugués na escola fundamental deve estar
voltado para gue o aluno:

s seja usuaric da lingua, sabendo expressar-se adequadamente em diferentes
situagbes, fazendo-se entender; ser capaz de ouvir o outro com respeito e
solidariedade.

e torne-se um leitor capaz de reconhecer diferentes tipos de texto e seus
portadores; ler por prazer; ler para informar-se; seguir instrugdes escritas; -
perceber a intencionalidade dos textos de convencimento, etc.

¢ forne-se usuario da escrita, sendo capaz de decidir que tipo de texto e guais
recursos linglisticos usar para melhor atingir suas finalidades; escrever por
prazer e para registrar, instruir, convencer etc.

s seja capaz de refletir sobre a lingua, trabalhando os aspectos de organizacéo
que comprometem a clareza, coeréncia e coesdo dos seus textos, bem como os
aspectos gramaticais que se constituem nas dificuldades que mais interferem no
uso da modalidade escrita da lingua culta.

O ensino de Portugués envolve préticas de expressao oral, leitura, produgéo de

textos orais e escritos e momentos de reflexo sobre a lingua (andlise
linglistica). Fazemos a seguir algumas consideragdes sobre elas.

Linguagem oral

Ao longo da vida, enfrentam-se diferentes situagSes sociais que exigem
diferentes formas de comunicagdo oral: hd situacdes que pedem um discurso
mais elaborado - reunibes, encontros formais - € outras em que uma fala desse
tipo ficaria deslocada, como os encontros entre amigos, na familia etc. O uso
adequado desses diferentes discursos é aprendido & medida que o individuo
interage com diferentes grupos. Inicialmente no contexto familiar, através de
sistemdticas intervengbes dos adultos, ele aprende o uso informal da
linguagem. Para a aprendizagem do uso formal da linguagem, um dos espagos
privilegiados, embora néo o Gnico, é a escola.

E preciso criar situagbes que ampliem essa capacidade de comunicagdo,
destinando diariamente momentos especificos para este fim. Deve-se garantir
um espacgo de troca entre os alunos -— e entre eles e o professor — para que
aprendam a manifestar suas idéias e sentimentos de forma clara e organizada,
defender seus pontos de vista, respeitar os dos outros e conviver com as
diferencas.

A vida em sociedade requer respeito, tolerédncia e troca — o que acontece
através da linguagem. Garantir na escola espago para isso é fundamental a
constituigdo dos alunos enquanto sujeitos e ao fortalecimento do grupo-classe.
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E preciso que todos se expressem, que possam falar de si (seus sonhos,
desejos, descobertas, anglstias, ddvidas e experiéncias), de sua familia e do
mundo,

QOrganize o tempo e as oportunidades para que 0s mais expansivos néo
impecam a manifestagdo dos mais timidos, intervindo sempre que necessério,
inclusive estimulando estes ultimos a participar, com questionamentos do tipo:
“Vamos, agora, ouvir o que o José pensa?” ou “E vocé, Wellington, ndo quer
contar o que pensa desse texto (atividade)?” ou ainda “Vocés viram aquela
noticia, ontem na televisao...? O que vocé achou?

E muito provével que os alunos falem uma variedade de linguagem diferente do
padréo considerado culto. Deve-se ter cuidado para que issc seja respeitado,
partindo-se dessa linguagem , sem desvalorizé-la, para ensinar o padréo culto.

Leitura

“.. os livros estdo aqui, como uma galdxia pulsante, ¢ as palavras, dentro deles,
sdo outra poeira cosmica flutuando, 4 espera do olhar que as ird fixar num
sentido ou nelas procurard o sentido novo, porgue assim como vio variando as
explicages do universo, também a sentenga que antes parecera imutdvel para
todo o sempre oferece subitamente outra inferpretacio...”

José Saramago

A aprendizagem da leitura € um processo que implica desde a diferenciagéo
entre a escrita e outras formas de registro, como desenho, por exempla, até a
leitura convencional. Todas as tentativas que o sujeito faz para atribuir sentido a
um texto sao leituras. Além disso, ha muitos conhecimentos de leitura que nao
se restringern ao dominio do cédigo alfabético, como por exemplo, ser capaz de
distinguir diferentes tipos de texto (narrativos, informativos, de convencimento,
poéticos, instrucionais etec,) e diferentes suportes textuais (livros, revistas,
jornais, embalagens, bulas etc.). Alguns alunos adquirem esse conhecimento
mesmo antes de estarem alfabetizados: ouvindo leituras e sendo estimulados a
observar a “silhueta” dos textos, suas caracteristicas gréficas, Outros, mesmo
apds muitos anos de escolaridade, ndo sdo capazes de fazer essa distingéo, uma
vez que s6 tiveram contato com textos escolares, desvinculados de sua fungéo
social. ‘

De um modo geral, a escola tem trabalhado a leitura de duas maneiras:
oralmente, de forma mecénica, em que se valoriza a mera decodificagdo e a
articulagdo das palavras e silenciosamente, através de exercicios que, embora
recebam o nome de compreensdo ou interpretagéo, limitam-se a verificar se o
aluno é capaz de localizar informagées no texto. Ler com fluéncia, decodificar o
texto, localizar informagdes sdo coisas importantes, mas é muito pouco em
relagdo a leitura, Compreender um texto significa ser capaz de se apropriar de
seu sentido mais profundo, o que sd se consegue com muitas e diferentes
experiéncias de leitura, com muita reflexo e discussdo, para que se possa
relacionar este texto a outros e & prépria vida. E preciso merguthar no texto e
descobrir os recursos de que o autor se utilizou e por qué: o suporte, a forma, a
organizagéo, o léxico. )

Assim sendo, ler ndo significa simplesmente decodificar, mas sim atribuir
sentido ao texto: “o leitor experiente nédo decodifica; ele percebe as palavras
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globalmente e adivinha muitas outras, guiado por seu conhecimento prévio e
por suas hipoteses de leitura” (Angela Kleiman). Antes e durante a leitura o leitor
faz antecipagbes sobre o desenvolvimento do texto e inferéncias, procurando
depreender o que néc estd explicito. Na tentativa de atribuir sentido ao texto, ele
vai confirmando ou na&o suas antecipagbes e inferéncias (checagem ou
verificacdo). Ler com eficiéncia, sobretudo, é atingir determinados objetivos:
por exemplo, ler um texto instrucional e ser capaz de executar as instrugbes ali
contidas (receita de um bolo, montagem de um aparelho de som), extrair as
informagbes que um texto didatico (ou uma noticia) traz, rir de uma piada,
emocionar-se com um poema ou com uma narrativa.

Esse conhecimento que nos permite ganhar tempo e autonomia vem de uma
larga experiéncia no manuseio de diferentes materiais de lejtura e tipos de texto.
E é principalmente essa experiéncia que a escola deve propiciar aos alunos
criando em sala de aula situagdes que tornem o ato de ler verdadeiro: que o
aluno leia na escola pelas mesmas razdes que se & fora dela: por prazer, para
informar-se, para estudar, ampliar sua visdo de mundo...

Escrita
“A genle escreve como quem ams, ninguém sabe porgue ama, a gente nio sabe
porgue escreve. Escrever € um ato solitdirio de um modo diferente de soliddo. e
Escrevo com amor e atengdo ¢ ternura e dor e pesquisa, € queria de volfa, como™i
minimo, uma atengdo e um inleresse”.

Clarice Lispector

A oralidade dispensa uma série de informagdes e expressdes que s&0
preenchidas pelo gesto, pela expresséo facial, pela entonacédo de quem fala e
pelos guestionamentos do ouvinte. Na escrita é necessdrio suprir de antemao
todas as lacunas, antecipando os possiveis guestionamentos e dlvidas do
interlocutor, através da organizagdo do texto, de elementos de coesédo, sinais de
pontuacdo etc.

O dominio da escrita implica em conhecer e saber utilizar diferentes
organizagbes textuais, recursos expressivos e sinais gréficos convencionais
para que o texto produzido cumpra sua fungdo, Por exemplo, um texto
narrativo de ficgdo, além de ser claro, coerente e coeso, deve prender a atengéo
do leitor, um texto instrucional deve ser claro e objetivo para que o leitor segja
capaz de executar suas instrugdes.

O processo de apropriagdo desse conhecimento € longo, ocorrendo pela
mediagdo do outro mais experiente e pela interagdo com o objeto do
conhecimento, nesse caso o texto escrito.

Os alunos devem ser desafiados a utilizar as diferentes formas de organizagao
textual. Aos poucos, irdo se tornando capazes de produzir textos melhores,
escolhendo o tipo mais adequado a esses objetivos e utilizando uma estrutura
discursiva apropriada.

Na escola, é preciso criar situagdes onde escrever se torne uma necessidade

com uma finalidade especifica, ndo um exercicio para “aprender a escrever um
dia...”
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8 impuiso inicial tversic niic revisede)
Analise Linglistica

Todas as atividades propostas, no material didético deste Projeto, para o
ensino-aprendizagem de Portugués, tanto na modalidade oral como na escrita,

possibilitam reflexbes sobre a lingua. S8o atividades que desafiam os alunos a
produzirem linguagem, o que lhes permite compreender como ela funciona.

Desenvolver essa prética significa refletir sobre a lingua de duas formas: uma,
nas atividades epilingUisticas, quando a reflexdo estéd voltada para o uso; outra,
nas atividades metalinglisticas, quando a reflex&o volta-se para a descrigdo do
fato linglistico, categorizando e sistematizando seus elementos.

Ao longo do 12 Grau devem ser trabalhados principalmente os aspectos gue
interferem mais diretamente na clareza, organizacdo e legibilidade dos textos
produzidos pelos alunos. E bom lembrar que o dominio dos aspectos
ortogréficos e morfossintaticos {gramaticais) é resuitado de uma construgao ao
longo das oito séries — e ao longo da vida. £ muito importante, porém, que os
alunos aprendam a recorrer ao diciondrio e & gramatica para solucionar ddvidas
com relagao a esses aspectos.

./ PROJETOS DE LEITURA E ESCRITA : UMA PROPOSTA PARA O

ENSINO DE PORTUGUES

A lingua deve ser utilizada {e trabalhada) na escola da forma como existe na
sociedade. E preciso criar situagbes em que falar, ler e escrever tenham finalidade
eSPEle!CE, nao conﬁgurem um exercicio mecénico e sem sentido. Para ISSO,
sugerimos atividades de Portugués estruturadas em torno de projetos de leitura e
escrita, destinados a todos os alunos de modo gue o ato de escrever e jer na
escola ndo perca seu carédter social. Os projetos possibilitam que a sala de aula
se transforme numa oficina e os alunos em artesaos do texto. O produto dessa
oficina passa a merecer um acabamento esmerado — com textos revisados e
reescritos —, pois ndo vai ficar engavetado em algum lugar, mas exposto,
divulgado. Além disso, como o projeto é celetivo, cria-se uma atmosfera de
cooperagéo e solidariedade onde todos séo responséveis. Nenhuma atividade
serd feita para “ocupar o tempo”; todas seréo atos significativos de fala, leitura e
escrita, voltadas para a busca do aprimoramento do uso da lingua.

Entendemos por proieto de leitura e escrita um conjunto de atividades que se
desenvolvem em torno de um eixo temético ou tarefa pratica. Trata-se de uma
proposta de trabalho que tem objetivos previamente delineados, agdes
planejadas, executadas com divisdo de trabalho e avaliadas guanto ao processo
e produto final.

Cada um dos projetos privilegia um determinado tipo de texto (narrativo,
informativo, persuasivo, poético etc.), para que o aluno se familiarize com
diferentes configuragbes textuais compreendendo suas especificidades. A
ordem das atividades que compdem o projeto ndo é rigida. Vocé pode optar
por nao desenvolver todas, pode inciuir outras ou fazer adaptagdes, desde que
garanta o significado delas.

Quaisquer que sejam as suas experiéncias escolares anteriores, todos os alunos
deverdo participar das atividades propostas, para que venham a gostar de
expressar-se, ler e escrever, buscando o sentido do texto de maneira critica e

\OMEM\&M\M_MW —a?«ﬁ?ﬁi s Soalralivo &LEJ"W

walado . A poviedade .




TR T TR WY

TS,

A B

L.Portuguess 9

criativa, compreendendo os aspectos discursivos e deles se apropriando
gradativamente. e e e thd bl

Durante o desenvolvimento dos projetos, faga um registro de suas observagdes
com relagdo ao trabalho: o que deu certo, o que ndo deu, 0 que vocé
acrescentou etc. Seré um documento valiosissimo para trocar com os colegas e
para avaliar e aprimorar o trabalho.

ORGANIZACAO DA ROTINA E DA SALA DE AULA

Para um trabalho produtivo e sistematizado, € preciso planejar uma rotina; néo
uma rotina estética, uma “camisa de forga”, mas uma rotina viva, que organiza o
tempo e marca o ritmo do trabalho,

Essa organizacdo diminui muito a ansiedade, tanto do professor quanto do
aluno. Se ambos sabem de antemé&o o que se espera que fagam todo dia e em
cada atividade, preparam-se para o trabalho. Assim, é importante que todos
tenham clareza sobre as atividades que serdo realizadas em sala ou em casa, 0s
procedimentos para executd-las e as regras de comportamento {individual ou
em grupos) necesséarias a sua realizagdo. E preciso que o aluno saiba quando é
mais adequado, por exemplo, sentar-se no ch&o para ler um livro por prazer ou
guando é preciso permanecer na carteira, para se concentrar melhor, lendo um
texto de estudo. Também precisa saber se o texto a ser produzido & uma
narrativa de enredamentc ou um simples relato; numa pesquisa, saber quais
fontes devem ser consuitadas, qual o objetivo especifico da pesquisa, como
deve ser a apresentagdo dos resultados.

Em relacdo & distribuicdo diaria das atividades, é importante que todas as
praticas sejam contempladas: linguagem oral, leitura, escrita e andlise
finghistica. O tempo destinado a cada uma néo é rigido, pois depende da classe
e do trabalho que esta sendo feito. \

4

RESERVE em todas as aulas um tempo para dar um atendimento

individual ou em pequenos grupos, aos alunos que tém
mais dificuldades.

Como a sua classe é bastante heterogénea, a rotina didria deve equilibrar
atividades que serdo feitas com todos os alunos e aquelas destinadas a atender
especificamente tanto o0s que precisam de sua ajuda para aperfeicoar
determinados aspectos da escrita, quanto aqueles que, por néo apresentarem
muitas dificuldades, podem desenvolver algumas atividades com autonomia,
ampliando e aprofundando conhecimentos, Assim, a forma de participagio dos
alunos em sala de aula deve contemplar atividades coletivas, grupais e
individuais:

s nas coletivas, o professor coordena e dirige o trabalho, atuando em

colaboragéo com os alunos;

* nas tarefas em grupo, os alunos irdo viver papéis de aprendizes e ensinantes,
incorporando os modelos de intervencao fornecidos pelo professor;
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e« Nos momentos individuais, os alunos, de posse das habilidades e
conhecimentos construidos coletivamente, serdo capazes de realizar, com
autonomia, suas atividades.

Com relacdo ao espago, é preciso trazer a escrita significativa para a sala de
aula, criando um ambiente rico de escrita que estimule os alunos. Para isso, a
sala deve conter:

- uma pequena biblioteca organizada, com acervo formado a partir de livros da
propria escola e da cooperagéo de outros professores, editoras, alunos (e suas
familias), comao livros, gibis, revistas e jornais, mesmo que antigos;

+ um espago para o mural (pode ser um quadro feito com cartolina ou papel
pardo) para serem afixadas noticias trazidas por vocé e pelos alunos, lembretes,
recados, resultados de pesquisas, comentarios sobre os livros lidos etc,;

- um varal para pendurar a producéo dos alunos, bem como textos de outros
autores que tenham agradado & turma, colocado de forma a néo atrapalhar a
circulagéo dentro da sala, nem as diferentes possibilidades de agrupamento de
carteiras;

* um quadro ou cartaz com as regras de convivéncia combinadas com a classe;
- calendaério, quadro de planejamento do dia ou da semana.

Como a sala é usada por diferentes professores, é preciso combinar com 0s
colegas a organizag@o desse espago de forma que se torne funcional.

AVALIACAO DIAGNOSTICA

Na introducdo geral deste mddulo fazemos referéncia & necessidade de
proceder & avaliacdo diagndstica inicial, para conhecer os alunos e planejar
adequadamente o trabalho. Em Portugués, ela seré feita através dos dados que
vocé registrar a partir de conversas com os alunos {por exemplo, de que
maneira a leitura e a escrita estdo presentes na sua vida e na de sua familia) e
durante o desenvoivimento das atividades dos primeiros projetos propostos
-neste moédulo. A partir deles voté conhecerd as necessidades especificas da
classe, podendoc assim planejar sua atuagcdo. Converse com os outros
professores para conhecer melhor seus alunos, inclusive quanto &

aprendizagem nas outras areas.

Linguagem oral

No material sdo propostas diversas atividades que desafiam o aluno a
expressar-se oralmente: conversas, entrevistas, debates, comentérios,
narrativas orais. O desenvolvimento dessas atividades certamente possibilitaréd
ao aluno progressos nessa forma de expresséo. Procure observar se seu aluno:

» £ capaz de expor suas idéias verbalmente, de forma clara.
e Consegue argumentar em defesa de suas idéias.

» Procura adequar sua fala a diferentes interlocutores e diferentes situagdes
sociais.
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Escrita

Avaliar o aluno quanto & aprendizagem da escrita ndc se restringe a verificar se
I& e escreve convencionalmente ou ndo, se tem ou ndo dominio da ortografia.
Hé muitos conhecimentos igualmente importantes que devem ser ensinados e
avaliados pela escola, assim sendo, observe se o aluno:

¢ Escreve com um minimo de clareza e coeréncia, utilizando-se de recursos
basicos de coeséo.

» Ao produzir textos, procura utilizar-se de estruturas préprias do discurso
escrito {em oposicédo & escrita impregnada de marcas da oralidade).

* Procura escolher o tipo de texto mais adequado ao objetivo que tem em
mente,

» Procura utilizar-se de uma estrutura discursiva adequada ao tipo de texto que
estd sendo produzido.

Leitura
Para avaliar como cada aluno esté com relagéo 3 leitura, observe se gle:

» |dentifica diferentes suportes de texto, percebendo as diferencas entre eles.

o ldentifica diferentes tipos de texto de acordo com suas finalidades, bem
como suas caracteristicas béasicas..

Lé convencionalmente, atribuindo sentido ao texto.
E capaz de fazer inferéncias, generalizagdes.
Compreende o que |é, reconhecendo as intengdes do autor.

ldentifica os recursos linglisticos de que o autor se utilizou para atingir seus
objetivos.

Analise lingistica:

Todas as atividades de leitura e producéo de textos resultam em momentos de
reflexdo sobre a lingua (perceber como o texto de uma propaganda se organiza
para ser eficiente, por exemplo), mas a revisdo e reescrita de textos constituem
a esséncia da prética de Anélise Linglistica: a busca de clareza, coeréncia e
coesdo textuais, paragrafacdo e pontuacdo corretas, bem como as aspectos
especificos das diferentes possibilidades de organizagéo textual. Consideramos

a

também atividades de Andlise Linguistica aquelas referentes a concordéancia

_nominal e verbal, regéncia, uso e colocagéo pronominal, ortografia etc. ,
‘Assim sendo, dentro desta perspectiva, ndo é possivel avaliar a prética de

Anédlise Linglistica isoladamente, mas sim através de seus reflexos na produgéo _
do aluno.

-

UMA VEZ DETECTADO UM PROBLEMA NESTA AREA, trabalhe com
os alunos imediatamente: primeiro de forma coletiva, oferecendo a
eles um modelo de atuacgdo, depois com atividades em grupo e
finalmente individuais, para que cada um tenha oportunidade de
construir sua autonomia.




Anexo 4

Lingua Portuguesa: um

0 inicio de 1997, foi-nos apresen-
N tada pela Secretaria de Estado

da Educagéo do Parana a pro-

posta de produzir orientagbes e
atividades que contribuissem para o
trabalho de professores envolvidos no
Projeto Corregdo de Fluxo, ne sentide de
mudar a situagéo de alunos cuja trajetdria
escolar fora de insucesso.

Apesar de ja termos vivido com sucesso
experiéncia semelhante, com © desenvol-
vimenio do projeto das Classes de
Aceleraco (1 & 47 séries! em Sao Paulo,
o desafio de sensibilizar professores e
aluncs para a proposta era grande:
mobilizar alunos multirepetentes de 52 a
7% series — a maioria j& descrente de sua
capacidade de aprender — e subsidiar
especialistas de nossa érea, muitos deles
resistentes as mudancas por que vem
passando ¢ ensino de Lingua Portuguesa
nas duas yltimas décadas.

Decorrido um ano, o material Fnsinar e
aprender esté pronio: foi produzido,
discutido e revisto, gragas a receptividade
e participagéo dos professores durante
a capacitagdo realizada a0 longo de
1997. Agora, outro desafio se coloca:
retomar seu processo de elaboragio,
para que os professores envolvidos neste
trabaino — a maioria dos quais ja tendo
participadc da Correcéo de Fluxo em
1997 — possam apropriar-se dele,
tomando nas maos a tarefa de elaborar,
eles mesmos, as propostas a serem
desenvolvidas comn os alunos de 82 série.

Quando iniciamos este trabalho, tinhamos
uma série de pressupostos relativos 2
concepcao de lingua e de ensino-
aprendizagem que fomos incorporando,
a0 longo da carreira, & nossa pratica de
professoras de Portugués. Tais pressu-
postos tebricos, gue coincidem com os

orojeto para a 89 série

do Curriculo bésico para a escola publica
do estado do Parand {Parana, 1992),
representam um avango nc ensino de
lingua e incorporam contribuicdes da
Linglistica e da Psicologia de Aprendi-
zagem. Nesse sentido, embora 0 gue va
ser dito aqui j& permeie as atividades e
reflexdes desenvolvidas nos quatro
volumes de Ensinar e aprender, consi-
deramocs importante retomar as
concepcles tedricas e metodoldgicas
gue nortearam a proposta de Lingua
Portuguesa.

Visdo da area

O ensino de Portugués remete-nos a uma
reflexdo sobre a linguagem, pois ela nos
acompanha sempre: através dela, é
possivel articular as relagbes que
estabelecemos com o mundo e a prépria
visdo que construimos sobre esse mesmo
mundo. E ela que, sendo uma forma de
representacéo, liberta o hocmem da
dimens&o concreta e imediatista da
realidade, permitindo-the desenvolver a
capacidade de abstragio. Quanto maior
dominio o homem tem da linguagem,
maiores e mais amplas sao0 suas
oportunidades de apreender essa mesma
realidade e operar sobre ela.

Com a escrita, o ser humano consegue
desvincular ainda mais a linguagem da
situagdo pratica que the deu origem,
criando  uma representagdo da
representac&o. E o dominio da linguagem
escrita que Ihe permite o desenvolvi-
mento de estruturas de pensamento cada
vez mais elaboradas. Portanto, privé-lo
desse instrumento de interacdo socio-
cultural significa impedir-the o acesso &
todo um conjunto de experiéncias e
conhecimenios acumulados pela
humanidade.




A linguagem nasce de uma necessidade
social, que € a de organizar a experiéncia
e 0 conhecimento humanos acumnulados,
Resulta portanto de um esforgo histérico
coletivo. Dai seu caréter dialdgico, intera-
cional: dizer algo pressupbe um
interlocutor ~— préximo ou distante — que
determina o que e como vamos dizer. Por
ser fruto desse processo interacional, a
fingua deve ser entendida ndo como um
todo uniforme e acabado, presa a regras
fixas, mas como o préprio processo de
interagao verbal, oral ou escrito, através
do qual ela se constitui, flexivel e mutével
pelo uso que dela fazem seus inter-
locutores.

Perspectiva metodolégica

Sabemos que a grande maioria de nossos
alunos ndo tem acesso & leitura e & escrita
senao por meio da escola. Cabe portanto
a esta ensinar tais habilidades, mas nao
da forma como tradicionalmente o tem
feito: como tarefa escolar, artificial e
mecanica, desvinculada das interacdes
que ocorrem na sociedade. Acreditamos
gue a aquisic@o da lingua pelo aluno &
tanto mais efetiva quanto mais
oferecermos atividades que Ihe permitam
exercitar-se em situagdes reais de uso,
nas modalidades oral & escrita.

Entendemos, assim, que o ensino de
Portugués na escola fundamental deve
tornar o aluno um usuério eficiente da
lingua:

* sabendo expressar-se adequadamente
em diferentes situagbes, fazendo-se
entender, sendo capaz de ouvir o outro;

* lendo por prazer e para informar-se,
seguindo instrucbes escritas,
percebendo a intencionalidade dos
textos etc.; '

* escrevendo por prazer, para registrar,
instruir, convencer; sendo capaz de
decidir, ao fazé-lo, que tipo de texto e
que recursos linglifsticos usar para
melhor atingir suas finalidades:

* refletindo sobre a lingua, trabalhando os
aspectos de organizagio que
comprometem a clareza, coaréncia e
coesdo de seus textos, bem como os
aspectos gramaticais que constituem
dificuldades no uso da modalidade
escrita da lingua culta.

Para tanto, no ensino de Lingua
Portuguesa, procuramos criar situagdes
em que o falar, o ler e o escrever, longe
de consistir em exercicios mecanicos e
obrigacdes burocraticas, sejam
organizados na forma de projetos de
leitura e escrita.

Um projeto de leitura e escrita é um
conjunto de atividades que se desenvolve
em torno de um eixo tematico, com um
propdsito determinado: escrever o jornat
da escola ou da classe, criar um clube
de correspondéncia, escrever uma
coleténea de histérias de amor, de terror,
de piadas, produzir e representar textos
teatrais etc. Numa proposta como esta,
o fazer € simultdneo ao aprender, os
objetivos sdo discutides e estabelecidos
previamente, as agdes sdo plansjadas,
exigindo de todos os envolvidos uma
participagédo efetiva, de acordo com as
habilidades ou capacidades de cada um,
Isso ndo significa que o aluno que tem
dificuldade para escrever, mas gue sabe
desenhar, fard sd as ilustracoes, pelo
contrario: ele vai escrever também e, na
tarefa, vai superando suas dificuldades.
A avaliagdo que vai sendo feita, nesse
caso, incide tanto sobre o processo
vivenciado pelo grupo como o produto
final.

Assim, nenhuma atividade, seja ela oral
ou escrita, e feita de forma mecanica ou
aleatoria, apenas para ocupar o tempo;
todas s&o atos significativos, através dos
quais se busca aprimorar o uso da lingua.
Os textos produzidos no desenvolvimento
dos projetos s&o constantemente dis-
cutidos, revisados, reescritos e, obriga-
toriamente, divulgados.
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O cerne dos projetos esta nos textos, lidos
ou produzidos peios alunos, visto que
somente no texto se pode apreender ndo
sO o sentido de cada palavra, mas 0s
sentidns que resultam da relagéo entre
elas £ através da organizagio do texto
gue o autor expressa sua viséo de mundo,
sua intencao, revelando a dimensao
historica em que ele se insere. Por isso
mesmo, nenhum texto e neutro; dai a
necessidade de o aluno entrar em contato
com iodos o0s tipos, coiocando em
confronto suas linguagens, suas
configuragdes e também as idéias
veiculadas por eles. A percepgao de que
o contetdo ideolégico dos diferentes
textos se expressa pelo conjunio de
recursos ulilizados pelo autor da ao aluno
condigdes de apreender o poder da
linguagem enquanto instrumento de
atuacao e influéncia sobre o outro, de
intervengéo na realidade.

Para que os alunos percebam e se
familiarizem com as diferentes
possibilidades de organizacéo do texto,
vendo-se ainda desafiados a apropriar-
se delas, buscamos diversificar os
projetos, privilegiando, em cada um deles,
um tipo de discurso.

Os projetos

Atentas a questao dos usos sociais da
lingua, nosso critério para a selecéo dos
projetos foi o de seguir a trajetdria habitual
dos usuarios letrados em seu contato com
a leitura e a escrita. Por isso, resclvemos
iniciar com as narrativas gue séo a forma
mais esponténea de expressao para o ser
humano, atraves da qual € possive! relatar
experiéncias, sonhos, desejos.

- O texto narrativo fol trabalhado reiteradas

vezes. Partimos das historias de tradigao
oral e memobrias familiares (Histérias que
a familia conta), passamos pelas que
enfocam os fatos do cotidiano, as
cronicas (Jornal: leitura e debate e Jomnal
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mural), pelas centradas no aspecto ludico
(Jogo de aventura), até chegarmos as
narrativas em gue a preocupacao estetica
é mais relevante (Oficina de sonhos) e
aguelas associadas a outras linguagens
— plastica e cénica (Historia em
quadrinhos e Teatro). Com esse trabalho
queriamos gue, seb a orientagao do
professor, 0s ajiunos percebessem que
tanto as narrativas verbais como as nao-
verbais tém geralmente como elementos
constitutivos perscnagens, agéo, tempo,
espaco, narrador; e que, gradualmente,
os alunos fossem se apropriando desses
recursos na producdo de seus proprios
textos.

Especificamente no que se refere a
leitura, sobretudo do texio literario,
buscamaes favorecer o contato prazeroso
com diferentes textos, proponde a criacéo
do Clube de Leitura. Com esse projelo
guerfamos que 0s alunos percebessem
que a leitura pode ser uma fonte
inesgotavel de lazer e de novos
conhecimentos, quando thes & possivel
escother os titulos gue guerem ler,
tecendo liviemente comentarios sobre 0s
mesmos. Evitamos, assim, as fradicionais
cobrangas que tornam a leitura na escola
fastidiosa e artificial.

Os textos prescritivos ou instrucionais,
presentes no colidiano de todas as
pessoas em situagdes e ocasides
diversas, foram enfocados inicialmente
nos projetos Medicamentos e ervas
medicinais. Nosso objetivo era gue 0s
alunos, ao entrar em contato com as bulas
e receitas, nao sé se familiarizassem com
sua configuracdo mas também
desmistificassem a crenga de que sao
dificeis, mostrando-lhes gue ambos
seguem uma organizagao padronizada a
qual, uma vez compreendida, pode ser
aplicada a outros do mesmo tipo: todas
as bulas apresentam em geral 0s mesmos
itens; todas as receitas se constréem da
mesma maneira etc. Pelas mesmas




razdes, optamos pelo trabalho com o
texto legal, mais especificamente com a
legislagao trabathista (O mundo do
trabalho), cuja leitura e compreensio é
tida como inacessivel para leigos,
embora esse conhecimento seja
importante para os jovens alunos ja
inseridos no mercado de trabalho ou que
nele estdo ingressando.

Saber extrair informagbes de um texto de
~ carater didético e/ou cientifico é muito
importante, na medida em que neles esta
registrada grande parte do saber
acumulado pela humanidade.  Nos
projetos Medicamentos, ervas Medicinais
e O mundo do trabalho tais textos foram
abordados em fungdo das informagbes
que traziam, as quais contribuiam para o
desenvolvimento desses projetos.
Entretanto, em O mundo do trabatho, eles
tambem deram margem a que se
pudesse orientar o0 aluno na coleta e
organizagao das informagdes presentes
num texto, apontando para a questao da
pesquisa bibliografica. Ja no projeto
Jornal: leitura e debate fomos além, pois
nosso objetivo era que o aluno, ao
aprender a manusear esse portador,
pudesse dele extrair informagdes e tornar-
se um usuadrio assiduo e critico desse
veiculo de comunicagdo; assim,
procuramos explorar todos os tipos de
texto que costuma trazer — noticia,
cronica, reportagem, editorial, charge,
anuncio etc. —, desvelando os recursos
utilizados por seus autores para torna-los
mais eficazes (e sedutores) aos olhos do
leitor. Como decorréncia, o projeto Joma/
" mural possibilitou que os alunos
pusessem em pratica os conhecimentos
e habilidades adquiridos no manuseio do
jornal, produzindo eles préprios o seu.

Os textos poéticos, téo atraentes para o
aluno quanto os textos narrativos por sua
natureza intersubjetiva, foram enfocados
no projeto Poesia. Nele, ndo nos ativernos
ao estudo formal dos poemas.

Apontamos, em cada um, os recursos que
lhes davam singularidade e, através das
varias atividades propostas, possibi-
litamos ao aluno uma aproximagao com
a linguagem poética, incentivando-o a
ensaiar seus primeiros passos em poesia.

No projeto Clube de correspondéncia,
tratamos n&o s6 das cartas familiares, que
normalmente aparecem nos tivros
didaticos, mas também das comerciais,
contas, bilhetes, telegramas, oficios,
requerimentos, formuléarios etc., com o
objetivo de que os alunos os analisassem,
tanto no que se refere a organizacao
especifica de cada um quanto aos
recursos linglisticos necessérios para
garantir sua eficacia. Além disso, eles
puderam vivenciar a troca de correspon-
déncia com colegas de outra cidade,
conhecendo habitos e experiéncias
diversos dos seus,

Os textos argumentativos ou persuasivos
foram tratados nos projetos Medicamen-
tos, Joral: leitura e debate e Jornal mural,
servindo como base para a analise e
produgéo de propagandas, andncios,
artigos e editoriais. Trabalhamos com a
funcao apelativa, procurando, sobretudo,
desenvolver nos alunos a capacidade de
argumentacao.

Selecédo dos textos e das
atividades

Para os projetos, procuramos selecionar
textos literarios de boa qualidade, de
autores modernos e conceituados, cuja
tematica e linguagem estivessemn mais
préximas da vivéncia dos alunos,
preferencialmente, que os atrafssem pelo
humor e pela emogéo. Os demais textos
— prescritivos, informativos, praticos,
argumentativos — tiveram como critério
de escolha, além da qualidade, a
importancia de seus usos sociais, E o
€aso, por exemplo, das noticias e
reportagens, extraidas de jornais
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representativos, de grande circulacao,
que abordavam um tema de inieresse
geral e de grande repercusséo na época:
as enchentes.

Entretanto, é preciso dizer que, mesmo
levando em conta os critérios arrolados
acima, toda escolha envolve perda; por
iss0, a0 privilegiarmos alguns textos em
detrimento de outros, tinhamos o tempo
todo consciéncia de que esses outros
também seriam imporiantes que os
alunos conhecessem. Assim, é claro,
nessa selecao muito interferiram nosso
gosto pessoal — na medida em que
acreditavamos estar em sintonia com o
gosto e com os interesses dos alunos —
g, infelizmente, as limitagbes de espaco
do material: n&o pudemos, por exemplo,
incluir textos mais longos.

O mesmo ocorreu em relagdo as
atividades propostas dentro dos projetos:
todas foram elaboradas em fungdo do
objetivo especifico do projeto; ainda
assim, porém, mal termindvamos de
escrever, 14 estadvamos pensando por que
nao haviamos proposto esta ou aquela
outra alividade, abordando este ou
aquele outro aspecto. Por outro lado,
tinhamos consciéncia de que o material
era apenas um subsidio ac trabalho do
professor e que este, conhecendo as
habilidades e necessidades de seus
alunos, teria condigbes néo so de
complementar, mas de alterar nossas
propostas para adequa-las a sua classe.

Em suma, ao elaborar esse material, nem
por um momento deixamos de nos
preocupar com as caracteristicas
especificas do aluno a quem egle se
destinava, alguém que tinha fracassado
na escola, por diferentes motivos por
dificuldade em lidar com o0s conhe-
cimentos gue a escola ensinava e
sobretudo com a forma como ela os
ensinava; por ndo se acreditar capaz de
aprender; por nao perceber a relagao
entre o que aprendia na escola e as
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necessidades basicas de sua vida; por
problemas familiares ou sociais; enfim,
alguém que precisava ser conquistado
rapidamente — a fim de superar a defasa-
gem idade-série — para a possibilidade,
a necessidade e o prazer de aprender.

Trabalho com analise
lingUistica

Como & dissemos no Impulso inicial,
nesie material "todas as atividades
propostas para 0 ensinc-aprendizagem
de Lingua Portuguesa, tanto na modalida-
de oral como na escrita, possibilitam
reflexdes sobre a lingua. S&o atividades
que desafiam os alunos a produzir
inguagem, o gue Ihes permite compreen-
der como ela funciona” — na verdade,
uma dupla reflexéo sobre alingua, através
de atividades epilingtlisticas (de uso) e
atividades metalinglisticas (descricdo do
fato lingUistico).

Nosso objetivo {oi trabathar os aspectos
mais relevanies para a clareza, orga-
nizagdo e legibilidade dos textos produ-
zidos e, também, para que 0s aiunos se
apropriassem de novos recursos de
organizacao, quer do texto, quer do
paragrafo. Para isso, propusemos que &
reescrita dos textos fosse uma constante
em todos os projetos. E, ja que o©s
procedimentos basicos de analise lin-
glistica sdo comuns a todo e qualguer
tipo de texto, nos os explicitamos no
Impulso inicial, de forma que pudessem
nortear o trabalho do professor. Assim,
consideramos valioso retoma-los agora,
ao pensar a continuidade do trabalho
com a 82 serie (ver quadro ao lado).

O Impulso inicial traz tambem orientagbes
para o trabalho com ortografia, de forma
gue os alunos adguiram autonomia na
correc@o ortografica de seus textos.

Nao incluimos no material atividades
especificas de gramatica e ortografia,
pois acreditamos que esses conteldos




Sintese dos procedimentos basicos de reescrita de textos

Texto produzide pelo alunc - leiftura 9 reescrita ~ procedimentos:

Quanto & organizagao textual

Quanto a forma gramatical

« Selecéo do texto a ser trabalhado colativa-
mente

= Correg@o ortografica e gramatical pelo
professor

* Visualizagdo do texto {lousa, cartaz)

» Levantamento e registro das hipdteses de
solugao ou aprimoramento

o Andlise e selecdo das hipdtesses

+ Reescrita coletiva do texto
+ Comparagao do texto reescriio com o inicial
« Copia do texio reescrito

» Reescrita individual dos textos com proble-
mas semelhantes

« Selecdo de um problema gramatical cu
aspecto a ser transformado / aprimorado

* Escolha dos trechos a serem trabalhados

* Visualizagdo dos trechos (fousa, cariaz)

* Levantamento e registro das hipdteses de
solugé&o ou aprimoramento

= Pesquisa e orientagio para solugdo do
problama

» Reescrita coletiva dos trechos
*» Sistematizagao da guestdo gramatical
= Registro da sistematizagdo

+ Reescrita individual dos trechos com
problemas semealhantes

2 leitura e divulgagao dos textos

ganham sentido quando trabalhados a
partir da revisdo e reescrita de texios.
Cabe ao professor enfatizar certos
aspectos, sistematizar outros, em fungao
da necessidade de seus alunos.

£ imprescindivel que os alunos aprendam
a recorrer ao diciondrio e & gramatica na
busca de solugado para suas davidas.
Para que ganhem autonomia no manu-
seio desses insirumentos, a orientagdo do
professor é fundamental; assim, como
pequena amostra do trabatho a ser feito,
propusemas, no volume 2 de Ensinar e
aprender, fichas que orientam sobre a
organizagao e uso dos mesmos.

Organizacao da classe e
estratégias

O Projeto Corregao de Fluxc prevé a
formacao de classes com alunos oriundos
de diferentes séries e diferentes niveis de
aprendizagem. A primeira vista, essa

heterogeneidade pode parecer desfa-
voravel ao desenvolvimento de um bom
trabalho. Entretanto, como acreditamos
que é no confronto & na troca de dife-
rentes experiéncias, dentro de um clima
de cooperagdo mdtua, que se constrdi o
conhecimento, procuramos estabelecer
dindmicas que facilitassem essa
interacéo.

Alternamos sugestdes de momentos de
trabalho coletivo, em pequenos e grandes
grupos, para que os alunos pudessem
aprender uns Com 0s OUtrOS, € Momentos
de trabatho individual, para que
pusessem em jogo as habilidades e

conhecimentos que fossem conquis-

tando, de forma que todos se enrique-
cessem, tanto no aspecio formativo
quanto no informativo.

Acreditamos que cabe ao professor,
enquanto mediador no processo de
ensino e aprendizagem, atuar numa
dimenséo plena. E ele que, portador de
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conhecimento mais amplo, tem condi-
gdes de intervir, facilitando a aprendiza-
gem, avaliando quais atividades os
alunos podem fazer com autoncmia,
quais as que necessitam de sua assis-
téncia mais direta, quais as gque se
beneficiam de trabaiho em grupos,
fazendo as adaptagdes ou substituicbes
necessarias para respeitar as especifi-
cidades de sua classe.

Avaliacao

De acordo com as concepgdes ja
apontadas, entendemos a avaliagao
como um processo. Desde o Impulso
inicial, e a0 longo dos demais volumes,
fomos apontando o8 marcos de
aprendizagem, alertando sobre que
aspectos observar e orientando ©s
professores a registrarem suas observa-
cOes a respeito dos avangos e dificuida-
des de seus alunos. Essas anotagdes 580
fundamentais para replanejar acbes e
decidir encaminhamentos de casos

especificos. :

E agora, professor?

Agora gue vocés, professores, iniciam o
irabatho com as 8= séries, certamente
verificarédc, por meio da avaliagao
diagndstica inicial, quais dificuidades
ainda persistem, que aspectos do
trabalho € possivel aprimorar e gue
parametros vocés deverdo ter na
elaboragdo de novos projetos, gue déem
continuidade & proposta de 1997.

Apesar de termos feito uma sele@éé
criteriosa, tanto dos projetos como dos

textos, como ja mencicnado, toda escolha

implica priorizar algumas coisas em
detrimento de outras. Portanto, ainda ha
muitos outros projetos de leitura.e escrita
a serem propostos, que déem ensejo a
novas abordagens dos usos sociais da
lingua, assim como h& muitas atividades
de anélise lingUistica que podem ser
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desenvolvidas, no sentido de sanar as
dificuldades de seus alunos & aprimorar
seu desempenho linglistico.

Por isso, a primeira coisa a fazer € uma
avaliag&o diagndstica, para saber o que
¢ mais relevante ensinar, tendo em vista
a concepcao da érea, o trabalho realizado
em 1997, bem como as congquistas, as
dificuldades e os inieresses dos alunos.
Além disso, € importante discutir essas
decisdes com o coletivo dos professcres,
para que haja, sempre que possivel, uma
integracéo entre as diferentes areas.

Entretanto, a titulo de sugestao, podemos
dizer que seria interessante aprofundar e
explorar mais: os textos informativos,
sobretudo os jornalisticos; os argumen-
tativos, com énfase nos editoriais e artigos
de opinido; e os instrucionais, como por
exemplo manuais de uso e instalagéo de
aparelhos diversos. A retomada de iextos
literérios (narrativos e poéticos) é sempre
valida, na medida em gue possam ser
revistos e aprofundados aspectos ja
trabalhados.




Anexo 5

P T: Muito bem, as virgulas estio 6timas. Pessoal, n6s vamos fazer um pequeno comentario
sobre a figura aqui, mas eu gostaria que voces procurassem falar ordenadamente. Quem
quer falar levanta a mo. Af ele comenta todo o discurso, depois um outro fala, senfio vira
tumulto, ndo se entende nada, né?. Vamos discutir um pouquinho sobre a figura que nés
temos na pagina cento e quatorze. Vamos olhar 13 (incompreensivel) para leitura. (inc.)
criado pelo ilustrador Cris Connor, sei 14. N&o &, como diz, muito conhecido esse pintor.

A: Esquisito.

P T: Isso, ja fez um comentario, né? Que que nés temos ali, entio? Vamos fazer uma
descric4o oral aqui, né? Cada um comenta o que esta vendo ali.

A: Um homem segurando a cabega...

P T: Um homem segurando a cabega.

A: Cheia de chifre.

A: Uma mulher tentando segurar...

P T: Acho que é a mulher, né? Tem vestido!

A: Aqui de onde eles estio deve ser bem um ponto alto porque eles véem todo...

A: Um monstro atrds da mulher!

A: Um monte de urso.

P T: D4 pra ver dentro ¢ fora.

A: E eles tio num lugar bem alto.

P T: Bem alto, parece wma caverna cheia de pontos assim... parece subterrdneo, é mesmo...
A: Atras dele tem uma mesa com alguma coisa 14. L4 dentro da...

P T: Uma mesa, uma...

A: 0, professora...

P T: Cheio de (inc.) com asas. Que mais?

A: Tem veado, macaco... ndo, macaco, nio!

P T: Um chapéu esquisito, né? Parece um chifre. Parece a cabega do qué? De quem? Do
Rei? Parece a cabega de um, de um... (vozes sobrepostas)

A: Aqui onde ele ta ali, oh!

A: Ah, é!

A: Tipo uma porta...

A: Uma caveira.

A: Tipo uma porta, uns olhos...

A:Uma boca, dois olhos...

P T: Ah! E verdade... tem uma corujinha ali.

A: O, professora, 14 atras parece que tem uma montanha saindo fumaca em algum... (vozes
sobrepostas)

P T: Pessoal, olhe que interesante, ali 6... parece um monte de sorvete, mas olhando bem
€... parece que tem uma fileira de pessoas olhando também, d4 uma impressdo que o mar...
que aquela passagem do mar se abre, nfio parece? Que as pessoas passam, né? Uma carroca
na porta aki...

A: E os camelos nela.

A: Tem tipo um vigia que € anfiozinho ali, 6...

A E, professora! Um anfozinho tocando sei 14 o queé.




P T: E uma corneta, né? Parece...

A: Tem uma montanha bem alto ali assim...

P T: Passaro, o qué?

A Passaro no canto direito.

A: Ali perto do andozinho.

A: Tem uma coruja.

P T: Bom, parece que ja comecou a perder a graca, porque comecgaram brincadeiras um
pouco desagraddveis, entdo vamos pra frente, ta? ‘“Vocé€ acabou de ver um cendrio
fantéstico, agora vamos ouvir a descri¢do de um animal também fora do comum feita por
um autor com muita imaginagdo”. Animal imaginado por C. S. Lewis, ta? Entio vamos
fazer essa leitura da seguinte forma: Numero seis! Quem &?

A Eu

P T: Pode iniciar pra nos, por favor.

A: 0 (inc.) era forte, agora ¢ um matagal muito triste, de modo que quase todo dia (inc.)
dirigiu-se rapidamente naquela direcdo, mas n#io viu nada. Tinha quase decidido abandonar
a busca quando (inc.) Novamente dirigiu-se para ele (inc.).”

P T: Ok, obrigada. Dezesseis, quem €7

A: Comeca no dois?

P T: Continue.

[Vérios alunos ddo continuidade a leitura, mas como estavam distante do gravador, no foi
possivel captar suas vozes.]

P T: Ok. Numero treze, por favor, continue.

A: (inc.) “seguiu seu caminho alguns segundos mais (inc.) atras dele mais forte, mais belo
que nunca como canto de alegria por sua recobrada liberdade. Os animais dessa espécie ndo
tém leis e quando parem suas crias s3o amamentadas por uma fémea de outra espécie, esta
¢ grande, bela e muda. O animal que canta vive de seus filhotes e depende dela até ser
desmamada, mas quando cresce, transforma-se num animal mais delicado e glorioso de
todos os animais ¢ se afasta dela e ela se maravilha com o seu canto.

P T: Obrigada. Levis Pereandra, 1949. Ok. Numero vinte e trés.

A Nio veio.

P T: Nao? Trinta e trés. Comeca novamente, inicia o texto. Pode iniciar, por favor,
precisamos ver como esta sua leitura.

A: Tamal.

P T: Entdo precisamos treinar.

A: (incompreensivel)

P T: Ok, quinze.

[A professora fala uma séne de nimeros e os alunos respondem que os alunos a quem
correspondem aqueles niumeros nio estio na aula.]

P T: Vinte e quatro. Estamos no segundo paragrafo... segunda linha, né? Floridos... Nio!
Espiado...

A Estava sentado, ereto, com um cio ¢ era negro, liso e brilhante. Seus ombros chegavam
a altura da cabeca de (inc.), as patas tinham teias sobre as quais estava apoiado nela com a
cabeca...

P T: Arvores...




A: ... Arvores novas. E o €spaco que destacavam do chiio eram largos como os (inc.)
redondo. Era branco e por cima de seus ombros se elevava muito..., se elevava muito alto,
com um pesco¢o, como de um, de cavalo.

P T: Ok. Vinte e sete, quem é? Continue, por favor.

A (incompreensivel)

P T: ... seu contato...

A: (incompreensivel)

P T: Ok. Seu mimero? Ntimero? Vinte e sete. Ntimero um.

A: (inc.) e apoio a cabega (inc.) que nada conseguiria dele. E quando por fim se afastou
perdendo-se de vista ndo o seguiu (inc.) parecia uma injtria 4 sua timidez (inc.)

P T: Ponto.

A: (incompreensivel)

P T: Obrigada. Dois, continue.

A: seguiu seu caminho. Alguns segundos mais tarde o som recomegou atrds dele, mais forte
e mats belo que nunca, como um canto de alegria por sua recobrada liberdade. Os animais
dessa especie ndo tém leis e nfio... e quando parem cria...

P T: Suas crias.

A: ...suas crias sd0 amamentadas por uma fémea de outra espécie.

P T: Ok. Ndmero quarto, continue.

[Bate o sinal de término da aula]




Anexo 6

Professora A: Que que € fabula?

A: (vozes sobrepostas)

P A: Entfio abra o livro na pagina cento € noventa ¢ quatro. Nas primeiras..., antes de nos lermos
o texto da fdbula vamos analisar em conjunto estas, estas (inc.) que tem na pagina cento ¢
noventa e quatro. A gente vai fazer a pré-leitura com expressio oral, € interessante pra depois a
gente trabalhar o texto. Muito bem, vocés ndo precisam escrever nada, sé a gente fazer oralmente,
ta? Entdo sentem, peguem o livro na pagina cento e noventa e quatro. Muito bem, tem 14 um
pequeno...

A: Aonde professora?

P A: Cento e noventa e quatro, achou? Por falar nisso, Rodrigo, leia o que ta escrito ali.

A: Aqui?

PA:E

A: “A rosa ndo tem (inc.) porque floresce. Ndo se preocupa consigo, néo pergunta se € amada.”

P A: Muito bem. Tem um roteiro de perguntas sobre este quadro. Antes de vocés lerem, o que
vocés estio vendo ai? ‘

A (vozes sobrepostas)

P A: Vamos fazer assim... reunifio de animais... levante a méo quem quer falar.

A: E o conselho dos bichos.

P A: Conselho dos bichos? Por que vocé acha que € umn conselho dos bichos?

A: Porque tem bicho demais, professora...

P A: E o que que vocé entende por conselho dos bichos?

A Sei la...

P A: Alguém entende o que que € wm consetho?

A: Uma reunido.

A: uma reunifio de bichos...

P A: Muito bem. Alguém tem outra opinido?

(Termina a aula)

A préxima aula transcrita apresenta a releitura do texto, “Fabula Eleitoral para Criancgas”, base da
unidade a qual refere-se a atividade pré-textual transcrita acima.

Professora A: Pessoal, nds vamos retomar hoje aquele texto, “Fébula Eleitoral para Criangas”. Na
aula anterior nos estavamos conversando, formamos equipes. Hoje n’s vamos reler o texto
rapidamente, ta?7 Vamos reler o texto e depois nés vamos fazer entdo um debate geral, cada um
colocando as suas opinibes, ta bem? Por favor, pagina cento e noventa e seis. “Fabula Eleitoral
para Criancas”, cento e noventa e seis. Eu tenho um hivro aqui. Nos ja lemos o texto, ja sentamos
em grupo, ja discutiram, mas como isso ja faz quase uma semana nds vamos reler o texto agora
em voz alta, ta? E depois, entfo, ndés vamos fazer uma discussdozinha. Cada um vai ler um
pedacinho, ta certo?

Alunos: (vozes sobrepostas)

P A: é por isso que nos estamos fazendo hoje. Comegando entfio pelo Paulo. Paulo, pode comecar
a ler. Pode comegar...

A: (inc.) “quiseram eleger um rei do universo. Animais, vegetais € minerais comegaram a viver
uma vida agitada de surtos”...




P A: “Elogiientes™.

A B

P A: “Elogtientes”.

A: “... manobras, recados furtivos, ardices, intrigas, palpites, conversinhas ao pé do ouvido. lam
eleger re1 dos trés reinos.”

P A: Pode continuar.

A: “Entre os bichos era um tumulto formidavel, bandos de periquitos saiam em cara...”

P A: “Caravana”.

A: *... caravana eleitoral, matilhas de cies discursavam dentro da noite. Cafi...”

P A: “Cafilas”

A: “...cafilas de camelos percorriam o deserto. Formigas realizavam comicios fer...”

P A: “Fervilhantes™.

A: *. . .fervilhantes. A rainha das abelhas zumbia com se sé...”

P A: “Séqiiito”.

A: “..séqtitto. Sem falar no baile dos peixes, nos Jobos...”

P A: “Lobos™. '

A: “.. lobos em festival pelo monte. Na barafunda de bifalos pela savana. Na revoada
instantinea dos pombos-correio.”

P A: V3, continua...

A: “Todas as qualidades eram postas a prova, a asticia do corvo, a presteza dos felinos, o
engenho dos cupins, o ciso da coruja, a dogura da pomba, a teimosia do burro, o cosmopolismo
dos (inc.), o ledio, o tigre, pantera estavam prontos a derramamr sangue. Os passaros coloridos
faziam frente Uinica para indicar um passaro colorido. J& os péassaros que cantavam decidiam
apostar num candidato de boa garganta como o rouxinol, a cotovia, a {(inc.)”

P A: Continua, Renato.

A: “As cegonhas irreso...”

P A: “Irresolutas™.

A: “..passavam tardes pensando, pensando. Os patos selvagens abriam cartazes no céu, as
timidas andorinhas buscavam refiigio na igreja...”

P A: S6 um minuto... (interrup¢do na gravacio)

A: “Os patos selvagens refugiam na igreja e a dguia fascista de nascenga pretendia organizar 14
no alto uma conferéncia de que s6 participassem as aves de rapina como o falcéio e o condor...”

P A: “Condor”.

A “...condor e o gavido de penacho”.

P A: Muito bem, continua Daniela...

A: “Os papagaios (inc.). A raposa correria de vai ¢ vem articulando candidatura e ninguém sabia
qual. O macaco era vaiado quando ele alegava semelhanca com o homem. O cavalo se meteu a
candidato dado a sua condicio de antigo senador do Impéric Romano. O pavéio escondendo os
pés exibia a calda. No brejo os sapatos repetiam...”

A: sapatos...

A: Desculpe, professora, agora eu me perdi. “No brejo os sapos repetiam slogans”..., € isso?

P A: “Slogans”.

A: “moto...”

P A: “monétonos. Jacaré e tartaruga ressonavam na beira dos rios, que passavam levando os
sussurros quase imperceptiveis, a conversar as pedras ¢ as ervas das margens.” Muito bem,
continua vocé.




A: “O rato do campo ia de vez em quando se aconselhar com a, o rato da cidade, mas ndo seguia
os conselhos. Os gansos citavam velhos costumes classicos. Certos bichos, como o boi e a vaca,
invocavam direitos divinos que nfio eram mais levados a sério. A hiena e 0s...”

P A: “Chacais”.

A: “chacais opinavam por um conselho de noti...”

P A: “Notaveis”.

A: “... notaveis a ser constituido pelos animais ferozes, que Ihe deixavam os restos. Até a boba
da ameba, coitada, queria ser candidata dizendo-se origem da vida.”

P A: Pode continuar.

A: “A mosca azul voava e revoava por todos os cantos, quem serd o rei do universo? De dia as
borboletas andavam como doidas pelo campo.




Anexo 7

Professora A: Na aula anterior, pde ai o exemplo que vocés devem ter, aquilo que eu
sempre converso com vocés, que a gente nunca sabe tudo, a gente nunca vai parar de
aprender, a gente nunca para de estudar, ta? Nos estudamos, na aula anterior, nos
trabalhamos aquela expressdo oral. Falava do qué, mesmo?

A: Misica.

A: Som, professora.

P A: Do que que fala o texto? [A professora adverte sobre algo que nio pode ser feito
em sala: “vamos guardar os pirulitos por favor, vocés sabem que nio € permitido em
sala de aula.”] Do que que fala o texto?

Varios alunos: Um menino que vivia embaixo da arvore.

P A: Ah, que que ele fazia?

Varios alunos: Imaginava que tava tocando viol&o.

P A: An?

Véarios alunos: Tava imaginado que tocava violdo.

P A: Ele tinha um violdo pra tocar?

Varios alunos: N3o.

P A: Ele imagina que tava tocando e ele nio tocava nada?

Vérios alunos: Tocava.

P A: Como ¢ que ele fazia?

Varios alunos: Ele imaginava.

P A: Tem la no segundo paragrafo, no meio 1a fala do vento.. Vocés ja
experimentaram deixar uma janela entreaberta com o vento forte?

A: Euja.

P A: Ta! E que relag@o que existe com isso? Ta! O estalar dos dedos, que mais? Nio €
som?

Virios alunos: E.

P A: tem um... Nio entendi...

A: O assobio.

P A: O assobio, que mais?

A: Bater palmas.

P A: Bater palmas... com os pés... Que mais?

A: (vozes sobrepostas)

P A: La atras, que que vocés tém pra dizer sobre o texto?

A: O assopro, professora.

P: Sopro. Que mais gente?

A: A brisa.

P A: A brisa. Qual era a primeira impressio que as pessoas olhavam, ¢le sempre 14
sentadinho daguele jeito? Tem uma parte que diz assim, que “todos aprenderam a”...
A ..“aceitar sem perguntas o habito.”.

P A: O habito, ta. E as pessoas entendiam o que ele fazia 1a?

Varios alunos: Nio.

P A: N3o?! Por que ndo? Por que que entendiam? Por que vocé acha que entendiam? O
que que mostra no texto que eles entendiam? O que que mostra no texto que eles
entendiam? L4 no finalzinho, que que acontece?

A: Ganhou um vielio. :




P A: Ganhou um violdo de presente, né? Ganhou um violdo de presente, Muito bem.
Diz ai o texto que ele era um menino solitario. Ele era solitdrio realmente?

A Nio. Tinha um cio. (vozes sobrepostas)

P A: Sera que... Por que sera que esse titulo do texto é o Rei... “O Pequeno Rei Vira
Lata?

A: Por causa do cachorro dele.

P A: Que relagio que faz com o texto? [N&o foi possive] ouvir a resposta do aluno.} E
uma interpretag@o... Quem tem outra?

A: (vozes sobrepostas)

P A: Que que é Fernando? Vocé que gosta de falar...

A: Ele um menino muito pequeno que vivia debaixo da arvore.

P A: E pequeno,tem relagio com o fato dele ser um...

Vérios alunos: Menine.

P A: ..menino, né? Com o fato de ele ser um menino. Deixa eu s6 localizar aqui. “O
cio sentado sobre as patas de trds do seu lado e ficava até a chegada. O som paralisava
as orelhas e o garoto... Otha! O cio paralisava as orelhas...

A: Pra ficar ouvindo.

P A: O que que tem a ver o som com o cachorro?

A: Que o cachotro paralisava as orelhas pra ouvir.

P A: Ta! O cachorro ouve bem?

Vérios alunos: Ouve!

P A: Igualzinho a nés?

A: Nio, melhor que nés.

P A: Entiio mesmo, serd que ele ouvia 0s mesmos sons que os humanos que passavam
ouvindo?

Varios alunos: Nio.

P A: T4, entio... “E o garoto com a (inc.) os cabelos sem cor. Dava liberdade aos seus
dedos para que se movessem no ar. Os dedos estavam livres e vivos, vibrando & altura
de seu peito.” Quer dizer: aquele jeitinho todo pacato, todo quietinho 14 no seu canto,
mas a alma dele... Depois: “O barulho do vento dos vales do eucalipto.” Tem alguma
coisa a ver o vento dos vales do eucalipto?

Varios alunos: Faz barulho.

P A: Barutho ndo deixa de ser uma melodia, né? E a chuva no telhado?

{vozes sobrepostas)

P A: Nio tem um ritmo aquilo?

A: Professora, o som do rio também.

P A: O som do rio.

A: Cascata.

P A: Cascata. Que mais que nos causa...

A: Cachoeira.

P A: Muito bem...

A: Os passarinhos.

A: O avifio.

A: O barulho das arvores.

P A: Eu tenho uma boca de um sabid, que tem 14 perto e casa, que cinco horas da
manhi ele comega: pipipi. Eu j sei que ta na hora, ja t4 tarde, quase seis horas.

A: A arvore balancando.

P A: O vento. Que mais?




A: O mar.

P A: O mar.

(vozes sobrepostas)

P A: Noés poderiamos dizer que nos estamos constantemente cercados por musica,
melodias? As vezes tem, assim, uns sons, assim, que irritam, né? Toda a musica faz
bem aos nossos ouvidos?

Vérios alunos: Nio.

P A: Muito bem. Depois disso tudo, depois disso tudo, entio... Que relagio ha desse
texto com aquela expressio oral anterior que nos fizemos?

A: O som.

P A: O som. Aquela parte anterior, lembra gente?

A: Qué, professora? Qual que € a pergunta?

P A: A musica faz, as vozes t4... [ndo é possivel identificar o que os alunos estdo
falando. E possivel inferir as respostas dos alunos pelas retomadas que a professora
faz.] E, nés conversamos que...ah mas..., nés conversamos que... 3h? mas a miisica nio
tem cor... Ai nds fizemos o exercicio de qué? De associar uma mudsica a uma cor.
(vozes sobrepostas)

P A: Nio, esse € o texto!

A de musica.

P A: De misica. Mexe com ¢ qué? Com a nossa audiciio e até nossa alma. Fu diria até
que alma nio tem (inc.). Por que entfio quando os artistas, cantores bolam um clip de
uma coisa 14, nio sei o que, eles nio dio vida? Néo escolhem cores adequadas?

A: O Planet Hemp parece que sé tem uma palavra que eles falam, s6 sobre uma coisa.
A: E, o que ser4, né?

P A: Entdo ta, entdo vamos 1a. Esse menino aqui ele é compositor ja, ¢ verdade sim.
(muito barulho) Eles vio fazer uma (inc.). Muito bem, agora nés vamos ler o texto, o
ret, ‘O Pequeno Rei Vira Lata’. (muito barulho) Deixa eu s6 fazer uma pergunta antes
de mais nada, por acaso ja acabaram aquela historia em quadrinhos que nos lemos?

A: Nio. (muito barulho}

P A: Aquela da solidariedade... que tinha que abordar o tema da solidariedade... Deixa
eu dar uma olhadinha. Ent3o vamos pegar o texto e vamos ler. ‘O Pequeno Rei Vira
Lata’, alguém gostaria de ler 7

A: Eu. (alguns alunos respondem em unissono.)

A: ‘O Pequeno Ret Vira Lata’. "Todas as tardes 14 estava ele, longe dos (inc.) com as
costas sobre o troco de uma drvore e a cabega inclinada. O dedo de sua méo direita
alcangava debaixo de seu queixo. Dancavam como se ele estivesse (inc.) e ao mesmo
tempo sua mio esquerda suspensa no ar se abria e fechava em pulsacdes rapidas. Os
outros tinham aceitado sem perguntas o hébito."

A: "O cdo se sentava sobre as patas de tras ao seu lado e ai ficavam até a chegada da
noite. O clo paralisava as orelhas e 0 garoto com a testa franzida, atras da cortina de
cabelos sem cor, dava liberdade a seus dedos para que se envolvesse no ar. Os dedos
estavam livres € vivos vibrando na altura de seu peito e das pontas dos dedos nasciam
(inc.) eucaliptos e o repicar de chuvas nos telhados (inc.) ao meio dia com os bicos
abertos para (inc.) As vezes eles (inc.) os cavalos (inc.) o ruido dos cascos sobre as
colinas e os dedos (inc.) o ar cheirava o miosétis € a ervilha de cheiro. Um dia...

P A: Ok

A: "Um dia (inc.) deram de presente um violdo. O garoto acariciou a madeira debaixo
(inc.) diapasio ele pensou, que sorte, agora eu tenho dois.”




P A: Muito bem. Quem fala do texto?

A: Um menininho que ficava todas as tardes sentado perto de uma érvore e ficava
como se estivesse tocando violdo.

P A: Alguém tem outra visdo? Mike?

A: E ndo sei professora,

A Ele fingia que tocava violdo.

P A: 86 porque ele fingiu ele tava ouvindo misica? O que que mostra aqui no texto
(inc.) Fala de sons, quais sdo as palavras que levam os sons, quais s80 0s atos? As
vozes das ladeiras.

A: (Vozes sobrepostas - inc.)

P A: Vamos organizar, um de cada vez.

A: Quem quiser acompanhar aquela milsica (inc.)

P A: Quem que o qué?

A: Aquele negdcio pra por a misica 1a.

P A: Nos ja conversamos sobre isso, estamos falando do texto agora. Quem mais?
Quem estava falando aqui?

A (incompreensivel)

P A: Como ¢ que faz o som do (inc.) Como & que ¢ o (inc.) E os passarinhos tém
musica, fazem musica? O menino ai fazia (inc).

A: (Vozes sobrepostas)

P A: Quem acha que fazia falta o violdo pra ele?

Az Eu.

P A: Por qué?

A: Ele ficava assim no ar...

A: Ele ndo entendeu o texto professora.

P A: Tem um cara barbudo... eu nio me lembro o nome... nio me lembro o nome dele.
Ele tira o som das costas de alguém...

A: E aquele de barbinha bem branquinha?

P A: Da barbinha branca, ele faz shows. Eu nio me lembro o nome dele. Ele tira som
até de..., sei 14 do qué. Entdo, tem uma expressio curiosa do cachorro, vamos ver se
vocés percebem. Como € que o cachorro estava?

A (Vozes sobrepostas.)

P A: Como se tivesse ouvindo, serd que ele ndo ouvia?

A: (Muito barulho, incompreensivel.)

P A: Como € que ¢ a audigéo do cachorro?

A: (Vozes sobrepostas)

P A: Deixa a Daiane falar ...

A (inc.)

P A: Quem tem outra interpretagio? Como_¢ que a corrente do canino la, que eles se
comumicam 2 distincia? Que que tem a ver isso? Que a audi¢@io do cachorro € muito
melhor!...

A (vozes sobrepostas)

P A: Um de cada vez.. Quem quer falar levante a mao, todos podem falar. Fale.

A: (incompreensivel)

P A: Veja bem, o menino fazia alguns movimentos que ele estava imitando sons,
alguns (inc.) e quem passava ouvia? Ndo, mas a sensibilidade do cachorro ¢ muito
superior 4 nossa, entio ele ficava sentadinho nas patas de trés, com as orethinhas...

A: (Vozes sobrepostas)




[ Entre pedidos de siléncio ¢ a conversa dos alunos, a professora da continuidade 3 aula
questionando o espago da narrativa, s¢ 0 menino estava no campo ou na cidade.]

P A: Parece que ndo diz, diz se é no campo ou na cidade ? (interrupgdo da gravagio )




Anexo 8

P R: Oitava série C, trabalhando hoje com o caderno Fad da Gazeta do Povo, onde vio
achar trés assuntos interessantes do jornal, justificar o porqué que foi escolhido o
assunto e de um deles vai relatar, resumir e vai colocar o que que esses pensamentos, a
noticia provocou neles, na equipe. A gente vai usar como apresentacdo da equipe do
ultimo cademno para os, da pagina noventa e dois, vamos 1a. Eu gostaria que agora, o
méximo de siléncio.

A: Nés estamos com o caderno dos dois monges, o caderno dois, esses trés assunto ta o
golpe de paz, que comenta o beneficio da capoeira e como o esporte hoje, que ele ta
ligado a inclusdo social. Outro, o segundo €...

R: Vocé quer explicar melhor o que € isso, inclusio social, por que a capoeira faz com
que o jovem, o que faz a capoeira se insere na sociedade?

A: Bom, a aqui diz, as pessoas relatam como que ela comegou na capoeira € como que
através da musica, da danca talvez, da luta que elas comegaram a se envolver com a
capoeira e através dela as pessoas do meio, da capoeira elas se entregam, digamos assim
de corpoe alma pro esporte ¢ elas, ¢ elas dentro mesmo do grupo, elas conseguem
conviver melhor, respeitam a proxima pessoa € assim... € eles ndo sé ficam ali no meio
como, principalmente os mestres, eles pedem que, eles..., como que eu posso dizer,
ampliem esse ¢ onhecimento que a dquiriram na capoeita. Bom, 0 segundo deles €, o
titulo € Com Licenga Eu Vou a Luta. Ele diz né, que ele € sobre, sobre a fama da
populagio brasileira negra e como essas pessoas elas tdo lutando, elas tdo digamos que,
sem muito espago, como t3o lutando contra o racismo pra atingir um objetivo, pra, pra
chegar em algum ponto que eles acham que é coisa de um século passado, que eles
deveriam néo s0 como o século passou e também evoluir ¢ junto com o século. O que
nos chamou mais atengo foi o titulo chamado Natureza em Questio. Ele fala da, ela
(incompreensivel) e arvores de ( ? ) foi derrubado porto de Paranagud, que eles tdo
encalhado 14. ( 7) T4 falando também que isso pode ser uma das questdes em geografia,
biologia ou redagio nas provas do vestibular, do ENEM. Isso aqui t4 a entrevista de dois
professores do Dom Bosco ( ? ) Bom, aqui eles mostram né algumas, digamos assim
alguma questdes que eles pode, que pode cair né, por isso que tem ta tdo, tanto ligado
ndo s & ao acidente, mas também como procurar se aprofundar mais no assunto. Em
geografia pode cair assim, como os acidentes ambientais podem alterar o clima local, os
impactos econdmicos e sociais do desastre, o processo de erosio causado pelas
inddstrias proximas dos rios. E em biologia pode cair os seus efeitos para o meio
ambiente, como que fazer para ( ? ), doengas que podem ser causadas pela adgua
contaminada ou também a cadeia alimentar. E redagio é o que é o desenvolvimento
sustentavel e os efeitos da tecnologia. Bom...

R: Seria dissertativo.

A: Isso, seria dissertativo. E também &€ um prato cheio né pra vestibular. Esses também
como outros assuntos também que td muita polémica, entdo eles cobram bastante pra,
digamos que pra analisar o seu envolvimento e a preocupacio das pessoas em estarem
ligadas ao meio de comunicagdo. Bom, a gente pegou, a gente assim, assim, pelo
menos, o nosso grupo conseguiu levar em consideragio esse titulo por assim, o acidente
em s1 da pra gente ler como, por qué, por qué causa, por que ndo tem..., por que tantos
acidentes da Petrobras ¢ por qué sempre nos rios ne & com certeza também sobre as
causas que acontecer, sobre, sobre as pessoas né, sobre as catastrofes do acidente.
(barulho de paimas)




R: Do dia vinte ¢ seis do dez (incompreensivel) (muito barulho) (interrupgdo da
gravacio)

A: Bom, um assunto que a gente escolheu, escolheu um texto de wma questio de um
vestibular, primeiramente no Caderno do dia vinte e seis de outubro. E um texto que
confunde bastante a cabega da gente por que € assim, comega assim, sio duas pessoas
conversando dai, me disseram, disseram..., ai isso dai confundi a sua cabega porque ele
fica me, disseram-me, confundi-me, responda-me, fica tudo... ¢ confunde a cabeca.
Acho assim que é importante a gente saber né disso daqui pro nosso futuro, pro
vestibular, interessante. Dal o segundo assunto é um de humor, de Adivinhe se Puder.
Eu ndo consegui entender como que tava assim esse texto porque quanto mais pergunta
ele faz, mais confunde a cabega da gente, mais pergunta que...

R: (inc.)

A: Quanto mais..., a pergunta que ele faz confunde mais a gente, mais a nossa cabega
porque a gente coloca mais pergunta na prépria pergunta. E bem dificil de entender.

R: Quer ler um pouco do texto do Mauricio, quem sabe a gente... O titulo dessa, desse
artigo do Mauricio.

A: Adivinhe se Puder. '

R: Adivinhe se Puder, entio o questionamento €, estamos em época de vestibular, faz
diversas perguntas pra gente, mas tem umas muito 6bvias que a gente nio consegue
responder. Entfio desistiu. Eu achet interessante por qué que a (inc.)faca algumas
dessas...

A: Por que as tampinhas metalicas, plastificadas do copos plésticos de iogurte rasgam
sempre melando tudo ?

R: Nio, aquele comecinho do texto, como € que ele comega...

A: “0 mais que genialismo Valéncio Xavier resolveu testar os professores para ver
como é que anda o cérebro deles, para ver se eles pelo menos chegam perto da
grandiosa inteligéncia valenciana. Al vio as perguntas, responda se puder e vé se acerta
pelo menos uma: Por que a gente nunca consegue ter quem empresie dinheiro com
pagamento a perder de vista? Por que a gente nunca consegue aumentar o aumento do
ordenado? Por que os motoristas curitibanos nunca dio sinal antes de fazer a curva?
Qual € a (inc.) alids isso € nome de gent ? Por que os politicos nunca cumprem o que
prometem? Por que serd que sempre que comega a chover a gente estd sem guarda-chuv
9

R: T4, entdo repararam, ele escreve no caderno Fi e agora ¢ periodo de vestibular e o
jovem vai ser bombardeado de perguntas e conhecimentos e ele coloca uma porgio de
perguntas la que ninguém responde, mas que sempre a gente pergunta, certo? Entdo esse
foi o segundo artigo de vocés. Terceiro...

A: E o que mais chamou atencio...

R: Se vocé se movimentar mais uma vez vocé vai (inc.) e perdeu nota! G assunto que
mais chamou atengao...

A: Porque ¢le fala do Anfrax.

R: Do Antrax,

A: Entdo ¢ a arma do momento. Entdo t& falando que nas ultimas semanas, o que t&
tomando conta dos noticiario € a bactéria do Antrax ¢ tem wm certo, uma certa pessoa
andnima que t4 mandando cartas misteriosas...

A: Viriag pessoas.




A: ...com um certo pé dentro da carta pra dizer que € a bactéria do Antrax. E isso ta
prejudicando as pessoas porque pessoas que estio desinformadas da bactéria tio
procurando 0s cientistas pra saber se € a bactéria ou se ¢ uma alguma coisa que ndo...

A: Dai eles formaram um, fizeram um site explicando melhor sobre o Antrax, um deles
assim ele..., ele traz assim onde o Antrax t4 mais concentrado nos Estados. Al vocé clica
14, tem um aparte em vermelho assim, que € onde o Antrax ta situado.

R: Onde o estudo mostra mator incidéncia.

A: Isso. Outro também que ele mostra o estrago que o Antrax faz, as pessoas infectadas,
contando relatos...

R: E o que que provocou em vocés, na equipe depois ler isso ? Esse pensamentos foram
passados, levou vocé a pensar em que? Ir ao site, saber mais sobre o que ¢ Antrax...

A: Saber mais sobre o Antrax e..., perdi a palavra agora. E pra num, pra pessoas
pararem né de ficar mandando alarme falso porque afeta os bidlogos, dai eles que vio
ter que ficar trabalhando assim pra descobrir se é o Antrax.

R: A semana passada chegou uma carta dos Estados Unidos, que a minha filha tem uma
colega dos Estados Unidos e a carta chegou assim com essa parte, essa parte descolada,
entdo aqui e aqui. E eu fui ver no envelope se tinha ou nio, se alguém tinha colocado,
ta. E ndo sei se vocés acompanharam, houve um caso aqui no Brasil e ndo era o pd do
Antrax, mas sim cocaina, entio € bom ficar atentos. Jornal aqui pra mim. A equipe do
Carlos 14... Atencdo.

A: Vou (inc. ) que ele é tio procurado pelo...

R: Um, dois, trés, acabou.

A: O primeiro assunto que chamou atengéo foi o (inc.)

A: E, eu vou explicar porque que a gente ficou tio interessado nele, por causa que ele ¢
muito importante pra gente, principalmente pra quem ta prestando vestibular, por causa
que ele ajuda no ministério...

R: Mas, 6 Carlos, vocés nio tio prestando vestibular, achou interessante por qué?

A: Ah, porque na hora que a gente tava conversando, por causa disso, ele ajuda a gente
a ta preparado para os testes.

A: (incompreensivel)

R: Vocés também (inc.) esse assuntos sfo também, eu acho que podem (inc.) pra vocés,
ta. (incompreensivel) Segundo...

A: Vou falar de sexo, que € assunto muito interessante pros adolescentes...

R: Polémico, né?

A: Polémico. Temn muitos adolescentes que nfo sabem, eles ficam fazendo muitas
perguntas.

A: E legal essa coluna porque assim todo mundo pode mandar suas perguntas e nio
precisa revelar seu nome, nada, s6 a pergunta.

R: E eu acho que essas perguntas, tem essas cartas também com assuntos interessantes.
Muito bom mesmo. E ¢ uma coisa, nio eu jovem que..., mas vocés..., séo davidas que
podem aparecer e que pode vocé achar o seu problema ai, entio ler € realmente a
cultura. E o terceiro artigo?

A: O terceiro melhor, que chamou mais atencio € esse aqui que fala, Ai que saudades...,
que ele é, todo mundo tem saudades daqueles programas que a gente assistia
antigamente, desenhos que passou, tado, desde Chaves até o..., querer (inc.) desenhos
velhos, como atari, jogos infantis, tudo...

R: das décadas passadas.

A: E, veio do comeco, do comeco da década de noventa, daquela época. E é s0.




R: Que que provocou esse artigo, saudades ?

A: E, saudades, lembrangas, raiva...

R: Esse ar de saudades..., adolescente éé¢, tem o melhor e os piores momentos (inc.)
entio jovens década de oitenta (incompreensivel) (muito barulho) Outros, proxima
equipe, a equipe do dia doze de outubro pode ler... (muito barutho dos alunos) Répido...
Um, dois, trés, acabou...

A: O primeiro assunto abordado pelo grupo foi as questdes elaboradas pela equipe de
professores do colégio Objetivo. Essas perguntas fala bastante de..., essas perguntas sio
da matéria de geografia vou falar duas das perguntas. “Apesar do Japdo..., apesar de o
Japdo nfio apresentar o maior PIB, apresenta o maior PIB per capita. E outra pergunta é,
“A China tem apresentado um crescimento econdmico elevado, porém apresenta um dos
menores PIB per capita, é...

R: Essa diferenca do PIB que & pra atentar. Vocés sabem que que é PIB ? Produto
nterno bruto.

A: Vou falar sobre o segundo assunto que € o Estado gasta e niio ensina. O Estado caro
(?) o Estado custa caro até numa universidade publica. E isso daqui é bom, tipo assim
pra ndés saber porque no o Estado gasta mais, tipo, aqui ¢les tio gastando mais no
ensino, o curso e também,..

A: Aqui nds vamos falar sobre a reedigfio dos Titds e sobre os anos ( 7)

R: O que que provocou em vocé Cristiano, o que levou a escolherem esse assunto ?

C: (incompreensivel) passar por cima assim (incompreensivel) pra reanimar eles pra
causa que eles perderam um elemento do grupo deles, entio pra eles se animarem eles
foram pros Estados Unidos gravar...

R: Se animar ?

A E.

R: E ? Se animar...

A: E e gravar o CD...

R: Eles tinham uma ( ? ) € a fonte de renda, eles vio se animar nos Estado Unidos ?
Nio, eles viio editar um CD , foram gravar um CID com qualidade pra poder vender.
Que que eles resolveram nos Estados Unidos ?

A: Af eles gravaram o CADA 14 né e dai tem um detalhe assim que pra eles lavar roupa
I4 é muito caro entdio ¢les compram roupa nova e...

R: E jogam fora a roupa.

A: ... jogam fora as outras.

R: S6 um pouquinho, esse assunto desse artigo aqui, a { ? ) dos Tités ndo ficou bem... (?
)} Desde que o Marcelo Frommer morreu eles tiveram que tocar pra frente, diminuiu um
clemento, tiveram que fazer um outro, reinventar o produto deles pra poder vender
como estava vendo, pra dar o sustento. E de interessante foi que 1& nos Estados Unidos
n3o vale a pena lavar a roupa, eles usam a camiseta, a roupa ¢ jogam fora, € muito caro
lavar. Alguma coisa que provocou em vocés ? E a mesma coisa que acontece aqui ?
Nio, entdo ta bom, entregando pra mim.

A: (7)) casa de apoio concorre todo ano.

R: E que mais.

A: A pastoral da crianga é a Gnica organizagio brasileira, que da apoio a crianga, que
esta concorrendo ao Nobel da Paz. ( ? ) Emprego para jovem estd muito dificil, ndo tem
experiéncia anterior. Os adolescentes representam cerca de quatorze por cento do
desemprego no Parand. Foi levantado uma pesquisa em 1999 que diz que oitocentos e
noventa e seis mil jovens, entre dezoito e vinte ¢ quatro anos, disponiveis para emprego




nos Estados. Seiscentos e setenta e um mil conseguiram, cento ¢ cinte e cinco mil nio
conseguiram. Eu vou falar agora sobre experiéncia. “Estudantes estrangeiros nio
sobrevivem no Brasil. { 7 } ¢ comparam o ensino aqui e no exterior, a escola € a
universidade. O ensino € bem diferente no exterior, o estudante tem opgio e nio precisa
necessariamente fazer um vestibular para ter um bom emprego, existem bons c ursos
para formacdo de profissionais e 0 melhor, ndo tem vestibular, o aluno € avaliado por
suas notas. Ja em paises como Mocambique e angola o ensino enfrenta a mesma
dificuldade brasileira, as escolas sfo muitas vezes ruins e quem pode pagar pode
recorrer a particular.

R: Vocé ( 7 ) cadé a, a..., 0 que que esse pensamento provocou pra vocé ? O que te
levou a concluir, o que que melhorou pra vocé ?

A: Ah professora, sei 1a.

R: Ah, sei la €? Esse trés assuntos vocé leu, vocé ndo explicou... O que os pensamentos
colocados em cada reportagem provocou em voce ?

A: E que pros jovens ¢ dificil de arrumar emprego e que o ensino fora do Brasil é
melhor que aqui.

R: Melhor em que sentido? Afirmar que o ensino 14 fora € melhor do que agui, como?
A: L4 ndo precisa ter vestibular, faculdade...

R: N&o precisa de faculdade?

A: Nio precisa?

A: Pra armmmar emprego nio,

A: No6s vamos falar sobre trés assuntos; Autorizagio dos pais para tatuagem; os dois
lados da universidades estaduais; a { 7 ) pode prejudicar o vestibular.

R: Nio td entendendo nada, desculpe, tatuagem eu escutei e ¢ outro ?

A Os dois lados da universidade estadual.

R: E o outro assunto ?

A Paralisa¢io pode prejudicar o vestibular.

R: Ta.

(A aula termina)

A aula, com duragio de 90 minutos, acaba e a professora vai para outra classe de 8
série onde desenvolve a mesma atividade baseada em leitura de jornal. Optamos por néo
apresentar a transcri¢io do inicio da aula porque neste momento a professora repreende
os alunos que chegam atrasados.

R: [A professora chama a atenc@io dos alunos. Apos a turma estar em siléncio, a
professora pede que as equipes apresentem os textos escofhidos.]

A: O texto que nos escolhemos € a moratdria. A moratdria é uma peca de teatro, escrita
por {(inc.) ‘

R: Entdo antes de vocé falar da pega em si, me fala os trés assuntos e por qué foi
escolhido.

A: A moratdria, ( 7), a chance para brilhar.

R: T4, entdo me explique os trés assuntos, por que que foi a Chance para brilhar...

A: Qs trés assuntos explicar ?

R: E, justifique cada um, que que trata..., vamos supor 6. Nos escolhemos, € o assunto a
Chance pra Brilhar porque aqui fala o que ?

A: Sobre os meninos de rua.




R: Joice vocé esta escutando o que o Rafael ta falando? Entdo fala mais alto Rafael.
Eles escolheram Uma Chance para Brilhar, que trata de que? Meninos de rua. Justifique
primeiro, 0 que tem a ver com o titulo. Mas como é que ontem a turma que vieram aqui
foram bem? Vai, por favor justifique o titulo aqui.

A: E, Uma Chance para brilhar ¢le fala de jovens de rua assim que ( 7)) s que eles nfio
tem quem patrocina, pra levar na televisio, gravar CD.

R: T4, o outro assunto era? O Pre¢o da Liberdade, pegaram esse assunto por causa dessa
moto desenhada aqui ou..., qual foi o critério pra..., pelo titulo pegaram, por que que
escolheram isso ? Foi escolhido pela moto ? Gente, trabalho em equipe é sentar a
quatro, fazer a quatro, ouvir a quatro, ler a quatro. Qu acha que na { ? ) quando vocés
estiveram { ? } vai s6 um trabalho e outro nfo ?

A: A pessoa que compra uma moto assim né, ela vai ter liberdade pra andar.

R: E vai querer ( ? ) gente, qualquer assunto de jornal tem a manchete e tem o resumo
do assunto, ter uma motoneta & legal, mas prepare-se para gastar com equipamento de
seguranca. Entdo vocé vai ter liberdade, mas vai ter que andar de capacete, cotoveleira,
joetheira e mais... Bom, muito bem, Moratéria, terceiro grande assunto,

A: Moratoria significa ( 7 ) para pagamento de uma divida (incompreensivel) apresenta
um drama das familias que tiveram de abandonar suas terras e voltar para a cidade { ? ).
Apeca de Jorge( ? ) ecla ¢ dirigida em seis atos, o primeiro (incompreensivel} da
queda da bolsa de Nova Jorque de 1929 e as consegiiéncias da recessio econémica
mundial que levaram os produtores do café a faléncia.

R: Vocés ouviram falar na Repiiblica Café com leite, em histéria ? Era nesse periodo.
Sabem que esse livro faz parte dos livros, das obras lidas para o vestibular desse ano ?
Nio sabem, mas aluna minha de quinta série leu esse livro ( 7 ) e me contou isso. Oitava
série 6 a miséria de leitura.

A: (incompreensivel)

R: Lendo essa pega, o que que provocou em vocé ? O que vocés concluiram, provocou
que tipo de pensamento ao fazer essa leitura ?

A: Fazer essa leitura incentiva a gente a ir ao teatro.

R: Deu vontade de ver a peca ? E pedido esse livro pra universidade federal, diz aqui 9,
peca de teatro, resumo, t& aqui 6. Os resumos sdo o que ta saindo, € resumo de livro, ou
s¢ja... Entdo td bom, sente meu jovem. Karina, Gisele, Regina, Keith ¢ Tatiana. D4 um
tempinho ai mocada.

A: Pode vir que é de graca e ( 7 ) O nosso...

R: Primeiro mostra desencon..., desencontros estudantis foi um dos temas escolhidos.
Por que que vocés escolheram ? O que que trata ?

A: A, porque a maioria dos jovens tavam fumando maconha e bebendo e (
incompreensivel)

R: (Gisele eu i esse artigo, um dos que me chamou a atengfio e ndo € por ai, ta chegando
perto. Nio ¢é possivel gente que vocés lelam. Ndo val tentar explicar entdo eu vou
explicar. Vai explique. Atengio 6, comece,

A (incompreensivel) dois mil ¢ trezentos estudantes que tiveram no encontro, trezentos
participaram ( ? ) encontros estudantis realmente sdo (incompreensivel)

R: E o que ficou disso ai entdo ? leram, as quatro leram isso ? Gente, mas trabalho em
equipe € que leiam junto ( 7 ) dava o tempo de um aula gente. Serd que eu vou ter gue
fazer outras equipes ? Esses encontros estudantis €, muita discussdo que vem com esse
debate e os jornais ficaram atentos, é muito movimento estudantil, muito énibus indo,
$O que a maioria dos jovens ndo ficava 14 no encontro, ele ia pra usar droga, pra passear




e 0 enconiro em si..., tinha 14, se viajassem mil estudantes, ficava até vinte alunos la
dentro, debatendo. Entfio o interesse seria que ficava mais barato viajar, ficava longe
dos pais monitorando eles e eles podiam usar droga, esse ¢ o objetivo dos encontros
estudantis, poucos preocupados com o que realmente precisa. Segundo assunto.

A: (incompreensivel) muitos dos pais que usam a internet € um servigo gratuito, porque
na internet tem varos sites que indicam A que tem vanas coisas de graca
{incompreensivel) e a pessoas estio ficando muito nesses negécios porque dai ndo
desembolsam nada né ( ? ). Dai tem um guia gratis (incompreensivel) ta todo mundo
clicando nesses negocios porque tem muita gente desempregada, entdo eles vio e
clicam pra, pra procurar emprego, trabalho.

R: O outro ndo ( 7 ) colocar nada ai pra eles ? Mais alguma coisa 7 O que interessa pra
eles?

A: (7)) a Graziela Mathias depois que ela viu na reportagem que eles passavam fome,
tal, ela se comoveu e resolveu ajudar, ela achou que se ela fizesse alguma coisa ela ia
ajudar muitas pessoas que precisavam. No comego foi uma barra pra ela, porque ela
ndo tinha apoio de ninguém, muito menos no colégio, depois ela conseguiu, ela
conseguiu apoio do colégio, antes ela trabalhava sozinha e agora ela tem assumindo
amigos perto dela...

R: E agora o que que elas fazem ?

A: Elas arrecadam alimento, tal e mandam pras criancas.

R: Fica em que municipio, aonde ?

A: (incompreensivel) E a gente escolheu esse tema professora porque ( 7 ) todo mundo,
ninguém conforta as pessoas, muitas vezes na vida da gente... e elas nio, elas decidiram
ajudar pessoas que precisam mais que elas né. A gente escolheu o texto que todo mundo
achou legal e achou que se cada um fizesse sua parte nio teria tanta gente passando
fome. )
R: Repararam a argumenta¢do da Keith, repararam como é que ela colocouw ? E
interessante o texto. Que mudanga provoca em vocé, o que muda atraves dessa leitura ?
Nédo é ler simplesmente por ler e cada, isso é problema la dos nordestinos, isso é
problema ld do Afeganistdo. ( 7 ) mora aqui. O problema do mar, do navio, ¢ problema
ld do Paranagud, ndo é meu, ndo tenho nada a ver com Paranagud, eu moro aqui em
Curitiba, Muito bem Keith. (barulho de palmas) Simone, Silvana, Guilherme... Chega!
Vamos 13, Gente! (muito barulho) Gente, vamos 1a. Um, dois, trés, comegou... No jomal
as notas tem um més, dos meses 14, coloquei uns assuntos de dois meses atris.

A: Esse assunto que a gente escolheu foi adolescentes que com parcelros fixos deixam
de lado o preservativo. Hoje a maioria dos jovens ¢ adolescentes, de doze a vinte e
quatro anos eles usam o preservativo, a camisinha s6 nas primeiras relagSes e depois
eles j4 nfio usam mais. E também temn outros jovens que ndo usam a camisinha nem nas
primeiras relagdes, porque acham que nfio tem nada a ver, que a menina nio tem
nenhum tipo de doenga, ou que o menino também nio tem e dai acaba pegando, tipo,
sérias doengas ou também aquela que é bem conhecida como a AIDS. E ali no jornal diz
eu o preservativo ¢ um dos objetos pessoais dos adolescentes € dos jovens, hoje os
jovens precisam usar a camisinha nas primeiras relagdes e em todas, nio sb6 nas
primeiras.

A: A TVnas Escolas: Hojea TV e a escola sdo uma parceria ¢ ombatendo, fazendo
campanhas contra a preven¢lo, quer dizer, pra prevencido da AIDS ou de outras
doengas. Na TV s3o muitos programas ja feitos pro combate da AIDS
{(incompreensivel). E o que mais chamou atengio na gente é o A Juventude e as Criticas.




Bom, o texto ele & bem ( ? ) passa uma mensagem. Chamou atencio porque de ndo
enquadrar s6 a gente da equipe, ele chamou ateng¢io por que, sei 14 poderia ser com nds,
acho que tem gente ( ? ) nfo tem ?

R: Por que s6 interessa ao Leandro e ndo ao restante da classe ?

A: Nao, também, mas principalmente a ele por que ela ( 7 ) Entio essa matéria, a
socidloga Sandra Matar, ela professora da PUC do Parané. Ela desenvolveu a seguinte
tese, que, o reflexo da ditadura influenciaram na criagio desses jovens, que foram
nascidos em oitenta e seis. Seus pais quando estudavam, quando tinham mais ou menos
a idade dessa juventude de hoje em dia, dezesseis anos, eles eram reprimidos, eles ndo
tinham liberdade, ndo podiam fazer criticas. Geralmente eram criticados € eles ndo
poderiam fazer criticas. Que nem, eu conversei com a minha mée e ¢la também (7 ) “é
porque se a gente falasse alguma coisa, se respondesse pros pais, apanhava de chicote.”
R: Escuta.

A Ela disse pais..., entfio, por casa da ditadura esses pais eram reprimidos e eles criaram
seus filhos da mesma forma, apesar de nio..., tipo, afirmarem que criaram, todos os pais
diz, “nio, ndo vou criar meu filho da mesma maneira que eu fui criado”, mas ¢ uma
coisa inconsciente, ele acaba criando os filhos. E esse filhos de hoje em dia ela diz que,
ela nao diz que foi uma revolta, se ndo foi, mas parece que fez efeito contrario porque
os jovens, hoje em dia de dezesseis anos, pelo menos a maioria, estdo protestando, ( ? )
entdo por isso volta e meia tem passeata de jovens reclamando seus direitos € acho que
tem que fazer. Isso foi um reflexo da ditadura, conseqiiéncia. E a maioria ( ? ) muitos
foram criados da mesma maneira, mas a maioria € aquela, tipo, pai liberal, pai livre, mas
os de dezesseis anos foram bem ( 7 ) pelo menos ¢ isso que diz no que ela fala. E esse
foi 0 que a gente mais gostou. Apear de nfio envolver o nosso dia a dia é uma coisa
interessante, muitos apesar de ndo terem dezesseis anos também sofreram os reflexos. E
acho que com a histdria brasileira a gente tem que se interessar um pouquinho. (barutho
de palmas)

R: Essa equipe ( ? ) pronto Welington. A intengiio minha... (muito barulho) Quando eu
coloquei, 0 que que esses pensamentos provocam eu ndo imaginei que fosse tdo a funda
Liana, equipe da Liana né. Reparem, foram conversar com os pais, olha como o
pensamento, a linha de pensamento do autor dessa noticia fol pra casa e em casa foi
comentado. Entdo, realmente provocou o pensamento de vocés ¢ houve uma reagio.
Franciele leia a sua. Pronto Franciele.

F: Meu jornal é de, dia trinta e um de agosto e ele, eu escolhi a primeira noticia, essa
daqui 6, que os adolescentes comegavam a trabalhar mais cedo, pra ajudar a familia, pra
pagar os estudos, em véarios sentidos E eles assim, as vezes nio conseguem tempo vago
pra (?)

R: (7)) e é muito dificil alguém a creditar no primeiro emprego. Isso que ela acabou de
levantar, a dificuldade do primeiro emprego, ndo que vocé ndo saiba... Continuando
Franci

F: Eles tem falta de oportunidade de ter o primeiro emprego, é muito dificil porque eles
sdo assim incapazes de pegar um emprego facil. E ai o segundo assunto que eu peguei
foi o da Capital Inicial. Esse aqui 6, esse CD ja saiu...

R: Capital Inicial.

F: Bom, o Capital Inicial, eles fizeram um CD e essa reportagem ta dizendo que eles
usaram um estilo Beatles, ( 7 } que eles tem dezesseis anos de carreira ¢ ¢ uma banda ( ?
) que na maioria os jovens de quinze, dezesseis anos gostam deles. Eles tavam fazendo,




tentando fazer uma continuagio da ( incompreensivel). E en achei legal porque
{incompreensivel)

R: Atraiu a prépria leitura.

A: E, eu achei que o que mais tocou mesmo foi o os jovens trabalharem sem
oportunidade. (palmas) (interrupgo da gravagio)




