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RESUMO

Este trabalho busca entender o modo pelo qual uma professora de ensino
fundamental I exerce sua atividade de trabalho nas aulas de leitura, a partir do uso
que faz dos prescritos. Os objetos analisados sdo as prescricoes dos PCN, entrevista
concedida pela professora e uma aula ministrada por ela. A andlise se volta para a
identificacdo e interpretacdo dos niveis de adesdo e de “subversdo” observados na
atividade docente referentes as prescri¢des. Para tanto, utilizei como referéncia os
estudos sobre leitura de Kato (1985, 2005), Kleiman (1992, 2000), Rojo (2004) e
Possenti (2004) . No campo dos estudos da linguagem, baseio-me na nogdo de
interdiscurso (Maingueneau, 1984, 1987, 2001), adoto formulagdes tedricas sobre
no¢do de modalidades (Maingueneau, 1991, Koch, 2002). Nos estudos do trabalho,
recorro a no¢des da ergonomia da atividade (Amigues, 2002, 2004) e da ergologia
(Schwartz, 2000).

Os resultados mostraram a for¢ca dos prescritos institucionais na geracao das auto-

prescrigdes como elementos que impulsionam o uso de si.

Palavras-chave: leitura; interdiscurso; trabalho do professor.
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ABSTRACT

The present study aims to understand the mechanism professor of public school
disposes to work as for the use prescriptions of reading pratices. The components
placed under scrutiny are the PCN prescriptions, the lectures given by the professor, the
protagonist of this study, and also an interview with hersef. The analysis centers around
the identification and interpretation of the compliance and non-compliance levels
observed in the work activity regarding the prescriptions. In the field of reading studies,
this paper is based on the Kato (1985, 2005), Kleiman (1992, 2000), Rojo (2004) and
Possenti (2004). From Language studies, this paper is based on the concept o
interdiscourse (Maingueneau, 1984, 1987, 2001) and theoretical formulations on
modality notion (Maingueneau, 1991, Koch, 2002). From the Work studies I resorted to
notions from activity ergonomy (Amigues, 2002, 2004), ergology (Schwartz, 2000).

The results showed the strength of institutional prescriptions as a means to generate of

the auto-prescriptions as elements that drive for the use of oneself.

Key-words: reading; interdiscourse; professor’s work.
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INTRODUCAO

A pé e de coragdo leve

Eu enveredo pela estrada aberta,
Sauddvel, livre, 0o mundo a minha frente,
A minha frente o longo atalho pardo
Levando-me aonde eu queira.

[...] Forte e contente vou eu

Pela estrada aberta.

Walt Whitman
Canto da estrada aberta



Introducao

A investigagdo que aqui apresento tem como origem as propostas desenvolvidas
pelo grupo de pesquisa Atelier/Linguagem e Trabalho da PUC-SP', que vem
desenvolvendo pesquisas a partir de trés perspectivas: (i) estudo das praticas de
linguagem em situacdo de trabalho; (ii) estudo das praticas de linguagem voltadas para
o tema trabalho; (iii) estudo das praticas de linguagem desenvolvidas em diferentes
contextos. Na primeira delas, insere-se esta pesquisa, que tem como objetivo analisar
como os prescritos influenciam o trabalho de uma professora no ensino da leitura,
explicitar o didlogo entre tais prescritos, o discurso e a agao da professora.

A premissa que norteou o desenvolvimento desta pesquisa foi a constatagdo dos
crescentes discursos e divulgagdes nas diversas midias sobre o ato de ler, importancia da
leitura e a formagdo de leitores competentes. Tal propagacdo se faz presente, por
exemplo, quase que diariamente nos principais jornais do pais, ou em sites, nos quais
encontramos divulgagdes de programas de incentivo a prética de leitura. Uma ripida
busca pela expressdo “projeto de leitura” na internet, obtivemos 4.420.000 resultados.
Essas acdes sdao promovidas por entidades diversas: governamentais, nao-
governamentais (ONGs), empresas privadas, iniciativas individuais, por vezes
articuladas, como € o caso do Plano Nacional do Livro e Leitura, que procura integrar
acdes que vao desde o programa da Unido de distribui¢do de livros diddticos para o
ensino bdsico, até projetos ndo-governamentais como o Ler é preciso, do Instituto
Ecofuturo (c¢f Folha de S. Paulo,14/04/2007). Algumas ac¢des chegam a ser inusitadas
como a Biblioteca do Além, no cemitério Sao Luiz, na zona sul de Sdo Paulo, destinada
aos funciondrios do cemitério, ou a Bibliojegue, um jegue que percorre diversas
comunidades do municipio de Alto Alegre do Pindaré, no sul do Maranhao, carregando
livros. H4 também um blog que divulga a “corrente cultural”: Esqueca um livro. O

responsavel pelo blog incentiva outros internautas a “esquecerem’” um livro em lugares

" O Grupo Atelier, sob a coordenagio e sub-coordenagio, respectivamente, dos pesquisadores Prof Dr*
Maria Cecilia Perez de Souza-e-Silva (LAEL/PUC-SP) e Prof® Dr° Décio Rocha (UERIJ), tem como
objetivo estudar as relacdes entre linguagem e trabalho. Na PUC-SP h4 dois outros grupos, Alter e Direct,
que também relacionam linguagem e trabalho.



publicos. > Na televisdo, o programa Domingo Legal, no SBT, criou o quadro Livro
Legal, onde o apresentador 1€ a resenha de um dos cldssicos da literatura brasileira,
depois distribui cerca de 250 livros a platéia e, segundo o apresentador, a iniciativa seria
dele préprio, sem vinculos com editoras ou qualquer outra empresa. Também as
vinhetas que separam a programacdo dos comerciais, na rede Globo, chamam aten¢ao
para a leitura, ou o ato de ler.

Apesar de tais acdes e inimeras outras, e dos discursos em circulagdo sobre esse
assunto, a situacdo em relagdo a leitura em nosso pais € ainda precdria. Nao apenas pela
quantidade de livros lidos por pessoa — cerca de 1,8 por ano, segundo a Camara
Brasileira do Livro, mas principalmente pela falta de compreensdo daquilo que € lido.
Essa problemadtica tem sido ratificada por indicadores oficiais em nivel nacional como
SARESP, SAEB, PROVA BRASIL, e também em nivel internacional, o PISA3, oS
quais apontam baixo rendimento dos alunos em lingua portuguesa, nos itens leitura e
interpretacao.

Diante desse quadro, em Sdo Paulo, a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE),
com base na Lei 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagdo, e nos Parametros Curriculares Nacionais, passou a
oferecer cursos de formacgdo continuada a professores, para que estes possam atualizar
seus conhecimentos, relacionar teoria e pratica e refletir sobre novas posturas de ensino-
aprendizagem. Um programa implantado pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP), 6rgdo da SEE, € o Teia do Saber, que articula varios projetos de
formacdo de professores, como: Bolsa Mestrado, Ler para Aprender, Letra e Vida, Nem
um a Menos, Ensino Médio em Rede, Hora da Leitura, entre outros.

Virios programas em virias instituicdes® tém-se dedicado aos estudos tanto da

leitura, como do trabalho do professor, entretanto, tais pesquisas atribuem maior énfase,

* Reportagens em anexo

> O SARESP - Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo — elaborado pela
Secretaria Estadual de Educacdo de Sao Paulo, avalia os alunos de 4% e 8% do ensino fundamental e 3° ano
do ensino médio, da rede publica estadual, e por adesdo, as escolas municipais, em portugués e
matematica; SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educac¢do Bdasica — elaborado pelo governo Federal,
analisa alunos de 4* e 8* séries do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio, por amostragem em
portugués e matemadtica a cada dois anos; PROVA BRASIL - elaborada também pelo governo Federal a
cada dois anos, avalia todos os alunos de 4* e 8 séries nas mesmas duas disciplinas; PISA — Programa de
Avaliacdo Internacional do Estudante — foi instituido pela ONU, abrange 30 paises que compartilham da
idéia de governos comprometidos com a democracia € com uma economia de mercado. Avalia como
estudantes, ao final do Ensino Médio, adquiriram, conhecimentos e habilidades consideradas
indispensdveis para o exercicio pleno da cidadania, tais como dominio de leitura e de escrita, de
matemdtica e de natureza cientifica.

436 para citar algumas institui¢des: PUC-SP, Unicamp, UFGRS, entre outras.



segundo André, Simdes et al (1999), aos temas formacdo de professores, formacdo
continuada, identidade e profissionalizacdo docente, evidenciando, segundo as
pesquisadoras, o processo critico reflexivo sobre o saber docente.

A presente pesquisa procura ressaltar a atividade do professor, este, visto no
contexto de trabalhador, submetido as coercdes e as complexidades de seu meio de
trabalho. A esse aspecto do trabalho do professor, embora haja estudos, tem-se atribuido
ainda pouca énfase.

Os fundamentos tedricos adotados nesta pesquisa advém da anélise do discurso
(AD) de linha francesa de base enunciativa, postulada por Maingueneau
(1984/2005,1987/1997). Recorro também a outras disciplinas, como a ergonomia da
atividade (Amigues, 2002,2004) e a ergologia (Schwartz,2000), provenientes dos
estudos do trabalho, pois agregam relevantes informagdes do ponto de vista do trabalho,
as pesquisas sobre o ensino e contribuem assim, para a constituicdo de um quadro mais
abrangente sobre as praticas de ensino contemporineas, sobre o professor e o seu
trabalho. A esse respeito Maingueneau (1987/1997) considera importante a inscricao da
AD no espago lingiiistico, mas também admite a abertura para outros campos de

investigacdo que possibilitem a apreensao dos sentidos ao afirmar que:

Optar pela a lingiifstica, de modo privilegiado, mas ndo exclusivo, consiste em
pensar que os processos discursivos poderdo ser apreendidos com maior
eficdcia, considerando  os  interesses  proprios a  andlise do

discurso.(Maingueneau, 1987/1997:17)

Nesse sentido, recorrer a outras disciplinas € o primeiro passo para ampliar a
tomada de consciéncia de que outros campos de atuagdo podem constituir-se em
ferramentas valiosa para a apreensdo de andlises mais aprofundadas. Portanto,
negligenciar essas contribuicdes, seria condenar esta investigagdo a permanecer num
mundo previsivel.

Sabemos que as prescri¢cdes institucionais t€ém peso na atuagao do professor em
sala de aula de formas variadas. Elas podem se materializar como leis, diretrizes,
pareceres e resolucdes, planos de ensino e tantos outros documentos que registram 0s

procedimentos para a condugdo de cursos.



A construcdo do objeto de estudo aconteceu aos poucos, a partir de meu
amadurecimento como pesquisadora.

Antes de entrar para o curso de mestrado do Programa de Lingiiistica Aplicada e
Estudos da Linguagem — LAEL PUC-SP, em 2006, eu ja lecionava na rede publica
desde 1990. Formada em Letras, atuei a maior parte desse periodo com a disciplina de
portugués. Sempre gostei muito de atuar na sala de aula, também procurava inovar a
apresentacdo de algum contetdo visando a melhor compreensdo dos alunos. Em 2001,
além de lecionar, trabalhei como coordenadora pedagdgica, fiquei responsavel por parte
das turmas de ensino fundamental II (5* a 8* séries), em uma escola da rede publica
estadual, na qual permaneci até final de 2003. Nos dois anos seguintes atuei como
coordenadora pedagdgica em outra escola da mesma rede, agora na modalidade de
ensino fundamental I (1* a 4* séries).

Foi na funcdo de coordenadora que pude aprofundar meus conhecimentos em
relacdo as teorias sobre letramento, leitura e préticas pedagdgicas. Tive oportunidade de
participar de cursos e discussdes sobre temas relacionados ao ensino/aprendizagem.
Nesse contexto tive interesse em compreender melhor como o trabalho de leitura vinha
sendo desenvolvido na sala de aula do ensino fundamental I, principalmente o trabalho
com os alunos alfabetizados.

Ao entrar no mestrado, eu ainda ndo tinha muito definido o caminho a seguir,
mas pretendia direcionar os estudos para a formagdo continua de professores.
Entretanto, ao participar dos encontros do grupo Atelier, cuja linha de pesquisa tem
como foco a linguagem e o trabalho, tive acesso a leituras e discussdes determinantes
para a definicdo do tema. Entendi que os estudos sobre a leitura poderiam abarcar dois
eixos de andlise: o discursivo com questdes propostas pela andlise do discurso (AD) e o
eixo relacionados aos estudos do trabalho, isto é, a leitura em sala de aula como parte do
trabalho do professor.

Dessa forma, definiram-se também as questdes investigativas:

1.Qual(is) prescrito(s) rege(m) as aulas de leitura?

2.Como tais prescritos influenciam o trabalho do professor dialogando com sua

pratica?



A presente pesquisa foi realizada em escola publica da rede estadual, localizada
em Sdo Miguel Paulista, bairro da zona leste de Sdo Paulo. Sdo Miguel Paulista fica no
extremo leste da capital e caracteriza-se por uma populacdo de baixa renda e classe
média baixa, formada, principalmente, por nordestinos ou seus descendentes.

Fundada em 1982, a escola desfruta de boa credibilidade perante a comunidade
local e Diretoria de Ensino. Atualmente a institui¢cdo oferece as modalidades de ensino
fundamental I (1* a 4* série), distribuidas em dois periodos diurnos, contando com
quinze turmas por periodo, e ensino médio no periodo noturno, contando com apenas
quatro turmas, em fase de exting¢ao.

A escola possui diretora, um vice-diretor € uma coordenadora pedagogica; tem
um quadro de 10 funciondrios (servidores publicos e contratados) entre serventes,
inspetores e faxineiros; cinco funciondrios na secretaria da escola e mais duas
professoras readaptadas’, que trabalham na sala de leitura; Possui um corpo docente de
55 professores e atende cerca de 1.100 alunos daquela regido.

Quanto as condicdes estruturais e recursos materiais, possui uma sala de leitura
com livros diversificados, revistas e variados jogos pedagdgicos; uma sala de video,
dois aparelhos de videocassete, um aparelho de DVD, quatro rddios com tocador de CD
e um retroprojetor; uma quadra esportiva, em situacao precdria, um patio e um refeitorio
para os alunos. Julgo importante observar que trabalhei nesta institui¢do por onze anos,
nove deles, como professora no ensino médio, e dois anos na coordenagcdo do ensino
fundamental quando entdo, deixei a funcdo para iniciar o curso de mestrado.

Passo agora a descrever a forma como estd organizada esta pesquisa.

No capitulo 1 - Fundamentagdo Tedrica — apresento os fundamento teérico que
embasam esta pesquisa. Pelo eixo dos Estudos da Linguagem, utilizo os postulados de
Maingueneau (1984,1987,1998,) com enfoque da andlise do discurso de orientagao
enunciativa, as nocoes de interdiscurso, cenografia e estudos sobre ethos. Recorro a
no¢do de modalidades pelos estudos de Koch (2002), Neves (2006) e Maingueneau
(1991). Pelo eixo dos Estudos do Trabalho utilizo teorias advindas da ergonomia da
atividade (Amigues, 2002, 2004) e da ergologia (Schwartz 2000). No capitulo 2 -
Leitura na Sociedade e Escola - privilegio algumas reflexdes sobre a leitura na vida

social e na escola. Para isso torna-se necessdrio compreender algumas teorias para entdo

> O professor é considerado readaptado, apés comprovacio médica que atesta sua incapacidade para
desenvolver determinada funcdo, mas tem capacidade para desenvolver outras no local de trabalho desde
que ndo implique o problema de satide ou tratamento.



relaciond-las ao ensino oferecido na escola. No capitulo 3 - Metodologia - organizo os
passos na construcdo do objeto de estudo, assim como os procedimentos da coleta. No
capitulo 4 - Discussdo dos Resultados — apresento a analise de prescritos utilizados pela
professora: Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e objetivos do Plano de Ensino,
também, a andlise da atividade da professora protagonista. Nas Consideracdes Finais
faco uma reflexdo pessoal daquilo que considero ter apreendido da andlise e da pesquisa

num todo.



CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA



Capitulo 1 Fundamentacio Teérica

Neste capitulo estabeleco a relacdo entre linguagem e trabalho, colocando a
especificidade da primeira em relacdo a segunda de forma a possibilitar a percep¢ao da
pratica discursiva junto a outras praticas sociais. Para isso, € preciso explicitar os
fundamentos tedricos aqui adotados que advém de dois eixos: Estudos da linguagem e
Estudos do trabalho.

Utilizo a no¢do de interdiscurso proposta pela Andlise do Discurso de linha
francesa de base enunciativa, da qual adoto as formulagdes desenvolvidas por
Maingueneau (1987/1997, 1984/2005). Adoto a no¢do de interdiscurso e recorro ao
estudo das modalidades postulado por Maingueneau (1991), Neves, (2006) e Koch
(2002); a nocao de cenografia, ethos (Maingueneau, 1997, 2005a, 1984/2005).

Dos Estudos do Trabalho, utilizo as no¢des advindas da ergonomia da atividade,
e da ergologia sobre as quais falarei mais adiante. Da primeira, recorro as nocoes de
prescrito/ realizado (Amigues, 2004) e da segunda a nocdo de uso de si (Schwartz

2000).

1.1 Interdiscurso

Para contemplar o objeto desta pesquisa — analisar a atividade de trabalho de
uma professora (aulas de leitura), a partir de um discurso primeiro, contido nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - recorro a teoria de base enunciativa,
conforme ja dito, com o propdsito de compreender os acontecimentos de uma dada
Sformagdo discursiva, conceito que detalharei mais adiante.

Maingueneau (1998/2005a) afirma que A nogdo de discurso é muito
utilizada por ser o sintoma de uma modificacdo em nossa maneira de conceber a
linguagem. O autor postula que o discurso é considerado no bojo de um interdiscurso
isto é, um discurso adquire sentido no interior de um universo de outros discursos e

dentro do qual ele traga seu caminho. Dessa forma percebe-se que o discurso tem
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natureza sécio-historica. Para interpretar qualquer enunciado, é necessario relaciona-lo a
muitos outros — outros enunciados que sdo comentados, parodiados, citados etc (op cit).
Ao posicionar-se sobre o conceito de discurso no bojo do interdiscurso, o autor

estabelece,

o interdiscurso tem precedéncia sobre o discurso. Isso significa propor que a
unidade de andlise pertinente ndo € o discurso, mas um espago de trocas entre
varios discursos convenientemente escolhidos.

O interdiscurso é concebido como o espaco de regularidade pertinente, do qual
diversos discursos sdo apenas componentes. Em termos de géneses, isso
significa que os discursos nio se constituem independentemente uns dos outros
para serem em seguida postos em relacdo, mas que eles se formam de maneira

regulada no interior de um discurso. (Maingueneau 1984/2005:21)

O autor baseia sua discussdo acerca do discurso no conceito de formagdo
discursiva. Fundamentado em Foucault (1969), Maingueneau (1987/1997) considera
que os discursos estdo associados a noc¢do de formagdo discursiva, introduzida nos
estudos da linguagem para designar conjuntos de enunciados relacionados a um mesmo
sistema de regras historicamente determinadas. O autor define uma formacgao

discursiva a partir do interdiscurso:

O interdiscurso consiste em um processo de reconfiguragdo incessante no qual
uma formacgdo discursiva € levada [...] a incorporar elementos pré-construidos,
produzidos fora dela, com eles provocando sua redefinicao e redirecionamento,
suscitando, igualmente, o chamamento de seus préprios elementos para
organizar sua repeticdo, mas também, provocando, eventualmente, o
apagamento, o esquecimento ou mesmo a denegacdo de determinados

elementos. (Maingueneau, 1987/1997:113)

Para Maingueneau (1987/1997), é a relagdo interdiscursiva que estrutura a
identidade dos vdérios discursos, nao havendo, portanto, um discurso puro. A
interdiscursividade abrange a relacdo de um discurso com outros, a partir, também, da

relacdo entre formagoes discursivas diferentes.
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No ambito da AD, parte-se do principio de que todo o discurso € atravessado
pela interdiscursividade, isto €, ele tem por propriedade constitutiva estar em relacao
multiforme com outros discursos. (Charadeau e Maingueneau, 2006).

Maingueneau (1987/1997) também postula que a formagdo discursiva é
associada a uma memoria discursiva, constituida de formulagdes que repetem, recusam
e transformam outras formulacdes. Nao € psicoldgica, é presumida pelo enunciado
enquanto inscrito na histéria. O interdiscurso liga os processos discursivos com a
memoria, nesse sentido, um discurso nunca € considerado autonomo visto que ele

sempre retoma outros.

Faz-se necessdrio restringir a defini¢do do termo enunciado, aqui proposta, visto
que o dominio da enunciacdo ndo se apresenta como uma concepcdo uniforme. A

concepcdo de enunciagdo aqui utilizada € proposta por Maingueneau:

Todo enunciado, antes de ser esse fragmento de lingua natural que o lingiiista
procura analisar, € o produto de um acontecimento Unico, sua enunciacio, que
supde um enunciador, um co-enunciador, um momento ¢ um lugar particulares.
Esse conjunto de elementos define a situagdo de enunciagdo. (Souza-e-Silva

2001:133)

A distin¢@o entre enunciado e enunciagdo € estabelecida por Maingueneau:

Enunciado se opde a enunciagdo da mesma forma que o produto se opée ao ato
de produzir; nessa perspectiva, o enunciado € a marca verbal do acontecimento
que é a enunciagdo. Aqui, a extensdo do enunciado ndo tem nenhuma
importincia: pode-se tratar de algumas palavras ou de um livro inteiro

(Maingueneau, 2001:56).

z

A enunciacdo é, portanto, a instadncia constitutiva do enunciado e quando
produzida por um determinado sujeito deve ser considerada como o correlato de uma
certa posicdo socio-histérica na qual os enunciadores se revelam substituiveis

(Maingueneau, 1987/1997).
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Assim, o fato de que um enunciado supoe um enunciador, um co-enunciador,
uma relacdo com outras enunciagcoes reais ou virtuais, que esteja atravessado pelo
implicito, etc.: tudo isto ndo é uma dimensdo que se acrescentaria posteriormente a
uma estrutura lingiiistica jd constituida, mas algo que condiciona radicalmente a
organizagdo da lingua (op. cit.:21).

Essa delimitacdo permite considerar que nenhum ato de enuncia¢do pode
efetuar-se sem justificar, de uma maneira ou de outra, seu direito a apresentar-se da
forma como se apresenta, pois isto constitui um trabalho de legitimacdo insepardvel do
exercicio da palavra (Maingueneau, 2001:55).

Estas consideragdes abrem espaco, entdo, para a discussdo sobre déixis

discursiva. Assunto tratado adiante na secdol.2.1.

1.1.2. A Cena de Enunciacao

Maingueneau propde uma andlise da cena de enunciacdo em trés cenas distintas:
a cena englobante, a cena genérica e a cenografia. Juntas, elas compdem um quadro
dinamico que torna possivel a enunciagdo de um determinado discurso. Para o autor um
texto ndo € um conjunto de signos inertes, mas €, na verdade o rastro de um discurso em
que a fala € encenada (Maingueneau,1998/2005a).

A cena englobante corresponde ao tipo de discurso: filoséfico, politico,
publicitario, cientifico, etc. Ela enquadra o discurso em um determinado campo,
conferindo-lhe, segundo Maingueneau, um estatuto pragmdtico. O autor diz que todo
tipo de discurso € um agrupamento de gé€neros, e todo género estd relacionado, a um
tipo.

A cena genérica diz respeito ao género de discurso. Nesse caso, interessa
verificar qual o estatuto genérico do enunciado, ou seja, se ele € uma reportagem, uma
carta, um poema, uma palestra, uma aula, etc.

Para além da cena englobante e da cena genérica, que segundo o autor,
compdem o quadro cénico de um texto, 0 que mais interessa nesta andlise serd o estudo
da cenografia.

A cenografia pode ser definida como um correlato da prépria enunciacdo. Nao é

imposta pelo tipo ou pelo género de discurso, mas instituida pelo préprio discurso.
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A cenografia tem por fung@o fazer passar a cena englobante e a cena genérica
para segundo plano.[...] Um discurso impde sua cenografia de imediato: mas,
por outro lado, a enunciacdo, em seu desenvolvimento, esforca-se para justificar
seu proprio dispositivo de fala. Tem-se, portanto, um processo em espiral: na
sua emergéncia, a fala implica uma certa cena de enunciagdo, que , de fato, se
valida progressivamente por meio da prépria enunciacdo. (Charaudeau e

Maingueneau, 2004/2006:96)

z

Assim, a cenografia €, simultaneamente, origem do discurso e aquilo que
engendra esse mesmo discurso; ela legitima um enunciado que, em troca deve legitima-
la, estabelecer que essa cenografia de onde vem a fala é precisamente a cenografia
necessdria para contar uma histéria, denunciar uma injustica, apresentar sua candidatura
politica em uma elei¢do etc. (op. cit.).

Certos géneros, mantém-se em sua cena genérica, ndo suscitam cenografias
variadas, como por exemplo, a lista telefOnica, textos de lei, receitas médicas etc. Outros
géneros por natureza, exigem variacio de uma cenografia; E o caso por exemplo, dos
géneros ligados ao discurso publicitario, o politico. Essa variagdao parece estar ligada a
finalidade dos géneros de discurso. O discurso publicitirio ou o discurso politico
mobilizam cenografias variadas na medida em visam persuadir seu co-enunciador, entao
captam seu imagindrio e atribuem-lhe uma identidade, por meio de uma cena de fala

valorizada.(Maingueneau, 1998/2005)

1.1.3. Cenografia e Dé€ixis

Além da figura do enunciador e do co-enunciador a cenografia implica uma cronografia
(um momento) e uma topografia (um lugar) das quais o discurso pretende surgir. Dessa forma, a
déixis define as coordenadas espaco-temporais implicadas em um ato de enunciacao, isto é, o

conjunto de referéncias articuladas por trés pdlos indissocidveis: EU-TU, AQUI, AGORA.

O que chamamos de déixis discursiva possui a mesma fung¢do, mas manifesta-
se em um nivel diferente: o do universo de sentido que uma formacio
discursiva constréi através de sua enunciagdo. Em geral, as trés instancias da
déixis discursiva nao correspondem a um nidmero idéntico de designacdo nos

textos, mas cada uma recobre uma familia de expressdes em relacdo de
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substituicdo. Distinguir-se-4 nesta d€ixis o locutor e o destinatario
discursivos, a cronografia e a topografia. (Maingueneau, 1987/1997:41.grifos

do autor)

A existéncia de uma deixis discursiva, constituida por uma topografia e uma
cronografia, pde em evidéncia os participantes de uma relagdo de interacdo, que se
acham juntos em um determinado tempo e lugar, construidos todos na situagdo
discursiva na qual encontram-se inseridos.

Dessa forma, a presenga ou a auséncia dos elementos dé€iticos permite distinguir
os enunciados que organizam seus parametros em relacdo a situacdo de enunciagdo
(plano embreado) e aqueles que se constituem em ruptura com ela, que constroem seus
parametros por remissdes internas ao texto (plano ndo embreado) (Charaudeau e

Maingueneau, 2004/2006).

1.1.4. Ethos

O conceito de ethos tem origem na Retdrica de Aristételes que entendia por
ethé, as propriedades que o orador se conferia implicitamente, através de sua maneira de
dizer, ndo sobre si mesmo, mas o que revelava pelo préprio modo de se expressar. Para
dar essa imagem positiva de si mesmo, o orador podia se valer de trés qualidades
fundamentais: a phrénesis ou prudéncia, a areté ou virtude e a eunoia ou benevoléncia.
(Maingueneau,1987,2008)

A AD integra a questdo do ethos retérico realizando um duplo deslocamento:

Em primeiro lugar,

precisa afastar qualquer preocupacdo ‘“psicologizante” e ‘“voluntarista”, de
acordo com a qual o enunciador, a semelhanca do autor, desempenharia o papel
de sua escolha em func¢do dos efeitos que pretende produzir sobre seu auditério.
Na realidade, do ponto de vista da AD, esses, efeitos sdo impostos, ndao pelo

sujeito, mas pela formag@o discursiva (Maingueneau, 1987/1997:45).

Assim, é pela formacdo discursiva a qual o enunciador faz parte que determina
seu modo de enunciacdo. Nao se trata simplesmente de um sujeito decidir assumir um

certo modo de dizer para convencer seu interlocutor mais facilmente a aderir suas
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idéias. Isso se dd no nivel do discurso, o lugar discursivo no qual o enunciador estd
inscrito confere a ele um determinado ethos. O discurso adquire o corpo de um fiador
que, por meio de sua enunciacdo, produz certos efeitos na comunidade discursiva
pressuposta e, a0 mesmo tempo, validada por aquele discurso.

Em segundo lugar,

A AD deve recorrer a uma concep¢do do ethos que, de alguma forma, seja
transversal a oposi¢do entre o oral e o escrito. A retdrica organizava-se em torno
da palavra viva e integrava, conseqiientemente , a sua reflexdo o aspecto fisico
do orador, seus gestos bem com sua entonagdo. Na realidade, mesmo os corpos
escritos ndo constituem oralidade enfraquecida, mas algo dotado de uma voz

especifica: “a oralidade ndo € o falado” [...] (op.cit.:46).

O modo de enunciagdo remete a um fom. Esse tom se apdia sobre uma dupla
figura do enunciador, a de um cardter (conjunto de tragos psicoldgicos) e a de uma
corporalidade (maneira de vestir, movimentar-se e agir dentro do espacgo social). Essas
trés dimensdes discursivas, que se manifestam por intermédio de uma maneira de dizer,
remetem a uma maneira de ser que é traduzida por meio da representacao do corpo do
enunciador.

Cabe salientar que esse ethos € vdlido para qualquer discurso, mesmo para o
escrito. Com efeito, o texto escrito possui, mesmo quando denega, um fom que da
autoridade ao que € dito. Esse tom permite ao leitor construir uma representacdo do
corpo do enunciador-ndo o corpo do autor. A leitura faz emergir uma instancia
subjetiva que desempenha o papel de fiador do que é dito (Maingueneau,1998/2005:98)

O fiador revela-se pelo fom do discurso, esse fom faz supor um cariter € uma
corporalidade. Por meio dos indicios textuais € possivel, por exemplo, se depreender um
tom prepotente, que supde um cardter arrogante e um corpo sisudo.

No momento em que constrdi a figura do fiador, por meio de indicios textuais de
diversas ordens, o co-enunciador é chamado a assimilar esse corpo criado pela/na
enunciacdo. No momento em que enuncia, o fiador confere um tom ao discurso por ele
materializado.

O ethos de um discurso resulta da interacdo de diversos fatores: ethos pré-
discursivo e ethos discursivo (ethos mostrado), (ethos dito).O ethos mostrado refere-se

a todos os indicios presentes na enunciagdo que remetem a uma forma de ser do
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enunciador.O ethos dito refere-se aos fragmentos do texto nos quais o enunciador evoca
sua prépria enunciacdo — diretamente (“€¢ um amigo que lhes fala™), ou por construcdes
indiretas, por meio de metaforas ou alusdes a outras cenas de fala, por exemplo
(Maingueneau, 2008).

Pelo ethos dito € construido a figura do antifiador. Este € a personificacao de um
corpo que se opde ao discurso do fiador, isto é, da mesma forma que a enunciagdo
confere uma corporalidade ao enunciador do discurso que ela materializa, permitindo a
constru¢do do corpo da comunidade imaginaria daqueles que aderem a um determinado
discurso, esta mesma enunciacdo pode também criar um anti-ethos, ou seja, uma
imagem distorcida que corresponderia ao inverso do corpo discursivo do fiador. Esse
anti-ethos permite supor a existéncia de um discurso contrario aquele materializado na
figura do fiador. No caso do anti-ethos nao € o fiador do discurso quem fala, mas € o
discurso adversario que busca desqualificar seu oponente.

Essa desqualificacdo da imagem do Outro pelo Mesmo pode ser depreendida
quando o fiador do discurso agente cria, no interior de seu préprio discurso, o
esteredtipo de um antifiador, conferindo-lhe uma voz, que sendo apresentada em forma
de simulacro, € ironizada e desqualificada pelo discurso citante (Maingueneau,
1984/2005b); Também quando o fiador do discurso agente evoca indiretamente, por
meio do ethos dito, o anti-ethos do discurso paciente, aquele que se encontra na posi¢ao
de traduzido.(Maingueneau, 1984/2005b). A andlise dos Parametros Curriculares
Nacionais, no capitulo 4 deste estudo, explicita essa situacao.

Dessa forma, retornando a cena de enunciacdo, podemos concluir que os
enunciados sdo produtos de uma enunciacdo que implica uma cena. O enunciador esta
inserido em determinada cena enunciativa e é a partir desse “lugar” que o fiador assume
um certo modo de enunciagdo. Portanto, para AD, ethos é concebido como parte

constitutiva da cena de enunciacdo e ndo como uma simples estratégia persuasiva.



17

1.1.5. Modalidades

Os estudos sobre modalidade sdao de muita diversidade porque varia a
propria conceituagdo dessa categoria, varia o campo de estudo, variam as orientagdes
tedricas etc.

Embora as modalidades tenham se constituido objeto de estudo para disciplinas
como a Ldgica, a Lingiiistica e a Semidtica, vou me restringir apenas ao campo de
estudo da Lingiiistica. Também néo pretendo apresentar um histérico evolutivo de como
esse objeto de estudo tomou forma ao longo dos tempos.

Nesta pesquisa vamos nos limitar a sinalizar fendmenos assertivos, epistémicos,
dednticos e apreciativos.

Todo enunciado apresenta um certo grau de modalizacdo, isto é, uma
modificacdo introduzida pelo enunciador, resultado das condi¢cdes em que seus
enunciados sdao produzidos. E estudar as modalidades traz significativas contribuicoes
no que diz respeito a compreensao dos efeitos de sentido produzidos pelos enunciadores
em seus enunciados.

As modalidades marcam de formas diversas os enunciados que delas se utilizam
e oferecem possibilidade de analisar questdes relativas aos prescritos. E possivel
também observar o dito e o modo como ele € dito, resgatando assim a atitude do

enunciador sobre seu proprio enunciado.

O enunciado € constantemente habitado pela presenca de um sujeito que situa
seu dizer em relacdo ao certo, ao possivel, ao verdadeiro[...Jou que traz
julgamentos de valor. Em todos os casos, entretanto, ndo diz respeito a uma
relacdo solitdria entre o enunciador e o que ele diz: o enunciador estd sempre
assumido na sua relacdo com o enunciado e com o contexto sécio-historico.

(Arouca, 2003, acréscimo meu)

As modalizacdes representam um papel crucial ao ato da enunciagdo, visto que
toda enunciacdo implica uma certa atitude do enunciador em relagdo ao que ele diz. Um
enunciado representa simultaneamente dois registros: de um lado, diz algo sobre algo,
do outro, essa relacdo constitui um objeto de responsabilidade assumida pelo
enunciador. Assim, ndo podemos separar aquilo que é dito do modo como foi dito

(Maingueneau,1991).
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A modalidade ¢ definida como “a forma lingiiistica de um julgamento
intelectual, de um julgamento afetivo ou de uma vontade que um sujeito
pensante enuncia acerca de uma percep¢do ou de uma representacdo de seu
espirito”, enquanto a elocugdo corresponde ao conteido representado

(op.cit:107)

As modalidades aléticas - referem-se ao eixo da existéncia, isto €, determinam o
valor de verdade de proposicoes e dizem respeito a verdade de estados de coisa,
(apresenta um enunciado como verdadeiro ou falso). Partindo da premissa de que o
enunciador ao enunciar sempre o faz tendo em mente criar um efeito de objetividade, de
verdade, a autora passou a designar as modalidades aléticas como modalidades
assertivas com o objetivo de permitir a discussdo mais detalhada do efeito de sentido
que o discurso construiu. (Koch, 2002)

Para Maingueneau (1991), o ato de asser¢dao supde um sujeito enunciador que se
apresenta, valida sua enunciacao e cuja presenca estd inscrita nas marcas de pessoa e de
tempo. A AD se interessa, também, pelas as marcas explicitas que vém se juntar a
flexdo verbal. Essa recobre diversos tipos de fendmenos como:

Os “prefixos” verbais que indicam o comprometimento do enunciador em
relacdo a seu enunciado: estimar, acreditar, ser da opinido...;

Pode se tratar também de turnos impessoais: é evidente/irrefutdvel que, E
inegdvel que, etc;

Elementos adverbiais de todos os tipos: para dizer a verdade, seguramente, com
certeza, com toda evidéncia, sem diivida alguma etc;

Alguns outros tétm uma fun¢do de atenuacdo da assercdo: na minha opinido,
pessoalmente, a meu ver.

No discurso a verdade de um enunciado nido € uma propriedade que lhe seja
vinculada de maneira evidente e estdvel, mas o produto de uma enunciacdo, de um
processo de validacdo construido e garantido por um enunciador.

As modalidades epistémicas referem-se ao eixo da crenga, € do conhecimento,
compreendem a certeza e a probabilidade. O conhecimento do falante sobre o mundo é
representdvel como um conjunto de proposicoes (Neves, 2006). Elas apresentam como

operadores modais basicos os verbos crer e saber. Dentre os possiveis modalizadores
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epistémicos, destacam-se os itens lexicais: certo, provdvel, possivel, improvdvel,
impossivel. As modalidades epistémicas permitem relativizar o grau de certeza, do
enunciado.

As modalidades deonticas, por sua vez, referem-se ao eixo da conduta, da
linguagem das normas, e compreendem a esfera da obrigacdo, da proibicdo, da
necessidade e da permissdo. Essas modalidades circunscrevem aquilo que se deve fazer,
e apresentam como principais operadores modais os verbos poder e dever. O co-
enunciador, neste contexto, apresenta-se como passivel de obediéncia.

Tais modalidades sdo vistas sob o dominio do dever (obrigacdo e permissao) e se

ligam a voli¢do e a ordem. Correspondem a atos diretivos de fala, ligando-se ao

imperativo (Neves, 2006).

A modalidade dedntica também se origina do fato de o enunciador
manifestar uma tendéncia a controlar os eventos manifestos em sua fala,
0 que pode ser rastreado pelo uso do imperativo e do verbo modal

poder com valor de permissao.(Arouca 1997:49)

A modalidade deodntica em discursos de ordem normativa implica uma
referéncia a uma norma ou a qualquer critério de avaliagdo social, individual, ético ou
estético, isto €, pertence ao registro do dever. Além disso, relaciona-se com o tempo em
predicacoes de futuridade, na medida em que diz respeito a conduta
obrigatoria/permitida. Assim, o continuum no caso da modalidade dedntica vai do
absolutamente obrigatdrio ao permitido (Branddo,1992:49)

O enunciador também carrega julgamentos de valor e os situa em relacao
as categorias de oposi¢do como bem/mal, ndo pejorativo/ pejorativo etc. Assim, tdo
diversa como as modalidades anteriores, a modalidade avaliativa ou apreciativa, se
encontra pela categoria dos adjetivos e advérbios, mas também € privilegiada pelos
substantivos de qualidade, muitas vezes, depreciativos que, diferente de termos com
valor classificatério como marinheiro ou habitante, sio constantemente associados a
uma apreciacdo do enunciador (Maingueneau,1991).

A apreciacdo pode também incidir no préprio ato de enunciacdo quando o
enunciador pretende caracterizar seu dizer ou o de seu destinatario. Os julgamentos de
valor supdem normas nao necessariamente universais, mas ligadas a uma determinada

formacao discursiva e comunidade discursiva, cujo enunciador supde compartilhar com
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seu co-enunciador. Para a atribuicdo de um valor apreciativo ou depreciativo ndo se
deve negligenciar a importancia do contexto, visto que os adjetivos sdo, ora
relativamente neutros, ora avaliativos.

Nesse sentido, o interdiscurso representa, portanto um papel importante:
enunciar determinados termos é também significar o lugar de onde se enuncia e o lugar

onde ndo se quer enunciar. (op.cit.)

1.2. Estudos do trabalho

Esta segunda parte do capitulo traz aportes tedricos para o estudo da atividade do
professor. Em primeiro lugar, apresenta algumas consideracdes sobre as pesquisas
académicas no Brasil e no exterior. Em seguida serd feita a descricio de alguns
conceitos bésicos advindos dos estudos sobre o trabalho para que se compreenda o
trabalho do professor a partir desta perspectiva.

O termo estudos do trabalho, nesta dissertacdo, envolve nocdes advindas da

ergonomia da atividade e da ergologia.

Na histéria da humanidade a atividade de linguagem e a atividade de trabalho
estdo estritamente ligadas, ambas transformam o meio social e permitem trocas

e negociagdes entre os seres humanos (Souza-e-Silva, 2002:61).

O interesse dos estudos do trabalho pelas questdes relacionadas a linguagem ¢é
relativamente recente, ao passo que as demais ciéncias humanas e sociais como a
sociologia, psicologia, etnologia, antropologia etc., debatem hd mais tempo problemas
das relacdes entre a linguagem e a vida social (Faita 2002).

As formas de organizacdo do trabalho, que vem desde a Revolugdo Industrial até
os dias atuais nao ficaram a parte das questdes da linguagem e do trabalho. Se antes,
procuraram elaborar diferentes dispositivos de gestdo da fala dos trabalhadores,
interditando-a, no taylorismo, ou valorizando-a economicamente, nos dias atuais, em
meio ao avango tecnoldgico, as atividades rotineiras nas diferentes organizagdes de
trabalho, baseiam-se cada vez mais nas atividades simbolicas como os documentos

escritos e impressos (circulares, atas, relatorios, planos etc.). Assim, as diversas formas
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de comunicagdo, o mal entendido, o ndo-dito, a interpretacdo inadequada, a reten¢do
de informacgoes influem nas relagées de trabalho (Souza-e-Silva, 2002:61).

Na Franca, os estudos que contemplam a relac@o linguagem/trabalho comegaram
a aparecer em 1984 por meio da formacdo dos grupos de pesquisa Analyse
Pluridisciplinaire des Situations de Travail (APST) e Language el Travail (L&T). No
Brasil essa preocupagdo emerge na década de noventa no ambito de alguns programas
de pos-graduagdo via grupos de pesquisa (Lael-PUC-SP/ Grupos Atelier e Direct; pds-
graduacdo em Letras (PUC-Rio/Cappe-UFRJ) e ou acordos bilaterais: Brasil/Franga,
Brasil/Inglaterra, Brasil/Portugal.

1.2.1. Ergonomia da Atividade: Prescrito/realizado

A etimologia do termo ergonomia € constituida de dois radicais gregos: ergon,
que significa trabalho e nomos, que significa regras, leis. No artigo O Ensino como
Trabalho, Souza-e-Silva (2004) afirma que a ergonomia, principalmente a de linha
francesa, quer ser entendida como arte, ciéncia, método ou disciplina que tem por objeto
a atividade de trabalho. A autora traca um breve percurso dessa disciplina que nasceu
na Gra-Bretanha, em 1947, e na Franca em 1950. Na Gra-Betanha, ela surge como
resultado de pesquisa desenvolvida a servico da Defesa Nacional Britanica, durante a
Segunda Guerra Mundial e visava atenuar esfor¢cos humanos em situagdes extremas, isto
€, facilitar, melhorar a relacdo homem/madquina, tentando uma adaptacdo da méaquina ao
homem. J4 a tradic@o francesa, que mais nos interessa, observa a atividade de trabalho
conforme realizada pelo homem, preocupando-se com a adaptacdo do trabalho ao
homem, sendo esse o ambito da chamada ergonomia situada ou ergonomia da atividade
(Souza-e-Silva, 2004). Segundo a autora, a ergonomia apdia-se principalmente, nos
conceitos de trabalho prescrito ou tarefa e trabalho real ou atividade.

A tarefa ou trabalho prescrito € um conjunto de normas, regras que prescrevem a
conduta do trabalhador em uma determinada situagdo. Quando um trabalhador fala de
seu trabalho, na verdade ele estd se referindo a tarefa. A tarefa é o prescrito do
trabalhador. Os prescritos podem ter a forma de leis, decretos, parametros curriculares,
regulamentos institucionais ou internos, manuais, plano de aula, livros etc. O trabalho
prescrito € um objetivo a ser alcangado, isto €, aquilo que deve ser feito, ou cumprido

pelo trabalhador.
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A atividade seria a realizag¢do da tarefa, ou seja, o conjunto de a¢des realizadas.
O trabalho realizado se constitui basicamente em uma “possibilidade daquilo que era
esperado”. Ele € parte integrante do trabalho prescrito e leva em consideracdo as
propostas de reducdo de desvio - métodos a serem utilizados pelo professor ou qualquer
outro trabalhador, para ganhar em eficiéncia (Amigues, 2002). O autor ressalta ainda
que ndo se deve avaliar esse desvio de forma negativa, considerando-o uma espécie de
“falha”. Na abordagem ergonomica da atividade docente, tal desvio € visto como um
“sintoma dos conflitos e tensdes que caracterizam o trabalho professor” e que podem
estar na origem dos acordos que este faz consigo mesmo e com os outros (professores,

alunos e pais).

1.2.2. Prescricdo e Auto-prescri¢ao

A palavra ja carrega consigo a idéia de obediéncia e de uma hierarquia. Em
relacdo ao trabalho do professor, seu uso nao € muito diferente.

As prescricdes sdo 0s aspectos institucionais e normativos, quer formais ou
informais, que regem o trabalho do professor no seu dia-a-dia (Souza-e-Silva, 2004).
Trata-se de procedimentos concebidos por outros, advindos de uma cascata hierdrquica,
como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em nivel nacional e mais elevado, passando
pelos PCN, no ambito de cada estabelecimento escolar, e dos coletivos de trabalho, para
chegar ao plano de ensino e ao plano de aula.

Amigues (2002) ressalta um aspecto importante das prescri¢des: o fato de elas
recuperarem ‘“uma histéria do oficio” e de conterem meios de operacdo que orientam a
atividade do professor. As prescricdes mobilizam um movimento que se enraiza na
experiéncia passada e histéria comum dos professores antigos da casa que partilham
valores sobre o papel da escola. Em outras palavras, elas consolidam maneiras de se
fazer coisas e se inscrevem como registro historico da atividade.

Desse modo, ao discutir as prescricdes do docente no Brasil, € importante
relacionar o conceito a uma cascata de programas concebidos desde o Ministério da
Educagdo, distribuidos pelas varias instancias, até chegar ao professor em sala de aula.

Ainda em relacdo as prescricdes, € importante lembrar que o trabalho do
professor ndo se resume apenas em aplicd-las, mas também em colocéd-las a prova, em

um trabalho de reelaboracdao que é preciso fazer dentro do que hd a ser feito em tal



23

situacdo. Pode-se dizer que as prescri¢des sao imprecisas porque dizem ao docente o
que hd para ser feito, mas nao como se deve fazé-lo. Assim, o trabalho do professor
consiste em fazer das prescri¢des o que elas ndo trazem, ou seja, a parte “escondida” do
trabalho do professor. (Amigues 2004),

Ao lado das prescri¢des descendentes, hd as auto-prescricdes, as quais como o
termo indica decorrem de uma prescricdo ascendente, mas envolve a iniciativa do
préprio individuo. E desencadeada quando o docente retrabalha uma prescri¢io. Ao
retrabalhd-la, o professor a interpreta e redefine, conduzindo a exigéncias “ndo
previstas”, mas supostamente eficazes (op.cit). Um exemplo fornecido pelo autor, que
diz respeito as “fichas de preparacdo de curso”, poderd ilustrar o alcance da auto-
prescrigao.

Em uma escola primadria, a prescrigdo, ou seja, o obrigatorio ao professor é a
entrega do plano de curso. No entanto, o préprio docente se obriga a produzir as fichas

de preparagdo de curso. Nas palavras de uma professora da instituicdo:

Eu nunca havia feito tantas fichas de preparacio quanto
agora..Quanto mais eu me aprimoro no oficio, mais faco

fichas...contrariamente ao que poderia se pensar.

No caso, é razodvel supor que o professor utilizou a ferramenta concebida pela
institui¢do — o plano de ensino — e, a partir dela, concebeu e/ou recriou outras — as fichas
de preparacao de curso. Embora fosse docente experiente, esta ainda sentia necessidade
de se aprimorar em seu oficio.

Outro exemplo bastante ilustrativo de Amigues sobre a auto-prescricdo remete a
maneira como um professor pode se apoderar de uma ferramenta e manipuléd-la
conforme sua experiéncia. Também em uma escola primdria, a professora narra ao
pesquisador como aplicava o ditado a seus alunos. Disse que, a principio, fazia-o da
mesma forma que era feito a ela nos tempos de aluna. Entretanto, hoje, tem plena
consciéncia de que sua maneira de aplicar um ditado € um pouco diferente da que tivera
como aluna. Primeiro, diz que constrdi o ditado a partir de palavras aprendidas pela
classe no periodo de trés semanas. O interessante € que, ao ditar as palavras, os alunos
identificam as mesmas por rubricas do tipo “isso € tal verbo, isso é tal grupo, conjugado

em tal tempo, tal pessoa..”. A professora também frisou que descobriu, com sua
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experiéncia, ser melhor aplicar o ditado a cada trés semanas em vez de uma vez por
semana, como fazia anteriormente.

E fato que a auto-prescri¢io seja inerente a todo trabalhador, que incorpora pela
prescricdo o oficio e elabora estas auto-prescri¢des com base em sua experiéncia na

atividade de trabalho.

1.3. Ergologia

Na década de oitenta, no momento da revitalizacdo do olhar sobre a situacdo de
trabalho, surge a APST, uma proposta de andlise pluridisciplinar de situacdo de
trabalho, engajada pelo lingiiista, Daniel Faita, o sociélogo Vuillon e o filésofo, Yves
Schwartz, na Universidade de Provence. O grupo trouxe como caracteristica aliar os
trabalhadores como parceiros das construcdes de andlise e de producdo de
conhecimento sobre a atividade que eles desenvolviam. A APST passou a representar
um universo de concepg¢des sobre a atividade, referenciados na ergonomia (Vieira2002).
Nesse campo, interessa pensar o trabalho como atividade socialmente situada,
considerando o discurso do seu protagonista direto: o trabalhador nas relagdes com o
outro.

Para Schwartz (1997), a disciplina ergoldgica nas ciéncias humanas e sociais
busca produzir saberes (sobre os professores, sobre sua atividade linguageira dialégica,
sobre a economia da saude...). Também tem interesse pelo “residuo”, o elemento da
historia, esséncia da atividade humana.

A ergologia tem como objetivo principal, fornecer uma dimensao humanizada do
trabalho e, assim, aprofundar-se nos problemas decorrentes da atuagdo profissional. Em
parceria com outras disciplinas — Psicologia, Filosofia e Lingiiistica — a ergologia
procura compreender o trabalho humano a fim de desvelar o que o ser humano faz — ou
ndo faz - para trabalhar.

Schwartz (1992), apresenta uma contribuicdo relevante sobre a atuagcdo da

disciplina ergoldgica nas ciéncias humanas e sociais. Ela salienta que a ergologia busca

de um lado, produzir saberes (sobre os recepcionistas, sobre sua atividade
linguageira dialégica, sobre a economia da sadde...) e manipular conceitos”. De

outro, no centro dos processos ergoldgicos, estd o interesse pelo “residuo”, o
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elemento da histdria, esséncia da atividade humana. O que importa conhecer sao

coisas “da” histéria (Franca 2002).
Com efeito, a ergologia propde, segundo Sant’ Anna:

uma mudanca do olhar para o “trabalho” como objeto de estudo. Incorpora-se a
dimensdo da poiesis como elemento da praxis, na qual ndo se produzem tdo
somente artefatos, objetos, mas também valores que orientam a acdo. Essa
dimensao humanizada do "trabalho" encaminha os passos do que vem a ser o seu

estudo "ergoldgico (Sant” Anna, 2000)

O trabalho € um elemento produtor do lagco social e o lago social envolve uma
relacdo de poder descendente, leva o ser humano a realizar o que Schwartz denominou
“micro — escolhas do uso de si e a utilizar o corpo si. Determinado por meio de normas,
prescrigoes e valores constituidos historicamente, essas prescricoes sdo transformadas
pelos trabalhadores — este fendmeno foi denominado “renormalizacio”. E pela
renormalizagdo que o trabalhador cria estratégias para lidar com o meio de trabalho

(Schwartz, 1988/2000).

1.3.1 Uso de si

O conceito uso de si, uso dramdtico de si ou ainda micro-escolhas do uso de si
reflete as escolhas a serem feitas, arbitragens quase inconscientes € representa o
engajamento, ponderacdes e critérios — acdes imateriais que estdo envolvidas na
situacdo de atividade. Déd-se d4 entre as normas antecedentes e a necessidade de dar a si
mesmo normas.Tal conceito indica escolhas que contemplam os aspectos ocultos sobre
as acoes do profissional em seu trabalho, na atividade, fazemos escolhas a todo tempo.
(Schwartz, 2000).

H4 ainda o mal-uso que se faz do trabalhador e que o mesmo faz de si para
suportar este mal-uso. Em nome do dinheiro, por exemplo, o trabalhador se submete a
exploracdo e a humilhagdes e este uso de si negativo pode gerar, se prolongado, um

estresse.
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O exercicio profissional, muitas vezes, demanda do individuo tomadas de
decisdo que desencadeiam dramas interiores. Dentre varios fatores, um que contribui
para a execucdo do trabalho € a qualidade das relagdes entre os membros de uma
equipe, cuja produtividade estd diretamente relacionada a qualidade dessas relagdes.
Pertencer a uma equipe em que nao haja tal condi¢do poderd gerar um uso de si
extremado para tolerar as hostilidades, afetando, em alguns casos, a saide fisica e
emocional do trabalhador. Em muitos casos, as benesses financeiras explicam por que
alguns trabalhadores ainda se submetem a exploragcdo, a todo tipo de assédio moral,
sujeitando-se a um mal-uso (op.cit.).

Quando as hostilidades, por exemplo, sdo extremadas, o trabalhador pode se
sentir mal a ponto de sabotar as proprias competéncias no ambiente de trabalho. O autor
exemplifica, citando o caso de uma moca que trabalhava em uma lavanderia, e
desempenhava muito bem sua funcio até a mudanga de chefia. Como o relacionamento
com o novo chefe ndo era satisfatério, a funciondria entrou em um processo de
somatizacdo deste relacionamento negativo, e pOs-se a sofrer de dores nas costas.
Também comegou a confundir diferentes categorias de roupa. Este caso ilustra um mal
uso de si . Mas o contrario também € verdadeiro. Um bom quadro relacional pode fazer

desabrochar competéncias.
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CAPITULO 2

LEITURA NA
SOCIEDADE E ESCOLA

Do rolo antigo ao codex medieval,

do livro impresso ao texto eletronico,

vdrias rupturas maiores dividem a

longa historia das maneiras de ler. Elas
colocam em jogo a relacdo entre o corpo e o
livro, os possiveis usos da escrita e as
categorias intelectuais

que asseguram sua compreensdo.

Roger Chatier

A Aventura do livro
do leitor ao navegador
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Capitulo 2 Leitura na Sociedade e Escola

Todos lemos a nos e ao
mundo a nossa volta para
vislumbrar o que somos e onde estamos

Alberto Manguel

Tendo em vista o foco principal desta pesquisa, investigar o trabalho do
professor, sob o aspecto do ensino de leitura, entendo que se faz necessario pontuar
algumas questdes e apresentar alguns conceitos pertinentes ao assunto discutido. Desta
forma, este capitulo trata da leitura na vida social, em seguida faz um breve resgate
histérico-social. Por fim, abordard as principais teorias sobre leitura, passando pelas
concepcoes ascendente, descendente, interativa e a leitura sob o ponto de vista
enunciativo-discursivo. Para isso uso como suporte os estudos de Kato (1985, 2005),

Kleiman (1992, 2000), Rojo (2004) e Possenti (2001, 2004 )

2.1. A leitura na vida social

A demanda pela leitura e pelo dominio da linguagem escrita tem sido cada vez
maior. Exige-se dominio de leitura, exige-se boa comunicacdo verbal e escrita,
portugués fluente, facilidade de comunicacdo e um bom texto. Essa demanda ndo é
exclusividade de nosso pais, e sim mundial, demanda de uma sociedade que coloca o
dominio da linguagem escrita como condi¢do para a producdo e acesso ao
conhecimento.

2

Sobretudo a leitura é requerida para que se possa ter acesso a informagdes
veiculadas das mais diversas maneiras: na internet, na televisdo, em outdoors
espalhados pelas cidades, em cartazes que freqiientam, sistematicamente, os
muros das ruas, nas mais diferentes placas, folders, impressos de propaganda,
distribuidos insistentemente aos transeuntes, e, at€é mesmo, em receitas médicas

e bulas de remédios (Brakling, 2004).
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O acesso aos diversos géneros textuais colabora para ampliar a participacao
social e o exercicio da cidadania. Em uma sociedade como a nossa, em que se
apresentam divisdes de bens, de rendas e de lucros de maneira tdo acentuada, ndo se
estranha que desigualdade semelhante esteja também na distribuicdo de bens culturais,
J4 que a participacao destes ultimos em boa parte ¢ mediada pela leitura, habilidade que
ndo estd ao alcance de todos, nem mesmo de todos aqueles que foram a escola (Lajolo,
2004). Para Rojo (2004), na sociedade brasileira a escolarizacio ndao tem levado
necessariamente a formacao de leitores, algumas vezes chega até a impedi-la. Segundo a
autora, isso se dd, em boa parte, porque as praticas de leitura na escola, por meio de
leituras lineares e literais, apenas desenvolvem pequena parcela das capacidades
envolvidas nas préaticas letradas exigidas pela sociedade.

No sentido de aprofundar essa reflexdo sobre a leitura, a seguir apresento
brevemente um resgate histérico-social do tema, com o intuito de elucidar alguns
aspectos sobre seu papel social no decorrer dos séculos, no mundo ocidental. Em
seguida, retomo a discussdo a partir das teorias de leitura, como forma de

compreendermos seu ensino na escola, em dias atuais.

2.1.1. Historia Social da Leitura

A historia da leitura esta vinculada a historia do livro. O verbo kulindo “rolar”,
remete ao livro em forma de rolo, utilizado pelos gregos na Grécia clédssica. A leitura
era considerada, sobretudo, como prética de vida em sociedade (Chartier 2002). Durante
a Idade Média, principalmente, a leitura constitui-se monopdlio da Igreja Catdlica. Esta
acumulava, entre outras funcdes, a responsabilidade de ler e transmitir aquilo que
julgava adequado a sociedade, imprimindo, de certa forma, controle sobre o
conhecimento a ser transmitido. Assim, a leitura, durante muito tempo, destinou-se
basicamente a compilacdo de preces, a memoriza¢do, a compreensdao da doutrina, a
leitura em voz alta que aproximava o discurso falado ao sermao (Chartier, 2001).

Somente a partir do século 18, a leitura passa a ser estimulada socialmente e
todo individuo passa a ser considerado capacitado a ler. Essa universalidade do ato de

ler, no entanto, manifesta em decorréncia das transformagdes vividas nesse periodo.
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Desde o século 18, a sociedade européia, e ocidental, por extensdo, vive sob o
emblema da revolugdo duradoura, que se manifesta em diferentes niveis: no
econdmico, persistem as conseqiiéncias da revolucdo industrial, a que se
associam profundas modificagdes tecnoldgicas e cientificas; no plano politico, a
revolucdo democritica determina o avanco irrefredvel das formas de
participacdo popular, na direcio de um sistema comunitirio apoiado na
igualdade entre todos os seus membros. E, enfim, desdobra-se uma revolugdo
cultural, assinalada pela extensdo das oportunidades de acesso ao saber.

(Zilberman 1985:12):

A autora afirma que a ampliagdo do sistema escolar comega sua tarefa pela
alfabetizacdo, o que propicia o aumento do publico leitor. Nesse contexto a escola
passou a funcionar como um elemento de iniciacdo a sociedade. Converteu-se
intermedidria entre a crianga e a cultura, usando como ponte entre os dois a leitura, que
passa a funcionar como a entrada do jovem no universo do conhecimento.

O movimento iluminista encontrou no livro o objeto do saber e a apropriacdo da
realidade, endossou o cardter utilitdirio do livro e simultaneamente sua natureza
emancipatdria. Nessa visdo, o conhecimento torna-se um passo para a agao libertadora.
A classe burguesa, através do pensamento iluminista, recorre a cultura como arma para
desafiar a tradigdo aristocratica. Para isso, submete e divulga a circulagdo do saber e da
leitura.

Zilberman aponta dois movimentos paralelos na parceria escola e leitura,
reunido fraterna que perdura mais de dois séculos. Em um deles, a leitura é valorizada
pela aquisi¢ao do saber, fiadora do sucesso profissional. O conhecimento adquirido por
meio da leitura € compreendido como condi¢do para a escalada social. Organiza-se em
funcdo dos melhores e representa o ingresso na cultura dominante. No outro, o
conhecimento adquirido pela leitura representa a superacdo da ignorancia, ndo para
negar os padrdes dentro dos quais convive e desenvolve o analfabeto, mas para ter
instrumentos intelectuais para questionar valores, questionar a cultura dominante e até
mesmo se rebelar.

Nessa perspectiva, tanto para a crianga como para o adulto, a aprendizagem da
leitura representa possibilidade de emancipagdo, significa ter acesso aos bens culturais

que privilegiam a transmissdo escrita. Se considerarmos a leitura elemento de
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transformacao, talvez a conquista da habilidade de ler seja o primeiro passo para a

assimilacdo dos valores da sociedade.

2.2. Diferentes Concepgoes de Leitura

Ler envolve diversos procedimentos e capacidades: perceptuais, praxicas,
cognitivas, afetivas, sociais, discursivas, lingiiisticas, e todas dependem da situacdo e
finalidade da leitura (Rojo, 2004). O conhecimento sobre esse conjunto de capacidades
que sdo requeridas nas diversas praticas de leitura, segundo a autora, vem crescendo
com o desenvolvimento das pesquisas e teorias sobre o tema desde a segunda metade do
século passado até hoje. As informagdes acumuladas nos ultimos cingiienta anos
dependem dos focos das pesquisas e teorias.

Kato (1985) identifica dois blocos tedricos opostos que correspondem a dois
tipos basicos de processamento de informacdo na drea da leitura: a hipotese top down,
ou descendente, e a hipdtese bottom up, ou ascendente. Diante dessas duas posicoes
antagdnicas, a autora se posiciona em favor de uma terceira teoria intermedidria,

chamada comumente de interacionista. A seguir, discorro sobre cada uma delas.

2.2.1. Modelo Ascendente - Bottom up

Na segunda metade do século 20, ler era visto apenas como um processo
perceptual e associativo de decodificagdo da escrita em fonemas para acessar o
significado da linguagem do texto. Nesta perspectiva, aprender a ler estava ligado a

alfabetizacdo:

[...] alfabetizar-se, conhecer o alfabeto, envolvia discriminacdo perceptual
(visdo) e memoéria dos grafemas (letras, simbolos e sinais), que devia ser
associada, também na memoria, a outras percepcoes (auditivas) dos sons da fala

(fonemas) (Rojo 2004).

Uma vez alfabetizado, o individuo constréi, a partir da forma ou sob a
dependéncia dessa, parte entdo, da menor unidade para a maior unidade, em outras

palavras, das letras, silabas, combindveis entre si, palavras, sentencas isoladas de
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qualquer contexto, para entdo chegar aos paragrafos e, por fim, ao texto processado em
sua totalidade.

Neste modelo, o texto escrito € visto como um objeto determinado, do qual leitor
apreende o significado do escrito de forma linear, limitado as informag¢des do préprio
texto, sendo, portanto, o texto a fonte unica do sentido. Esse tipo de processamento
procede de uma visdo estruturalista e mecanicista da linguagem, que concebe a leitura
apenas como processo de decodificacdo (Kato,1985).

Assim, no modelo ascendente, o texto ganha existéncia prépria, independe do
leitor e da situag¢do de enunciacdo, cabendo ao leitor apenas a decodificacdo de letras e
sons, associando-os ao significado.

Para Kleiman (1992) atividades escolares que privilegiam esse modelo em nada
modificam a visdo de mundo do aluno, e dificultam o desenvolvimento de estratégias
mais sofisticadas de leitura. O leitor que privilegia o modelo ascendente tem maior
facilidade na apreensdo de detalhes do texto, mas apresenta uma leitura pouco fluente,

com dificuldades na sintese das idéias principais do texto, explica Kato (1985).

2.2.2. Modelo Descendente - Top Down

Opondo-se ao modelo de processamento ascendente, cujo foco estd no texto, esta
segunda concepg¢do, defendida pelos estudiosos da psicologia cognitivista, entende que
ler é adotar uma atitude nao passiva diante do texto, ndo esperar que este forneca o
significado pronto (Smith,1997). A leitura € como um jogo psicolingiiistico de
adivinhacdo. Isso porque, enquanto o modelo ascendente consiste na construcdo de
unidades, hierarquicamente, da menor unidade para as maiores, (b + a = ba, por
exemplo), o ponto de vista descendente consiste em partir do todo para as partes,
quando a crianca chega ao co e ao ca através de Coca-cola, por exemplo. Ou ainda é
possivel interpretar bolo de chocolate a partir dos significados de bolo e chocolate
(Kato, 2005).

Nessa teoria, a informacgao flui do leitor para o texto, esse € tratado como um
objeto indeterminado. Assim, para a compreensao de um texto, € necessaria a realizacao
de previsées, ou seja, eliminacdes antecipadas de alternativas improvéveis, a partir do
levantamento de possiveis sentidos, tendo como base o conhecimento de mundo

desenvolvido. Cabe a mente a decisdo e eliminacdo das alternativas até que as incertezas

reduzam-se a zero. Nesse sentido, a mente prevaleceria a estruturacdo textual
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(Smith,1997). Essa concep¢do tem como principais representantes Frank Smith e
Goodman (1967).

Frente a esse contexto, a leitura, nessa teoria, passa a ser enfocada ndo como um
ato de decodificagdo, de transposicdo de um cddigo (escrito) a outro (oral), mas como
um ato de cognicdo, de compreensdo, que valoriza o leitor e seu conhecimento de
mundo, sua cultura social, e seus conhecimentos lingiiisticos (Lodi, 2004).

Para Kato (1985), o leitor que privilegia esse modelo psicolingiiistico de leitura
apreende facilmente as idéias gerais e principais do texto; € um leitor fluente; mas ela
adverte que ao se utilizar de adivinhagdes, sem buscar confirmd-las pelos dados

fornecidos pelo texto, poderd fazer uma leitura equivocada.

2.2.3. Modelo Interativo

Para Rojo (2004), nesta abordagem, cujo foco estd no texto e no leitor, na
extracdo de informacdes do texto, descobriram-se muitas capacidades mentais de
leitura, que foram denominadas estratégias do leitor.

O modelo interativo considera que, no processo de acesso ao sentido do texto, ha
o inter-relacionamento dos dois tipos de processamentos - o ascendente e o descendente
- numa intera¢ao nao hierarquizada dos diversos niveis de conhecimento do sujeito: do
grafico ao de mundo. Dessa forma, ao deparar-se com o texto escrito (processamento
ascendente), o leitor ativa seus conhecimentos através de um processamento
descendente, e cria expectativas quanto aos possiveis significados do texto. O leitor é
visto como portador de esquemas mentais adquiridos socialmente, ele aciona seus
conhecimentos prévios confrontando-os com os dados do texto, construindo, assim, um

sentido. Passou-se a ver o ato de ler como uma interagdo entre o leitor e o autor do texto

(op.cit.).

Kato (1985) afirma que nesse modelo o texto é de fundamental importancia, pois
€ na sua leitura literal que o leitor encontrard os indicios para significados nao-literais.
Nesse sentido, ele vem parcialmente sanar o impasse criado pela abordagem
estritamente descendente, que nao enfatiza o papel do texto na leitura.

Assim, entende-se que no modelo interativo o bom leitor seria aquele capaz de

perceber as marcas deixadas pelo autor, ou seja, inferir para chegar a formulacdes de
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suas idéias e intencdes, e para isso deve valer-se de seus conhecimentos prévios
(lingtiisticos, textuais e de mundo) que interagem durante todo o processo de leitura.

O ensino da leitura, conforme compreendido pelos autores que assumem o
modelo interativo (Kato, 1985, Kleiman, 1989,1992, Moita Lopes, 1996), deve contar
com a participagdo ativa do professor como modelo e como mediador, para o

estabelecimento dessas estratégias e das relacdes entre leitor, autor e texto.

2.3. A Leitura do ponto de vista Enunciativo-discursivo

Como vimos até aqui, o estudo da leitura passa por diferentes pontos de vista e
diversas perspectivas tedricas. Agora retomo a questdo da leitura deslocando essa
discussao para a interface da Andlise do Discurso (AD) que assumo como base para a
andlise deste estudo.

Segundo Possenti (2001), o nascimento da AD estd relacionado a questdo de
como ler e no interesse das relacdes entre a Lingiiistica e Histéria. Em outras palavras, a
AD formula uma teoria de leitura que rompe fundamentalmente com a andlise de
conteddo e a Filologia. A teoria da andlise de conteudo se desenvolveu basicamente,
segundo Possenti (2004), no campo da Sociologia. Para ela, o sentido de um texto sdao
as informagdes que ele contém, seu mérodo de leitura é baseado em categorias
temdticas (povo, liberdade etc): para tais categorias, definidas pelo pesquisador, sdo
propostas “correspondéncias” nos textos (palavras, expressoes), supostas garantias da
leitura. Nesse sentido, a AD rompe com a andlise de conteddo tanto pela critica da
leitura baseada em categorias temadticas quanto pela abordagem do sentido,
introduzindo, entdo, a no¢do de efeito de sentido entre os interlocutores. O autor
considera a Filologia como o conjunto de procedimentos de interpretacdo de textos que
vigorou pelo menos até meados do século XX. A Filologia aceita trés hipoteses com as
quais a AD rompe: a) as palavras ou os enunciados podem ter somente uma
interpretacdo verdadeira; b) o sentido é controlado pelo autor e por um sujeito bem-
sucedido sem restrigdes do dizer; ¢) a conjuntura é descrita como uma cena cultural e

uniforme. Em contrapartida, a AD defende:

[...] uma lingua polissémica e opaca, caracteristicas ainda mais notdveis em

textos: a de um autor que dizia sempre mais, menos ou outra coisa em relagao
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ao que queria dizer (em virtude dos efeitos da ideologia, do inconsciente); e a
das condi¢des de produgdo com ingredientes contraditérios. [...] a AD pretende
ocupar o “espaco” da Filologia, operando em relacdo a ele com procedimentos
fundados em outras concep¢des de lingua, de autor/sujeito e de conjuntura. [...]
rompe com a concepg¢do de sentido como projeto de autor; com a de um sentido

origindrio a ser descoberto;|...] (Possenti, 2004:360)

Tendo como objetivo discutir aspectos relacionados a leitura, no sentido de
interpretacdo e atribuicao de sentidos, o autor (2001) afirma que Pécheux teria partido
dos seguintes pressupostos: a) a lingua nao funciona como cédigo que fornece todas as
informacdes que veicula a quem a conhece; b) ndo se transpde o que se sabe da lingua —
sistema gramatical- para o texto; c) a interpretacdo (ou as diversas interpretacdes) €
(sdo) dependente (s) do género; d) o sentido ndo tem sua origem na intencao do sujeito e

nem & por ele controlado. E confrontou-se com o seguinte problema:

[...] como garantir uma teoria objetiva da leitura, se a lingua (com todo o
prestigio da Lingiifstica) ndo podia ser a garantia? Em outros termos: como
garantir que um sujeito leia adequadamente um texto se ndo é verdade que seu
conhecimento da lingua garante a compreensdo do texto, de qualquer texto?

(Possenti, 2001:23-24).

Aponta, entdo, que a legibilidade do texto € maior quanto mais ele estiver ligado
a uma instituicdo, ou seja, a leitura como discurso depende, principalmente, de
condic¢des institucionais de produgdo. Deste fato decorrem algumas restricdes a leitura,
determinadas pelo pertencimento do enunciado a uma formagdo discursiva e a um
determinado género.

Assim a leitura é subsidiada pelos fundamentos:

[...] Aprendemos a nunca ler um texto isoladamente (ndo se faz andlise do
discurso de um texto), a nunca ler um texto considerando-se apenas seu material
verbal (aprendemos a relaciond-lo a seu “exterior”), a nunca tratar a
linguagem como se fosse transparente(aprendemos a supor sempre que a
interpretacdo ¢ um trabalho, j4 que as palavras ndo remetem jamais as coisas), a
nunca supor que o texto (ou mesmo vdrios) fornece todas as condicdes de sua

leitura (aprendemos sempre a supor que, mesmo no dominio textual ou até
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mesmo no do enunciado mais restrito, € necessario acionar mais de um fator
relevante — considerar 0s pressupostos, a

intertextualidade...) etc. (Possenti, 2001: 25).

Desse modo, os sentidos na leitura s@o construidos pelas relacdes que o texto
estabelece com outros textos — existentes, possiveis ou imaginarios — sendo esse um dos
motivos pelo qual o sentido lido ndo se encontra, necessariamente, presente no texto.
Quando se 1€, ndo € apenas o que estd dito no texto que € levado em consideragdo pelo
leitor, mas também o ndo dito, o implicito, afirma Orlandi (1988).

Outro fator que intervém na legibilidade do texto diz respeito ao lugar social, ao
espaco de representagdes sociais dos interlocutores. Os discursos carregam sentidos que
convergem ou divergem segundo as posi¢des que ocupam os interlocutores em situagao
de enunciacdo.Assim os sentidos sofrem intervencdo e sdo determinados pela posi¢ao

social ocupada por aqueles que o produzem, implicando diferentes leituras.

O sentido é da ordem das formacdes discursivas (FD), que, por sua vez,
materializam formacdes ideoldgicas, que por sua vez, sdo da ordem da histéria.
Assim, entre outras coisas a gramdtica serd a mesma para diversos
enunciadores, mas o sentido do que eles dizem pode ndo sé-lo, porque esse
decorre de fatores que sdo da ordem da lingua. A mesma palavra ou enunciado
podem ter sentidos diferentes, se pertencerem a formacdes diferentes

(Possenti,2004:360-361).

Desse modo, o sentido € determinado pelas variadas posicoes ideoldgicas em
jogo no processo discursivo e, portanto, pode-se dizer que ele ndo existe em si,
desvinculado das formacdes que o engendraram, mas sim, € marcado pelas ideologias
constitutivas dos sujeitos.

Assim, ao se produzir linguagem, o que ha sdo efeitos de sentido, ou seja, efeitos
da troca de linguagem. Estes efeifos ndo nascem e nem se extinguem no momento em
que sdo produzidos e, portanto, ndo se limitam ao contexto da enunciacdo na qual se

realizam, eles tém historicidade.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA
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Capitulo 3 Metodologia

Este capitulo apresenta os principios metodoldgicos a constru¢dao do objeto de
estudo desta pesquisa, assim como os procedimentos utilizados para a coleta e andlise

de dados.

3.1. Breve contexto

Conforme explicitado na introdugdo, a pesquisa foi realizada em uma escola da
rede publica estadual, localizada em Sao Miguel Paulista, zona leste de Sao Paulo.

A professora protagonista leciona hd 11 anos, a maior parte desse tempo no
ensino fundamental I; E formada pelo curso técnico magistério e graduada em educacio
fisica.

A escolha da protagonista deveu-se principalmente em decorréncia dela propria
que manifestou interesse em integrar o processo sem qualquer tipo de restrigdes,
inclusive encarando sua participagdo como mais uma maneira de melhorar seu trabalho
em sala de aula. Trata-se de uma professora que estd sempre buscando formas de
aperfeicoar seu trabalho. No ano de 2001 participou do entdo curso piloto chamado
PROFA - Programa de Formacdo de professores Alfabetizadores — promovido pela
secretaria de educagdo em parceria com o MEC, curso de 180 horas que, segundo a
propria professora, teria mudado completamente sua concepgao de ensino, de modo que
passou a compreender melhor a proposta dos PCN quanto a concep¢ao de leitura e
letramento.

Atualmente leciona para uma turma de 4* série, cujos alunos sdo todos oriundos
de 3* série, isto €, todos cursam a quarta série pela primeira vez. Na rede estadual, os
alunos reprovados na quarta série fazem parte de uma turma diferenciada (recuperagao
de ciclo), que tem como objetivo recuperar a aprendizagem que ficou defasada no ciclo

L
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3.2. Procedimentos de constituicdo do objeto de estudo

A escolha dos dispositivos metodolégicos para a constituicdo do objeto de

estudo foi norteada pelas questdes:

1. Quais prescritos regem as aulas de leitura?

2. Como tais prescritos influenciam o trabalho do professor dialogando com sua
pratica?

Os procedimentos para a constru¢do do objeto deste estudo, deu-se por meio de
varios procedimentos: Apds fazer contato com a diretora da escola e com a professora,
agendamos um dia para que eu fosse assistir a uma aula e, apds essa aula, marcamos
uma entrevista. Continuei acompanhando, observando e gravando em &dudio, algumas
aulas; Transcrevi a entrevista e as aulas observadas; A partir da entrevista e da
observacdo, comecei a levantar os prescritos; Retornei a escola, acompanhei mais
algumas aulas e coletei mais dados em entrevista. Em seguida, debrucei-me sobre os
dados coletados. Iniciei a andlise dos PCN, a andlise do plano de ensino, anédlise da
entrevista e de uma aula. Desse modo, os materiais utilizados para andlise foram: (i)
Prescritos: Parametros Curriculares Nacionais (parte especifica de leitura) e os objetivos

do Plano de Ensino; (ii) recortes da entrevista; (ii1) Analise de uma aula.

3.2.1 Entrevista prévia

Utilizei a entrevista como material de apoio aos demais instrumentos para fins
de construcdo do objeto do estudo. Boutet (1997) define a entrevista como ‘“uma
situacdo de enunciagdo especifica, distinta de uma conversagdo comum e caracterizada
pela assimetria do jogo das perguntas e das respostas’” sendo que “uma vez aceita pelos

parceiros, exige que o entrevistado fale e responda”.

No momento em que na entrevista um tema € abordado pelo entrevistador
parece representar um problema ao entrevistado; € dificil para esse ultimo
recusar-se deliberadamente a falar a respeito, como poderia ocorrer em uma
conversacdo cotidiana: “ndo vamos falar sobre isso”, “prefiro ndo falar a

respeito ...” (op. cit.:135).
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Assim, como analista do discurso, tentei atribuir sentido aos tragos deixados na
materialidade da colocacdo das palavras. Foi realizada uma entrevista do tipo semi-
estruturada com a protagonista deste estudo, com a duragdo de uma hora e trinta
minutos. A entrevista seguiu um roteiro previamente elaborado, contendo perguntas que
abarcassem o perfil do entrevistado, suas consideragdes sobre os prescritos € o seu
proceder pedagdgico a respeito do trabalho com leitura. Apds observar as aulas, senti
necessidade de formular questdes complementares, voltadas para o tratamento didatico.

Depois de coletar o primeiro material, conduzi a andlise da entrevista para a
observacao da materialidade lingiiistica com o intuito de, a partir dela, compreender os
eventos ocorridos durante a atividade de trabalho da professora. A entrevista foi gravada
em 4udio e transcrita’ posteriormente.

Foram dois os objetivos centrais que levaram a introducdo desse instrumento
para a constru¢ao do objeto de estudo: verificar o que a professora pensa fazer quando
em exercicio da atividade de trabalho e apreender os diversos niveis de prescri¢do
relacionados a acdo docente da protagonista. Ao verificar o que a professora pensa fazer
em exercicio da atividade, foi possivel relacionar aquilo que de fato realiza para
alcancar seus objetivos.

A opcdo pela entrevista como instrumento de coleta de dados deveu-se a vdrias
razdes. A primeira é que ela possibilita um contato mais direto entre entrevistador e
entrevistado, o que permite compreender algum tipo de atitude/conduta que nio pode,
muitas vezes, ser explicado de forma objetiva por meio de observagdes efetuadas
durante o desenvolvimento da atividade da protagonista. Outro aspecto refere-se a
possibilidade oferecida pela natureza do instrumento para esclarecer eventuais
distorcdes de interpretacdes das observacdes, além de possibilitar o repensar sobre a
atividade de trabalho.

A entrevista semi-estruturada permite ao entrevistador mudar o direcionamento
da conversa no momento em que esta estiver acontecendo, se achar pertinente (Nunan,
1994). A entrevista constitui-se, entdo, como um meio eficaz para que o pesquisador
aproxime-se dos sistemas de representacdo, classificagdo e organizacdo do universo
estudado (André, 2001).

Além disso, uma situacdo de entrevista, exemplo tipico de interacdo, revela-se

adequada a observacdo dos fendmenos de construcdo social do significado (Boutet,

5 . . . . .
A entrevista foi transcrita pela propria pesquisadora e encontra-se nos anexos.
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1997). A opgao pelo seu uso, nesta pesquisa, fundamenta-se, também, no fato de que
uma situagcdo de entrevista, por muitas vezes, provoca dificuldades de convergéncias de
interpretacOes entre os interlocutores, possibilita a apreensdo de determinados fatores,
como as retomadas discursivas.

Assim, procurei, inicialmente, apenas ouvir a protagonista deste estudo naquilo
que dizia a partir das perguntas que lhe eram feitas. As minhas intervengdes ocorreram
em funcdo de fatos relatados de forma obscura ou de dividas a respostas dadas.

Boutet (1997) correlaciona a situacdo de entrevista a uma situacido de tensdo,
pois ha todo um processo de ajuste ao interlocutor e uma tentativa de estabelecer a
convergéncia das interpretacOes. A autora explicita que “essa tensdo manifesta-se
também nas dificuldades das condutas de convergéncia ou de ajustes entre
entrevistadores e entrevistados, dentre as quais, em um primeiro nivel, encontramos a
ndo compreensdo e o siléncio” (op.cit.). Em relacdo a tensdo, essa acompanhou a
entrevistada por toda a entrevista. A professora teve dificuldade em encontrar termos,
principalmente mais elaborados. As auto-interrup¢des foram constantes no discurso da
professora, tais interrup¢des, muitas vezes nao davam conta de retomar o assunto de
onde havia parado, outras vezes recorreu aos exemplos, como tentativa de ilustrar um

pensamento, um conceito.

Seguem as perguntas que direcionaram a entrevista prévia:

Me fala um pouco da sua formagdao como professora
Atualmente vocé estd trabalhando em quantas escolas?
Que importancia vocé atribui a leitura em sala de aula?
Como sdo as aulas de leitura?

Onde busca apoio?

ALl

Quando vocé prepara suas aulas, em que se baseia, vocé se guia por onde?

3.2.2. Andlise dos documentos prescritivos.

O documento analisado diz respeito as prescricdes relativas ao ensino de leitura

contidas nos PCN. A escolha do material deve-se ao fato de a professora afirmar que os
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Parametros Curriculares Nacionais sdo um dos prescritos que regem suas aulas de
leitura. A partir das orientagdes desse documento, a professora diz organizar suas aulas.

O objetivo da andlise dos PCN foi o de tentar entender como 0s preceitos
norteadores do material — parte especifica de leitura - foram construidos e como sdo
caracterizados discursivamente. Em seguida, analiso a atividade da professora em sala
de aula, - quando procuro tracar um movimento que parte do prescrito a atividade -
como forma de observar, na atividade pedagdgica da professora, os niveis de adesdo ou
“subversao” diante das prescricoes.

Desta forma, fiz um levantamento das caracteristicas mais recorrentes dos
modos das manifestagdes do dizer, pelos estudos das modalidades, Procurei apreender
naquilo que o enunciador diz e como diz, a constru¢do dos sentidos de suas palavras.
Além dos PCN, outro prescrito utilizado pela professora é o Plano de Ensino (PE).
Deste documento fiz apenas uma caracterizagdo, no sentido de identificar marcas do

interdiscurso, e se os enunciadores fazem parte de uma mesma formacgdo discursiva.

3.2.3. Gravacao de aulas em dudio.

O método de andlise da atividade que escolhi utiliza a gravagdo em dudio como
suporte das observacdes. A decis@o de utilizar esse instrumento para a coleta dos dados
justifica-se pela possibilidade oferecida de rever as aulas e compreender as formas de
procedimentos utilizadas pela protagonista em determinadas circunstancias.

Assisti, no total, a 12 aulas; foram gravadas quatro, de 50 minutos cada, em dois
dias distintos, totalizando 200 minutos de gravacao.

Considero importante esclarecer que, na 4* série, as diversas disciplinas sao
lecionadas pela mesma professora, chamada de polivalente, exceto as disciplinas de
Arte e Educacdo Fisica. Portanto, ao assistir as aulas, ndo me limitei assistir somente as
de lingua materna, como também aulas de Ciéncias e Historia, pois cabe investigar o
tratamento dado a leitura em outras disciplinas que niao exclusivamente de Lingua
Portuguesa. Entendo que a leitura, assim como a escrita, seja um compromisso de todas
as disciplinas, visto que cada disciplina precisa desenvolver procedimentos de leitura
que visam formar o aluno leitor competente em cada especificidade, seja na aula de

Historia, de Matematica, de Ciéncias etc. O professor é aquele que apresenta o que serd
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lido: o livro, o texto, a paisagem, a imagem, a partitura, o corpo em movimento, o

mundo|...] a leitura é tarefa da escola (Neves, Souza et al,1998:14).

3.2.4 Observagao

A observacdo possibilitou compreender algumas formas de procedimentos
adotados pela professora durante a atividade de trabalho que desenvolvia.

A principio eu tinha como meta observar a relagdo entre o prescrito € o exercicio
da atividade docente. Contudo, ao observé-la, segui atentamente o que a professora
desenvolvia em atividade, pois seu modo de conduzir as atividades pareceu-me bastante
peculiar quanto a dedicagc@o ao preparar e apresentar os materiais utilizados, inclusive
gastando do “préprio bolso”, além de atribuir bastante importancia a participagao dos
alunos. Pude, assim, observar o nivel de interacdo estabelecido entre professora/alunos e
alunos/professora, 0 modo como a professora assessorava os alunos nas atividades, a
forma como atendia as duplas ou grupos, aos alunos com dificuldades de compreensao,
as expressoes fisiondmicas, o tom de voz e seu dinamismo. Artificios aos quais recorria
para manter a sua atividade ininterrupta.

Este instrumento possibilitou observar, de forma concreta, a protagonista durante
sua atividade docente, assim como a compreensao de certos eventos ocorridos durante
as aulas, como interrup¢des externas, internas, reafirmagdes dos combinados com os
alunos, ou ainda, verificar que a professora, em alguns momentos, conduzia a atividade
segundo suas proprias crengas, atitude que possibilitou apreender o que ela considera

ser o papel do professor.

3.2.5 Entrevista semi-estruturada

Utilizei esta entrevista como forma de complementar dados coletados e
observados anteriormente. Pude apreender, a partir dai, diversos niveis de prescri¢do: a
“oficial”, do governo federal; da instituicao de ensino, o plano de ensino a ser seguido; e

as prescricoes trazidas pela propria protagonista da atividade.



44

Essa entrevista teve a duracdo de cinqiienta minutos, assim como a anterior,
aconteceu na propria escola, apds o periodo de aula da professora. As questdes da
entrevista surgiram, principalmente, a partir da observagdo das aulas.

A entrevista seguiu um roteiro previamente elaborado, contendo perguntas,
principalmente, sobre suas consideragdes a respeito do ensino de leitura, e o seu
proceder pedagdgico. A professora, novamente, pareceu estar tensa e ansiosa, falava um
pouco mais a vontade quando exemplificava alguma atividade desenvolvida por ela, na
sala de aula.

As questdes abaixo serviram como roteiro para a entrevista

Qual critério voce utiliza para selecionar um texto que vai usar na aula?
Vocé leu os PCN?

Como € organizado seu plano de aula?

el .

Numa turma de 4* série, onde supostamente, os alunos estdo alfabetizados, vocé

considera o trabalho leitura importante?

b

Como vocé vé a finalidade da leitura na 4%série?

6. Para vocé, o que é ser um bom leitor?
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DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Capitulo 4 Discussao dos Resultados

Este capitulo tem como objetivo analisar a atividade de trabalho de uma
professora, nas aulas de leitura mediada pelos prescritos. Para isso, organizei a Andlise
em trés partes: (i) Andlise dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), de lingua
portuguesa do ensino fundamental I, e caracterizacdo do Plano de Ensino (PE); (ii)
Andlise do discurso da professora, por meio de recortes da entrevista; (iii) Andlise da
atividade.

Pelo interdiscurso procuro mostrar o espago de trocas estabelecido pelo discurso
institucional, pelo discurso da professora e por sua atividade, ou seja, como esses

discursos se relacionam, e se retomam.

4.1 Andlise das prescri¢oes dos PCN

Os PCN surgiram a partir de uma proposta de reforma educacional sob a
influéncia de organizacdes monetdrias internacionais (Bronckart e Machado, 2004).
Apontam para a necessidade da reforma educacional apresentando, como argumentos,
os altos indices de evasdo e repeténcia, inadequagdo dos curriculos aos novos
desenvolvimentos das ciéncias e tecnologias, a falta de qualidade e de renovagdo dos
métodos de ensino e a transformacdo do publico escolar com o ndmero crescente da
entrada na escola, de criancas das classes populares. Esses argumentos, segundo os
autores, contribuiram para uma aceitacdo quase consensual das proposi¢des de
modificagdes estruturais no setor.

Para Gentili (1998), a reforma educacional obedece a duas légicas: centralizacao
e descentralizacdo das prdticas pedagdgicas. A centralizacdo refere-se ao controle
pedagégico em relacdo ao curriculo, a avaliagdo do sistema e a formacao de professores,
ao lado da descentralizacdo dos recursos monetérios e de gestio de sistemas.

Bronckart e Machado (2004) destacam, também, o fato de que trés conceitos
maiores guiaram a reforma educacional: qualidade, autonomia e avaliacdo. A qualidade,

compreendida como habilidades e competéncias definidas pelo mercado de trabalho;
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autonomia, compreendida como acdo sobre a gestdo orcamentdria e, avaliagdo como
controle do Estado sobre a eficdcia dos sistemas de ensino, em relagdo aos critérios por
ele mesmo definidos.

Para Rojo (2002), a elaboragdo e a publicagdao dos PCN representam um avango
considerdvel para as politicas educacionais brasileiras, em especial os PCN de Lingua
Portuguesa, e para as politicas educacionais brasileiras contra o iletrismo. O cardter
inovador e prescritivo dos PCN reside no fato de que este documento nio se organiza
em grades de objetivos e conteidos pré-estabelecidos, mas em diretrizes que orientam
curriculos e conteidos minimos, com o objetivo de atender a diversidade regional e
cultural e politica existente no pais (op. cit.).

O documento estd organizado do seguinte modo:

Apresentacao

Primeira Parte:

Caracterizacdo da drea de Lingua Portuguesa

Aprender e ensinar Lingua Portuguesa na escola

Objetivos gerais de Lingua Portuguesa no ensino fundamental
Os contetidos de Lingua Portuguesa no ensino fundamental

Critérios de Avaliacdo

Segunda Parte:
Primeiro Ciclo
Segundo Ciclo
Bibliografia
A andlise aqui apresentada corresponde apenas a parte especifica de leitura,
inserida no titulo, Os Contetidos de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental,
com os subtitulos:
Pratica de leitura
Tratamento didético

Aprendizado inicial da leitura

Trata-se de um texto pertencente ao tipo de discurso educacional (cena

englobante), e cuja cena genérica € o texto prescritivo institucional, sobre o ensino de
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leitura. Foi publicado em 1997, pelo MEC, tendo como publico-alvo os professores de
todo o pais. No entanto, além dessas duas cenas, esse texto assume a cenografia que, por
vezes, assemelha-se ao artigo cientifico, pois o fiador do discurso assume a imagem de
intelectual, apresentando-se ao seu co-enunciador como pesquisador.

A cenografia apresenta o apagamento das pessoas do discurso, eu-tu, e dos
embreantes de tempo e lugar, os d€iticos, prevalecendo no discurso o plano ndo-
embreado. Esse apagamento, que poderd ser observado nos fragmentos selecionados,
cria um efeito de distanciamento do enunciador em relacdo ao seu co-enunciador. A
constituicdo dessa cenografia também estd ligada a construcdo do ethos deste mesmo
enunciador, isto €, a imagem que o enunciador constrdi de si, a medida que faz suas
escolhas, as quais determinam seu modo de enunciagcdo, e também nos ajudam a
depreender a representacdo do co-enunciador.

O primeiro trecho analisado corresponde a Prdtica de leitura (texto integral no
anexo). Ja no primeiro pardgrafo, a leitura € encarada como trabalho, o que traz a tona a
existéncia de outro discurso que ndo entende a leitura como parte de um trabalho.

Vejamos:

O trabalho com leitura tem como finalidade a formagdo de leitores competentes e,
conseqiientemente, a formacdo de escritores, pois a possibilidade de produzir textos
eficazes tem sua origem na pratica de leitura, espaco de construcio da
intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras. (PCN:40)

Neste trecho, o enunciador assume uma objetividade ao iniciar o assunto tratado,
indo direto a finalidade do trabalho com leitura, bem ao estilo dos textos considerados
“cientificos”. Para reforcar esse cardter, recorre a um léxico elaborado e especifico
(formacdo de leitores; formacdo de escritores; construcdo da intertextualidade; fonte
de referéncia modelizadora). O enunciador também se posiciona no sentido de deixar
claro que a leitura é um trabalho e que, portanto, tem finalidades, em contraponto a
“possiveis” discursos que entendem a leitura em sala de aula como “passatempo’.
Ainda observa-se a importancia da argumentacdo, ou efeito de sustentacdo produzido
pela oracdo explicativa. E como se o enunciador buscasse “ensinar” a seu co-enunciador

algo que precisa aceitar como verdade.



49

O segundo pardgrafo define o que € leitura:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de constru¢io do
significado do texto [...] p.41

e o que ndo ¢ leitura:

Nao se trata simplesmente de extrair informagao da escrita, decodificando-a letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica necessariamente
compreensdo, na qual os sentidos comecam a ser constituidos antes da leitura
propriamente dita. p.41

O enunciador define leitura para, logo apds, dizer o que ndo € leitura. Os itens
lexicais simplesmente e necessariamente t€ém valor fundamental nesse trecho. O
primeiro, modalidade avaliativa, caracteriza negativamente aquilo que o co-enunciador
poderia entender como leitura; o segundo, implica a for¢a dedntica presente no
fragmento. A negacdo polémica aparece refutando um paradigma vigente, porém nao-
aceito pelo enunciador desta formacao discursiva (FD), o qual faz uso de explica¢des de
modo a criar um efeito argumentativo ao seu posicionamento, a fim de levar o co-
enunciador a acatar suas idé€ias.

O uso do verbo em terceira pessoa, mais que efeito de distanciamento, cria efeito
de apagamento. E como se ndo existisse um enunciador, o discurso é uma verdade
universal, indiscutivel. “Nao sou eu que digo isso, mas o que estd sendo dito deve ser

considerado verdadeiro.” Dai percebe-se a modalidade assertiva, mas sobreposta pelo

efeito da conduta de normas:

Um leitor competente é alguém que, por iniciativa prépria, é capaz de selecionar, dentre
os textos que circulam socialmente (...). p.41

Outras vezes a epistémica parece mostrar sentido de crenga:

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que 1&; p.41
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Ap6s definir o leitor competente e como ele se constitui, o0 documento passa ao

tratamento diddtico, 1sto €, como tratar a leitura em sala de aula:

A leitura na escola tem sido, fundamentalmente, um objeto de ensino. Para que possa
constituir também objeto de aprendizagem, € necessario que faca sentido para o aluno,
isto é, a atividade de leitura deve responder, do seu ponto de vista, a objetivos de
realizagdo imediata. Como se trata de uma prética social complexa, se a escola pretende
converter a leitura em objeto de aprendizagem deve preservar sua natureza € sua
complexidade, sem descaracterizd-la. Isso significa trabalhar com a diversidade de
textos e de combinacdes entre eles. Significa trabalhar com a diversidade de objetivos e
modalidades que caracterizam a leitura, ou seja, os diferentes “para qués” — resolver
um problema prético, informar-se, divertir-se, estudar, escrever ou revisar o proprio
texto — e com as diferentes formas de leitura em fung@o de diferentes objetivos e
géneros: ler buscando as informagdes relevantes, ou o significado implicito nas
entrelinhas, ou dados para a solu¢do de um problema. p.41

Aqui, prevalece o tom instrutivo/explicativo e, a0 mesmo tempo, do campo das
normas. Vejamos: A expressao a leitura tem sido, aponta para a leitura uma situacgio de
passividade refor¢ada pelo termo fundamentalmente. Mais uma vez o enunciador deixa
claro dois posicionamentos diferentes, mostrando o Outro em forma de simulacro: A
situac@o atual da leitura € negativa. E deixa isso claro, em seguida: Para que possa
constituir também objeto de aprendizagem, € necessario que faca sentido para o aluno
(...), ou seja, a leitura deve ser ndo s6 objeto de ensino, como também objeto de
aprendizagem. Os trechos sublinhados sustentam aquilo que foi dito, mais uma vez,
fazendo uso do valor explicativo/argumentativo que perpassa todo trecho. Pelo
tratamento lexical: expressdes relacionadas ao assunto revelando grande familiaridade
com esse campo; oracdes intercaladas com o mesmo valor das explicativas que
funcionam como um complemento que reafirma a importancia conferida, pelo fiador do
texto, a realidade escolar. Falar ndo basta, é preciso explicar e a repeticdo do verbo
significar refor¢a o tom explicativo, tipico dos textos didaticos. O uso de férmulas de
modaliza¢ido autonimicas, com o objetivo de explicitar o sentido ou conceito (ou seja;
isto é), sao alguns indicios desse ethos. O fiador apresenta-se como especialista no
assunto; portanto, seu discurso € legitimado para instruir seu co-enunciador. Desta
forma, o fiador faz uso dos dednticos é necessdrio; deve, com autoridade.

No segundo paragrafo, o fiador deixa clara a responsabilidade da escola para

com a formacdo de “cidadaos leitores™:
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Se o objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os diferentes textos com os
quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho educativo para que experimentem e
aprendam isso na escola. p.41-42

No trecho acima, o fiador afirma que existe outra possibilidade para a escola,
mas para formar um leitor competente, um cidaddo-leitor, s6 é possivel no “espaco”
defendido por ele. E como principal estratégia didética, o trabalho com a diversidade

textual:

Eis a primeira e talvez a mais importante estratégia didatica para a pratica de leitura:
o trabalho com a diversidade textual. Sem ela pode-se até ensinar a ler, mas
certamente nao se formarao leitores competentes. p. 42

Sendo tal estratégia a primeira, apés um conclusivo Eis, o modalizador talvez
perde a for¢a da incerteza. O enunciador esta certo de que é pela diversidade textual que
se forma um leitor competente. De outra maneira, ndo. O pode-se até perde a forca
quando desqualificado pelo mas certamente ndo. A FD, a qual pertence o fiador, indica
impossibilidade de comparagdes equivalentes. Formar leitores competentes vai além de
ensinar a ler.

Esse discurso vai sendo ratificado por todo o item seguinte, aprendizado inicial

da leitura:

2

E preciso, portanto, oferecer-lhes os textos do mundo: nao se formam bons leitores
solicitando aos alunos que leiam apenas durante as atividades na sala de aula, apenas
no livro didatico, apenas porque o professor pede. p.42

A leitura, como prética social, € sempre um meio, nunca um fim. Ler € resposta a um
objetivo, a uma necessidade pessoal. Fora da escola, nao se 1€ s6 para aprender a ler,
nao se 1€ de uma tnica forma, nao se decodifica palavra por palavra, ndo se responde a
perguntas de verificagdo do entendimento preenchendo fichas exaustivas, nao se faz
desenho sobre o que mais gostou e raramente se 1€ em voz alta. Isso nao significa que
na escola nfo se possa eventualmente responder a perguntas sobre a leitura, de vez em
quando desenhar o que o texto lido sugere, ou ler em voz alta, quando necessdrio. No
entanto, uma pratica constante de leitura nao significa a repeti¢cdo infinddvel dessas
atividades escolares.
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Os dois exemplos acima revelam tom de critica usado para referir-se a outro
discurso que ndo o do enunciador. O discurso oficial cria por meio de simulacro a
imagem de seu antifiador. A nega¢do polémica tenta mostrar a imagem de um antifiador
que recorre a um conhecimento ultrapassado. Ao negar, o enunciador pressupde que
prevalece uma afirmacgao vigente em relacdo ao aprendizado da leitura: por isso, refuta o
discurso existente. O texto dos PCN “diz” como € seu antifiador. Trata-se ndo de
mostrar, mas de afirmar, “ele € assim”. E em vez de periodos longos, agora os periodos
sdo curtos (ndo se decodifica palavra por palavra; ndo se lé de uma tinica forma; apenas no
livro diddtico). O efeito criado por esse tipo de construcdo € o de que ndo ha necessidade
de frases longas para explicar o discurso do antifiador. A mudanca no tom do texto e a
auséncia de uma cadeia argumentativa elaborada criam a imagem de um antifiador
despreparado, sem conhecimento.

Ao final deste item analisado, o enunciador trata das condi¢des determinantes
para o desenvolvimento da prética e gosto pela leitura, define e sugere atividades de
leitura para o co-enunciador/professor. Tanto as condi¢cdes quanto as sugestdes sao
apresentadas com efeito de ‘“recomendacdes”. As prescrigdes assumem uma

caracterizacdo diferente das anteriores. Estas sdo menos incisivas pelo modo que se

apresentam, predominam as epistémicas:

possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras. Fora da escola, o autor, a obra ou o

género sdo decisdes do leitor. Tanto quanto for possivel, € necessdrio que isso se
preserve na escola; p.44

quando houver oportunidade de sugerir titulos para serem adquiridos pelos alunos,
optar sempre pela variedade: € infinitamente mais interessante que haja na classe, por
exemplo, 35 diferentes livros — o que ja compde uma biblioteca de classe — do que
35 livros iguais. No primeiro caso, o aluno tem oportunidade de ler 35 titulos, no
segundo apenas um; p.44

Em sintese, o fiador do discurso “oficial” assume o ethos de especialista/
pesquisador. Apresenta-se como critico, como modelo a ser seguido, a medida que

constréi a imagem de especialista naquilo que diz, valida seu discurso, o que lhe confere
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legitimidade e autoridade. Sabe que seu discurso € controverso, € que seu co-enunciador
pode ter outro posicionamento a respeito, por isso argumenta seu discurso de forma a
tentar convence-lo.

O co-enunciador € representado como alguém que ja conhece algo sobre o
assunto, mas que precisa repensar e até re-aprender aquilo que faz. Sua presenca se faz
pelas injun¢des. Embora os PCN sejam direcionados ao professor/co-enunciador, este
aparece de modo explicito, apenas uma vez, como nao-pessoa do discurso.

Diante da andlise apresentada, foi possivel constatar que existe uma forca
prescricional que permeia todo o corpus analisado. Predomina no texto a modalidade

dedntica, cujo co-enunciador encontra-se passivel de obediéncia:

E preciso que antecipem, que facam inferéncias a partir do contexto ou do
conhecimento prévio que possuem, que verifiquem suas suposi¢des — tanto em relagio
a escrita, propriamente, quanto ao significado (p.42)

Uma prética constante de leitura na escola deve admitir vdrias leituras, pois outra
concep¢do que deve ser superada € a do mito da interpretagdo unica, fruto do
pressuposto de que o significado estd dado no texto. (p.43)

Para tornar os alunos bons leitores — para desenvolver, muito mais do que a capacidade
de ler, o gosto e o compromisso com a leitura —, a escola tera de mobilizi-los
internamente, pois aprender a ler (e também ler para aprender) requer esforco.
Precisara fazé-los achar que a leitura € algo interessante e desafiador, algo que,
conquistado plenamente, dara autonomia e independéncia. Precisara torni-los
confiantes, condi¢do para poderem se desafiar a “aprender fazendo”. (p.43)

A modalidade assertiva revela objetividade, cria um efeito de verdade; como se
nao fosse a voz do enunciador, € sim, um fato, uma verdade universal. Os fatos sido

incontestaveis:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de constru¢io do
significado do texto (p.41)

Um leitor competente € alguém que, por iniciativa prépria, é capaz de selecionar, dentre
os trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma necessidade sua.

(p4l)

Por conta desta concepgdo equivocada a escola vem produzindo grande quantidade de
“leitores” capazes de decodificar qualquer texto, mas com enormes dificuldades para
compreender o que tentam ler. (p.42)
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A leitura, como prética social, é sempre um meio, nunca um fim. Ler é resposta a um
objetivo, a uma necessidade pessoal. (p.43)

Avaliativos que adquirem valor dedntico:

Um leitor competente s6 pode constituir-se mediante uma pratica constante de leitura de
textos de fato, a partir de um trabalho que deve se organizar em torno da diversidade de
textos que circulam socialmente (p. 41)

E preciso superar algumas concepcdes sobre o aprendizado inicial da leitura. A
principal delas € a de que ler é simplesmente decodificar, converter letras em sons,
sendo a compreensio conseqiiéncia natural dessa acdo. (p.42)

As modalidades epistémicas apresentam-se em menor relevancia, apresentam-se

pela possibilidade de abertura de agdo aos co-enunciadores:

O trabalho com leitura deve ser didrio. Ha inimeras possibilidades para isso, pois a
leitura pode ser realizada:

¢ de forma silenciosa, individualmente;

* em voz alta (individualmente ou em grupo) quando fizer sentido dentro da atividade; e
* pela escuta de alguém que €.

O que verificamos, a partir da andlise de parte deste corpus, foram discursos que
representam atitudes do enunciador, marcando sua presenga por meio daquilo que ele
diz. A andlise das modalidades permitiu compreender as diferentes formas da
manifestagdo do dizer, e também colaborou no sentido de fundamentar a anélise da
constituicdo da cenografia, do ethos e do co-enunciador.

Em relacdo a cenografia, esta apresenta topografia e cronografia, nas quais foi
possivel depreender o espago e tempo discursivos de: mudanga, construgdo, trabalho
organizado em torno da diversidade, bons textos, praticas eficazes, mobilizacdo interna
da escola, autonomia conquistada pela leitura.

Ao mesmo tempo, o discurso do documento contrapde uma ‘“‘concepcao
ultrapassada” em detrimento de “conhecimentos atualmente disponiveis”, isto €, o

2 ¢

discurso do “velho”, “ultrapassado” em contraposicao ao discurso do “novo

29 46

atual”.
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Pela andlise, também foi possivel identificar os assuntos abordados no
documento: 1) Finalidade do trabalho com leitura; 2) O que € leitura; 3) O que € leitor
competente; 4) A leitura como objeto de ensino/aprendizagem: a) Pela diversidade

textual; b) Pela reorganizagao da escola frente a um novo paradigma de ensino.

4.1.1. Plano de Ensino

Em relacdo ao Plano de Ensino (PE), nosso propdsito, aqui, ndo € analisa-lo, mas
caracteriza-lo no sentido de perceber sua organizagdo e como alguns de seus objetivos
retomam o discurso dos PCN.

Por seguir um padrao de organizagado, esse documento apresenta uma cenografia
que ndo permite muitas variacdes, organiza-se de modo utilitdrio. H4 um cabegalho com
informacdes que visam identificar a regido, a escola, as turmas a que se refere, o ano
letivo e a disciplina.

Trata-se de um documento cujo gé€nero “plano de ensino” exige que seja
elaborado pelos professores e para eles proprios. Assim, o documento, por um lado, é
um prescrito, visto fazer parte de uma cascata de documentos obrigatérios; por outro,
trata-se de uma auto-prescricao, visto ser elaborado pelos proprios professores, e para
eles mesmos o seguirem.

E importante salientar que as acdes dos protagonistas de uma atividade
encontram-se normalmente atreladas as exigéncias da organizagdo institucional, na qual
se acham inseridas. Assim, os professores s@ao convocados a elaborarem um plano de
ensino que contemple os conteidos mais relevantes para suas disciplinas com base,
também, em sua experiéncia profissional. O chamamento do professor a elaboragao das
prescrigdes que norteardo sua agdo serd de importancia, pois esse, conhecendo os
problemas que o circundam, poderd formular regras mais convincentes a realidade em

que se encontra inserido.

A mobiliza¢do da equipe dos professores ndo é somente uma resposta a uma
exigéncia administrativa (trabalhar em equipe), mas, sobretudo, uma decisdo
tomada de maneira coletiva, de modo a propor uma resposta comum as

prescrigdes (Amigues, 2002:246).
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Assim como nos PCN, os objetivos especificos desse Plano de Ensino (PE)
apresentam um apagamento das pessoas do discurso (eu-tu) e uso da 3* pessoa. Vejamos

parte dos objetivos retirado do PE de lingua portuguesa:

Ao final do ciclo I espera-se que o aluno:

Desenvolva gradualmente sua capacidade de ler, compreender, criticar, formular
opinides e pensar de modo consciente sobre a realidade;

Adquira a capacidade de contar, criar e interpretar histdrias;

Produza bons textos e desenvolva a capacidade de compreender a utiliza¢do social da
escrita, mantendo o contato com o maior nimero possivel de géneros textuais;

Adquira conhecimentos sobre as convengdes ortograficas e gramaticais.

O termo “espera-se” demonstra expectativas por parte do enunciador, mas ao
mesmo tempo emite juizo, avalia, pertencendo, assim, ao campo da conduta. A
confirmacdo vem com os outros verbos injuntivos: (que o aluno) desenvolva; adquira;
produza.

O coletivo de professores €, a0 mesmo tempo, enunciador empirico e co-
enunciador desse documento; no entanto, o enunciador discursivo coincide com o
mesmo dos PCN, quando, pelo interdiscurso, o primeiro retoma o discurso do segundo.
Os dois prescritos, PCN e PE, comungam de uma mesma formagao discursiva. Ambos
defendem a leitura como meio para atender a diferentes necessidades, a diversidade de
géneros textuais, a leitura para formacao de escritor proficiente, a leitura para formagao

cidada.

4.2. Analise do discurso da Professora

Esta segunda parte da Andlise tem como objetivo analisar relagdes
interdiscursivas entre o discurso da professora, por meio de recortes da entrevista, € o
discurso dos PCN. Nossa proposta € explicitar, pelas marcas, o modo como o discurso
da docente retoma o discurso predominante do prescrito.

Para isso, adoto como ponto de partida as defini¢des identificadas no texto do

documento analisado (PCN): Finalidade do trabalho com leitura; o que € leitura; o que é



57

leitor competente; a leitura como objeto de ensino/aprendizagem: a) Pela diversidade

textual, b) Pela reorganizacdo da escola frente a um novo paradigma de ensino.

1) Finalidade do trabalho com leitura:

Por meio de alguns recortes da fala da docente € possivel percebermos como ela

encara a finalidade da leitura:

E pq através da leitura, eles conseguem escrever melhor, eles
conseguiram assim... a estrutura do texto, a pontuacao, ento... entao... isso
ajudou pra eles até na escrita.

[...] eu passo para eles que a leitura é p/ ter informacao melhor, é
para ter questionamento melhor...é pra escrever melhor, é para ter... a
cultura, né...? e assim de discutir...

[...] eles ndo tinham essa no¢do de sentar, pegar um livro... faltava esse gosto
pra eles... entdo... ai eu fui colocando assim... eh... que tudo bem, nao era sé
por prazer, mas que tinha alguma coisa mais de importancia.

A fala do enunciador apresenta-se entrecortada pelas auto-interrupgdes, parece
demonstrar hesitacdo ao elaborar a oralidade, a0 mesmo tempo que tenta materializa-la
verbalmente. Ainda assim, € possivel perceber a presenca de um discurso
aparentemente focado na crenga de que a leitura serve, apenas, para resolver questdes
lingiiisticas (eles conseguem escrever melhor, eles conseguiram assim... a estrutura do
texto, a pontuacdo, entdo... entdo... isso ajudou pra eles até na escrita). O termo “eu
passo” pode reforcar uma concepcao que vé o professor como “transmissor”, detentor
do conhecimento.

E possivel que tal discurso esteja ligado 4 sua prépria histéria de vida
profissional, as suas préprias crengas de como deve ser o processo de ensino-

aprendizagem. E possivel, ainda, que a professora tenha retomado a seguinte fala dos

PCN:

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de leitores competentes
e,conseqiientemente, a formagdo de escritores, pois a possibilidade de produzir textos
eficazes tem sua origem na pratica de leitura, espaco de construcdo da
intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras. (p.40 grifo meu)




58

Contudo, em outro momento, a professora associa a finalidade da leitura a
informacdo, ao questionamento, cultura, discussdo, prazer. Nesse sentido, tais marcas do
discurso parecem retomar os PCN, pois entende que a leitura pode ter varios objetivos

de acordo com o que se pretende:

Uma prética constante de leitura na escola pressupde o trabalho com a diversidade de
objetivos, modalidades e textos que caracterizam as préticas de leitura de fato.
Diferentes objetivos exigem diferentes textos e, cada qual, por sua vez, exige
uma modalidade de leitura. Ha textos que podem ser lidos apenas por partes,
buscando-se a informacao necessdria; outros precisam ser lidos exaustivamente e
véarias vezes. Ha textos que se pode ler rapidamente, outros devem ser lidos
devagar. H4 leituras em que € necessdrio controlar atentamente a compreensao,
voltando atrds para certificar-se do entendimento; outras em que se segue adiante
sem dificuldade, entregue apenas ao prazer de ler. Ha leituras que requerem um
enorme esforco intelectual e, a despeito disso, se deseja ler sem parar; outras em
que o esfor¢o € minimo e, mesmo assim, o desejo € deixa-las para depois. (p. 43)

2) O que ¢ leitura

Novamente, por fala entrecortada, a docente tenta definir leitura, entretanto,
retoma os objetivos da leitura (ler para buscar informacdes, ler por prazer). Percebe-se,
contudo, no seu discurso fragmentado, marcas do discurso dos PCN, principalmente ao
utilizar termos que circulam no ambiente escolar, (inferir, antecipar), ela sabe que a

leitura envolve algumas estratégias:

aprendi depois de adulta que ler €... através da leitura me informar melhor, busca
de informagdes para o meu conhecimento. Entdo assim... ndo s6 apenas... eh...
informacdo, as vezes a leitura é prazer... entdo tem momentos de prazer a
leitura... inferir, antecipar... pra sentir como se fosse uma peca. Eu aprendi a
dar mais valor depois do curso que eu fiz...ndo tinha muito o habito.

Mesmo com dificuldade para definir o que € leitura, a docente sabe que ndo se

trata apenas de decodificar.

PCN:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de constru¢ido do
significado do texto [...] Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente,
compreensdo na qual os sentidos comecam a ser constituidos antes da leitura
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propriamente dita [...] a leitura fluente envolve uma série de outras estratégias como
seleciio, antecipacio, inferéncia e verificacio, sem as quais nio é possivel rapidez e
proficiéncia. E o uso desses procedimentos que permite controlar o que vai sendo lido,
tomar decisdes diante de dificuldades de compreensdo, arriscar-se diante do
desconhecido, buscar no texto a comprovacao das suposicdes feitas, etc. (p. 41)

E possivel perceber que o discurso da professora é influenciado, pelo menos, por
dois outros: o discurso profissional e o discurso pessoal.Os termos (aprendi depois de
adulta; para meu conhecimento; eu aprendi; ndo tinha muito o hdbito), explicitam a
influéncia de sua histéria de vida pessoal e de sua vida profissional passada e atual.

Percebe-se a presenca do interdiscurso permeando o trecho recortado. A esse

respeito:
[...] um discurso nao nasce, como geralmente € pretendido, de algum retorno as
proprias coisas, ao bom senso, etc., mas de um trabalho sobre outros discursos.
(Maingueneau 1987/1997:120)

3) O que € um leitor competente

Quando perguntada sobre o que seria um “bom” leitor, a professora o definiu do

seguinte modo:

Leitor... [pensa] se vocé for realmente um leitor, voc€ vai ler aquele texto... voc€ vai...
éh... interferir naquele texto, vocé€ pode éh... interferir criticando, ou elogiando...vocé
pode... anh ... acho que... é... acho que € isso.

O termo “se vocé for realmente um leitor” traz consigo implicito que existem
outros tipos de leitores, esse, dito por ela seria o “bom” leitor, um leitor “de verdade”.
Aqui o discurso da docente parece retomar o discurso dos PCN, ambos parecem
entender que existe leitor e leitor competente. Pelo fragmento acima, podemos
depreender a figura de um leitor competente (do ponto de vista da professora) que, de
alguma forma, interage com aquilo que 1€.

Nos PCN:
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Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que 1€; que possa
aprender a ler também o que ndo estd escrito, identificando elementos implicitos; que
estabeleca relagdes entre o texto que I€ e outros textos ja lidos; que saiba que vdrios
sentidos podem ser atribuidos a um texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a
partir da localizag@o de elementos discursivos.

Desse modo, de acordo com o documento, o conceito de leitor competente vai
além de criticar ou elogiar. Ele precisa estabelecer relagdes, perceber a pluralidade de
sentidos atribuidos a um texto, validar sua leitura a partir dos elementos discursivos. Ao
observar o recorte que traz a fala da professora, podemos dizer que ela nao consegue
encontrar outras palavras para definir o leitor. Esse fato, entretanto, ndo determina que
ela pense diferente do prescrito.

O termo “eu acho” repetido apds uma seqii€éncia de tentativas em encontrar
termos para elaborar seu discurso, traz efeito de incerteza ou inseguranca naquilo que

diz.

4) A leitura como objeto de ensino/aprendizagem

O enunciador dos PCN ressalta que, para a leitura se tornar também objeto de
aprendizagem € preciso (i) o trabalho com a diversidade textual, e (ii) a reorganizagcao
da escola frente a um novo paradigma de ensino.

Nesse sentido, de acordo com os PCN, a leitura precisa fazer sentido para os
alunos, precisa ser encarada como um trabalho. A escola € a responsavel pela formagao
de ‘“cidaddos leitores”, para isso, precisa se mobilizar e se organizar internamente
garantindo mais que a capacidade de ler, o gosto e o compromisso com a leitura,
preservando a natureza e a complexidade do texto, sem descaracteriza-lo.

Assim, vamos analisar, pelo discurso da docente, o tratamento didatico

dispensado por ela:

Uma vez por semana... nio compro sempre jornal, porque senao sai muito caro, mas
uso jornal, revista, aqui na biblioteca tem bastante variedade de revista... eh... tem gibis,
eh... eu tenho acesso a um acervo de livros na sala... que mais?...
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No trecho destacado surgem marcas do uso de si na forma de um empenho maior
para conseguir trabalhar, isto €, se a escola ndo oferece jornal para desenvolver
atividades, a professora compra. O uso de si reflete as “escolhas a serem feitas,
arbitragens quase inconscientes” (Schwartz, 1996).

A professora acredita ser possivel melhorar as capacidades de escrita e de leitura
dos alunos, ao passo que esses podem se tornar ativos socialmente. Recupera o prescrito

“oficial”:

Como se trata de uma prética social complexa, se a escola pretende converter a leitura
em objeto de aprendizagem deve preservar sua natureza e sua complexidade, sem
descaracteriza-la. Isso significa trabalhar com a diversidade de textos e de combinagdes
entre eles.

Os recortes abaixo mostram que a professora parece ter incorporado do
prescrito, uma organizag¢do em relagdo ao trabalho de leitura diversificando-o de acordo

com 0s objetivos a serem alcancados.

[...] Todo dia eu fago uma atividade de leitura. E um compromisso [...] Eu sempre
trago um tipo de leitura diferente, sem cobranga.

[...] Coloquei as estratégias... o que eu semanalmente ia fazer, né... o objetivo da
leitura... a leitura sé pra informar... a leitura para divertir... comegamos a fazer roda de
leitura na biblioteca, na sala e 1a fora também... foi ficando mais fora da sala e até a
Neusa da cozinha participou... foi legal...

O enunciado acima mostra as marcas do uso de si, desta vez, marcas de
satisfacdo profissional pelo trabalho realizado. A docente demonstra satisfacdo pelo

trabalho concretizado e validado.

[...]Trabalhamos muito ¢/ a revista Ciéncia hoje, as vezes, eu trago jornal de Mogi...
que é uma novidade... E trago também coisas que eles gostam, de interesse deles.
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Pelo enunciado acima, pode-se inferir a preocupacdo da professora em tornar o
aluno participante da aula, em fazé-lo achar que a leitura € algo interessante. Tal atitude

da professora retoma vérias passagens dos PCN:

Significa trabalhar com a diversidade de objetivos e modalidades que caracterizam a
leitura, ou seja, os diferentes “para qués” — resolver um problema pratico, informar-se,
divertir-se, estudar, escrever ou revisar o proprio textol...]

A escola terd de mobiliz-los internamente, pois aprender a ler (e também ler para
aprender) requer esforco. Precisard fazé-los achar que a leitura é algo interessante e
desafiador, algo que, conquistado plenamente, dard autonomia e independéncia.
Precisara torna-los confiantes, condi¢do para poderem se desafiar a “aprender fazendo”.
Uma prética de leitura que ndo desperte e cultive o desejo de ler ndo é uma prética
pedagdgica eficiente.

Formar leitores € algo que requer, portanto, condi¢cdes favordveis para a prética de
leitura. Algumas dessas condigdes:

-dispor de uma boa biblioteca na escola;

-dispor, nos ciclos iniciais, de um acervo de classe com livros e outros materiais de
leitura;

-planejar atividades didrias garantindo que as de leitura tenham a mesma importancia
que as demais;

- possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras. Fora da escola, o autor, a obra ou o

género sdo decisdes do leitor. Tanto quanto for possivel, é necessdrio que isso se
preserve na escola;

Se o interdiscurso pode ser definido como o ji-dito em outro lugar,
anteriormente, pode-se, entdo, dizer que é elemento que constréi o sentido de uma
seqiiencia discursiva. Assim, a professora mobiliza outros conhecimentos atrelados a
sua experiéncia profissional e pessoal, a partir daquilo que enuncia.

Cabe levar em conta a formacdo profissional, inicialmente nos moldes
tradicionais e as tentativas de atualizar sua pratica. Muitas vezes, os cursos de
atualizacdo ndo oferecem o aprofundamento necessdrio, assim o professor volta a sala

de aula com algumas representacdes que tenta por em pratica.



4.3. Direcionamento das aulas de leitura

Antes de iniciarmos a analise da
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aula da professora, considero importante

ressaltar a rotina de leitura estabelecida por ela no cotidiano com os alunos; essa

organizacdo foi incorporada pela professora por esta acreditar ser possivel, pela leitura,

melhorar as capacidades de escrita e autonomia leitora dos alunos.

Quadro 1: Observacao da rotina de leitura e organizacao da sala de aula

Rotina de leitura

Observacoes

Leitura com diferentes propdsitos nas vdrias

disciplinas

Nas diversas disciplinas pude observar a leitura
com propdsito de: informar, divertir, revisar,
fruir, seguir instrugdo, para resolver situagdo-

problema, para comparar, para escrever etc.

Hora da leitura

Esta atividade acontece no minimo uma vez
por semana, segundo a professora. Trata-se de
uma ou duas aulas para os alunos fazerem suas
leituras, normalmente em duplas ou trios. A
professora indica qual serd o suporte e os
propdsitos da leitura. Ao final, as duplas
sintetizam, oralmente, para todos, aquilo que

leram.

Roda de leitura

Trata-se da leitura para frui¢do. Os alunos e

professora 1€em, individualmente e, em

siléncio, depois, trocam informagdes e dicas de

leitura.

Leitura para aprender sobre a linguagem

escrita

Diariamente, ao iniciar a aula, a professora faz
uma leitura em voz alta enquanto os alunos
acompanham atentamente. Apds a leitura ndo
ha questiondrios, apenas alguns comentérios,
se os alunos tiverem. O propdsito é que os
alunos, ao ouvirem, aprendam caracteristicas
da linguagem que se usam para escrever, ao
mesmo tempo que apreciem textos de géneros

diferentes.
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Leitura para aprender sobre o sistema de

escrita

Observei, também, a leitura de textos com
propdsito de estudar vocabuldrio, ortografia e a

gramadtica.

Empréstimos de livros para os alunos

Os alunos podem levar livros da biblioteca ou

da prépria sala de aula para leitura em casa

Organizacao de sala de aula

Observacoes

Organizagao de canto de leitura

Espaco na sala de aula onde os alunos tém

acesso a livros.

Organizagao de agrupamentos

Os alunos sdo organizados, normalmente, em

duplas ou trios. Segundo a professora, o
critério utilizado € o nivel de conhecimento
que cada um tem; ela leva em conta as
possibilidades de trocas entre os participantes,
permitindo alunos com saberes diferentes no

mesmo grupo.

Conforme as observagdes que fiz, nos acompanhamentos das aulas, foi possivel
perceber que a leitura apresenta-se de vdrias formas no dia-a-dia da sala de aula,
entretanto, observei, também, que a professora parece considerar efetivamente como
aula de leitura a leitura para aprender sobre a linguagem escrita, que faz diariamente, hora
da leitura e a roda de leitura, pois nesses momentos o tratamento dado a leitura é
diferente dos demais. Sd0 momentos da aula dedicados exclusivamente a leitura dos
diversos géneros textuais em seus portadores originais.

Nos momentos dedicados exclusivamente a leitura, o livro didatico ndo €
utilizado, mas sim, em situagdes que envolvem atividades como textos seguidos por
questiondrios (nas vdrias disciplinas), exercicios ortograficos e vocabuldrio, por
exemplo.

Quando perguntada sobre onde/como baseava o preparo de suas aulas, a
professora indicou os prescritos institucionais como PCN, plano de ensino, livro
didético e o coletivo de professores. Nesse sentido, tal afirmacdo confirma o uso do

livro didatico como prescrito, mesmo quando ndo utilizado diretamente nas aulas.
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4.3.1 Descri¢cao de uma aula e andlise da atividade

A terceira parte da andlise consiste em perceber relagdes de interdiscursividade
entre a atividade da professora ao desenvolver uma atividade de leitura, o prescrito PCN
e o discurso da entrevista. Desse modo, esta andlise procura compreender como a

professora materializa em sala os prescritos de leitura.

Legenda:

P (professor)

A (aluno)

AA (dupla de alunos)

Axx (alunos falam ao mesmo tempo)
/ (pausa breve)

/I (pausa mais longa)

[ ] (comentdrio da pesquisadora)

Local: sala de leitura/Biblioteca
Leitura na aula de Portugués

Duracdo da atividade: 1h

[falatério na sala]

P: 1...2...3 Posso falar?

Axx: Pode [siléncio]

P: Hoje/ aula diferente em lugar diferente// A hora da leitura serd na//

Axx: na biblioteca

P: Isso// Entao nés vamos pegar o material com calma/ e vamos sair devagar/vamos la
Na biblioteca, a professora coloca vdrias revistas diferentes sobre uma longa

mesa, em seguida, fala sobre elas:

P: Hoje// tipos de revistas/ Desfile, Ciéncia Hoje, que vocés jd conhecem// A Epoca/ que

tem famosos/ conteido politico/ propaganda/ publico seletivo// Tem revista Veja?/ A

revista Veja também tem politica// 1...2...

[siléncio]
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P: Cada revista tem um publico diferente// varias revistas e varias informagdes

P: Atencdo// cada dupla vai ler uma revista/ pra tentar passar para o grupo todo/uma
leitura interessante

[Interrupgao]

Neste momento, entra na sala outra professora que pede sugestdo a respeito de
uma atividade que ambas usardo em outro dia.

[A professora distribui as revistas aleatoriamente, enquanto checa a formaciao de
algumas duplas]

Durante a leitura dos alunos outras pessoas entram na sala: funciondrios e
professores, que conversam entre si por alguns minutos, depois saem.

P: se vocés quiserem/ podem fazer alguma anotacao no caderno pra nao perderem o fio
da noticia
[A professora passa pelas duplas para observar o desenvolvimento da proposta]

A docente confidencia a pesquisadora que talvez ndo tenha sido boa idéia terem
ido a biblioteca naquele dia, por causa das interferéncias das outras pessoas no local
para outros fins que nao fosse o da leitura.

Antes do final da aula, algumas duplas vao até a professora para falar o nome da
revista, nome da reportagem e o que entenderam da leitura:

AA: [inaudivel]

P: O que sdo minas? [neste momento os alunos descobrem que leram apenas o resumo
introdutério da matéria, voltam para a mesa]

[Outra dupla]

AA: Revista Ciéncia Hoje/ Os pequenos moradores das drvores

P: Leram a introdugao?

AA: Nao/ fomos direto ao texto // N6s entendemos que os macacos s6 cagam a noite

P: por qué?/

AA: Porque ele € um animal noturno

[outra dupla]

AA: E a revista Ciéncia Hoje// merenda escolar// fala sobre a importancia da merenda
escolar para os alunos.

P: Quem manda o dinheiro para comprar a merenda?

AA: O ministério

[outra dupla]
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AA: Curiosidades sobre animais/ os grilos produzem sons diferentes dos
gafanhotos...[inaudivel]
[A professora sugere ampliar esse assunto na aula de ciéncias. No meio de todo

falatorio, ouve-se o sinal]

A aula esta centrada na leitura de diferentes titulos de revistas e tem como inicio

uma prospeccao sobre o que vai ser feito. Vejamos:

Hoje/ aula diferente em lugar diferente// A hora da leitura sera na//

Entdo nés vamos pegar o material com calma/ e vamos sair devagar/vamos 14

Os termos destacados, a0 mesmo tempo em que realizam uma prospeccao, que
constitui a atividade dessa aula de portugués (a hora da leitura), funciona também como
um estimulo e motivagdo: “aula diferente em lugar diferente”. Ao mesmo tempo, a
retrospeccao estd presente na fala em coro dos alunos (biblioteca), indicando que esse
assunto foi tratado em algum momento anterior.

O discurso da professora evidencia que este tipo de atividade de leitura é

rotineiro. Os termos hoje e que vocés jda conhecem justificam essa afirmacao.

Hoje// tipos de revistas/ Desfile, Ciéncia Hoje, que vocés ja conhecem// A Epoca/ que
tem famosos/ contetido politico/ propaganda/ publico seletivo// Tem revista Veja?/ A

revista Veja também tem politica// 1...2...

Apés caracterizar brevemente cada titulo de revista, a professora instrui os
alunos quanto ao proximo passo da atividade. Talvez por tratar-se de uma atividade de
leitura rotineira, a professora ndo tenha explicitado os objetivos “reais” da atividade
para os alunos. Em cada dupla vai ler uma revista/ pra tentar passar para o grupo
todo/uma leitura interessante nao fica claro o objetivo da leitura. Por outro lado, a
professora da autonomia aos alunos, para a escolha de uma reportagem interessante.

Em situacdo informal, a docente informou a pesquisadora que esse tipo de
atividade tem como objetivo propiciar aos alunos, contato com textos diversificados.
Algumas vezes, a professora procura justificar ou explicar suas agdes para a

pesquisadora, pelo fato, certamente, desta ter atuado como coordenadora na escola. Tal
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fato mostra a influéncia da histéria profissional, a influéncia de “outros” no trabalho da
professora.

Percebe-se, na relacdo professora/alunos, uma “combinacdo” prévia no que diz
respeito ao limite do barulho em aula. A contagem feita, pausadamente, pela docente
revela esse acordo (/...2...3), o trés € o limite. Tal atitude revela que, o trabalho do
professor vai além da questio da aprendizagem, mas também gerir a sala, fazer acordos,

sdo as micro-escolhas, as ponderacdes que pertencem a parte oculta do trabalho.

Gerir a classe € construir as dimensdes coletivas da ac¢do individual, e ter uma
classe que funciona é nao s6 ter bons alunos, mas um coletivo coeso soldado e
pronto para se engajar na acdo: coesdo do grupo e coeréncia das aquisi¢des
sustentam-se mutuamente [...] gerir a classe, organizar o trabalho coletivo,
talvez seja para o professor ndo apenas uma forma de ultrapassar uma
dificuldade, mas também uma fonte de prazer e de satisfacdo profissional. Mas

¢ sem divida também uma fonte de fadiga [...] (Amigues, 2004:48-49).

Vé-se bem, que a professora é que detém a condugdo da aula, determinando o
que vai ser feito, quando e como, porém de forma democrética. Isso possibilita ao aluno,
um comportamento participativo e socializador. Contudo, ao caracterizar as revistas,
somente a professora fala, os alunos ouvem e acompanham, entre conversas paralelas.
Tal caracterizacdo procura ativar os conhecimentos prévios dos alunos; estratégia da
qual os PCN recomendam para a formagdo do leitor competente. A professora dd a
comanda da atividade, os alunos l€em e a professora tenta expandir o texto apresentado
pelas duplas.

A aula se constitui de um conjunto de trocas verbais entre professor, alunos e
entre os proprios alunos. Desse modo, a informacao circula na sala de aula, ndo sendo a
professora a unica informante. A  professora mostra-se compromissada,
profissionalmente, quanto ao crescimento intelectual do aluno.

Ao enfatizar o modelo interativo de leitura, de acordo com os PCN, a leitura
envolve estratégias como selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais
ndo é possivel proficiéncia. Desse modo, a aula da professora deveria contemplar tais
estratégias para garantir a competéncia leitora dos alunos.

A antecipacdo ou predicdo dos conteiidos e propriedades do texto pode ser

desenvolvida ao incitar os alunos a anteciparem contetdos do texto a ser lido. A partir
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do reconhecimento prévio ou de uma informacao explicita, antecipar de que se trata um
género (fabula, carta, noticia), também, antecipar elementos e conteidos do género a ser
lido (Rojo, 2002).

A verificacdo ou checagem de hipoteses consiste na acdo do professor em ir
retomando as hipéteses levantadas para verificar se elas foram, ou ndo, confirmadas (op.
cit.)

A selecdo ou localizacdo de informagoes pode ser desenvolvida por meio de
perguntas que dirigem o olhar do aluno para localizacdo de informagdes cruciais do
texto. Procedimentos como sublinhar, iluminar informagdes relevantes.

Pela Produgdo de inferéncias, € possivel levar o aluno a, levando em conta o
contexto imediato do texto, deduzir o sentido de uma palavra desconhecida, identificar o
referente de pronomes, relacionar expressoes sindnimas ou equivalentes, compreender
termos que retomam ou antecipam informacdes etc. Perguntas ou discussdes podem
favorecer que o aluno perceba o que ndo estd dito explicitamente no texto, mas estd
pressuposto ou insinuado e deve ser inferido para que a compreensao se efetive (op.cit.)

As aulas chamadas de Hora da leitura, as que eu assisti, seguem todas a mesma
estrutura, mudando apenas o suporte. Nesse sentido, pode-se concluir que as estratégias
de leitura desenvolvidas serdao as mesmas.

Ao analisar a aula da professora, percebe-se a falta da explicitacdo clara dos
objetivos. Conforme dito anteriormente, os conteidos dos textos ndo foram antecipados,
talvez porque foram textos diferentes para cada dupla, mas o tipo de assunto tratado nas

revistas foi antecipado superficialmente:

A Epoca/ que tem famosos/ contetido politico/ propaganda/ piiblico seletivo//
Tem revista Veja?/ A revista Veja também tem politica//

Cada revista tem um publico diferente// varias revistas e vdrias informacdes

As estratégias de selecdo ou localizacdo de informagdes e inferéncias sdo

contempladas nos momentos de apresentacao das duplas:

P: O que sdo minas?
AA: Nés entendemos que os macacos sé cacam a noite

P: por qué?/
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AA: Porque ele é um animal noturno

As atividades de leitura, de acordo com os PCN, devem levar os alunos a
perceberem a composi¢cdo do género - em todos 0s seus aspectos verbais e ndo-verbais,
nas informacgdes que apresenta ou omite, no destaque que da a algumas informacdes,
mais do que a outras - € planejada de acordo com sua fungdo social e seus propdsitos
comunicativos.

A andlise da aula nos mostra que o trabalho da professora inscreve-se em uma
organizacdo com prescri¢des vagas, que levam os professores a redefinirem para si

mesmos as tarefas que eles vao, por sua vez, prescrever aos alunos (Amigues, 2004).

A relagdo entre a prescricdo inicial e sua realizacdo junto aos alunos ndo é
direta, mas mediada por um trabalho de concep¢do e de organizacdo de um

meio que geralmente apresenta formas coletivas (op.cit:42)

A professora vai orientando sua atividade de trabalho em fun¢do das prescri¢des
impressas, também das prescri¢des trazidas com ela, ou seja, as advindas de sua propria
experiéncia profissional.

Na aula analisada, percebe-se, também, a auséncia do foco discursivo da leitura
como a recuperacdo do contexto de producdo, defini¢do de finalidades e metas da
atividade de leitura, percep¢do de relagdes de intertextualidade e interdiscursividade etc.

Percebe-se que a professora, embora “subvertendo” algumas prescrigcdes dos
PCN, quanto ao modo de desenvolvimento da atividade, adota-o e adapta-o ao seu

estilo.

O estilo é, entdo, “um misto” que descreve o esforco de emancipacio do sujeito
em relacdo a memoria impessoal e em relacdo a sua memoria singular, esforco

sempre voltado para a eficicia de seu trabalho (Clot et al 2001:20)

Percebe-se, assim, que a professora é permeada por praticas cristalizadas
advindas de sua formacao profissional do ensino. Desse modo, a professora conduz sua
atividade de trabalho da forma que internalizou ao longo de sua vida académica,
tentando driblar os problemas que sucedem: retrabalha os mal entendidos, a

incompreensdo de determinados conceitos, a incompreensdo de momentos da aula,
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aumenta o tom de voz quando do falatério dos alunos, lida com as interrup¢des externas
durante a aula.

A professora tenta, insistentemente, abarcar todos os fatores que, para ela, sdo
determinantes de uma acao eficaz. Embora ndo se reduza as agdes desenvolvidas em
aula, o trabalho do professor permite compreender o trabalho de ensino realizado em
aula. Desse modo, hd sempre expectativas, pressupostos, enfim, as chamadas “manhas
da profissdo”, norteando sua atividade (Amigues, 2002). O autor salienta que “entre as
prescricoes e as realizacdes em sala de aula, as equipes de professores desempenham,
muito mais do que se pensa, um papel decisivo” (op. cit.).

Retomando os postulados de Maingueneau (1987/1997) acerca da
interdiscursividade, conclui-se que o que somos € construido a partir de praticas
discursivas com o outro. Portanto, nossas identidades se constroem a partir da forma
com que nos vinculamos a um determinado discurso, aos nossos proprios discursos e

aos discursos dos outros.

A seguir, apresento minhas consideragdes finais sobre as andlises que realizei,
ap6s arduos momentos, debrugada no material coletado. Espero, contudo, que a elas

possam ser somados estudos futuros.
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Consideracoes Finais

Consideracoes Finais

A anélise apresentada neste estudo ndo se pretende detentora da verdade, nao se
pretende exaustiva, nem tem por pretensdo esgotar outras possibilidades de andlise. As
conclusdes aqui apresentadas sdo resultantes de um recorte que por meio de uma opgao
de andlise investigou como os prescritos influenciam o trabalho de uma docente no
ensino da leitura, explicitar o didlogo entre tais prescritos, entre o discurso da professora
e sua acdo. Procurei, tomando por base o trabalho de Maingueneau (1984,1987, 2001)
mostrar pontos de relagdo/oposi¢cdo que aproximam os discursos dos PCN e o da
professora. Procurei apresentar as especificidades desses discursos, assim como sua
materializagc@o nas aulas de leitura, isto €, como se relacionam, como se retomam.

Ao analisar o discurso dos PCN, o enunciador deixa claro dois posicionamentos
que se contrapdem, a respeito da leitura. Essa relacdo de interdiscursividade apresenta
uma cenografia com tempo e espaco discursivo que sugerem mudanga, construcao,
reorganizacdo, mobiliza¢do etc. Contrapondo o discurso denominado pelo enunciador
dos PCN de “ultrapassado” e defende o “novo”, o “atual”. O movimento enunciativo
inscreve o professor-leitor, isto €, o co-enunciador dos PCN como professor tradicional,
que precisa (re) aprender como ensinar a partir das “atuais” concepgoes.

O recorte analisado do PE, procura retomar o mesmo posicionamento defendido
pelos PCN. Para Maingueneau (1987/1997) € a relagdo interdiscursiva que estrutura a
identidade dos vdérios discursos, ndo havendo, portanto, um discurso puro. Todo
discurso € atravessado pela interdiscursividade.

Ao analisar discurso da professora conclui a presenca do discurso institucional
permeado por outros discursos, revelando a for¢a de um prescrito internalizado e, nela
arraigado sendo que, muitas de suas acdes advém de sua formacdo como docente do
ensino normal. Ela realiza a sua atividade de trabalho, reorganizando as prescri¢des que
nao se apresentam de modo muito determinado ou que ndo constituem condizentes com
seu modo de agir em funcao de um prescrito internalizado.

Verifiquei que a forma como a professora conduz sua a¢do docente aponta para
uma tendéncia voltada a concep¢io dos prescritos analisados. Percebe-se a inten¢do em

adotar a concepg¢ao proposta pelos PCN. A professora apresenta algumas representacoes
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da concepg¢do “oficial”, tenta coloca-las em pratica, mas falta aprofundamento tedrico.
Isso mostra outra questdo do trabalho do professor — a necessidade de formacao
continuada. E certo que os saberes ndo aparecem de uma hora para outra, pois o que
ocorre ¢ uma transformagdo geral nas relacdes, alterando e renovando, mantendo ou
apagando novos e velhos objetos, novas formas de enunciagdo, conceitos e estratégias.
A mudanga de um paradigma para outro € dificil e permeado por contradi¢cdes, pois nao
€ possivel se desvencilhar do que se internaliza ao longo da vida, pelo desejo de adotar
outra perspectiva tedrica.

Ao verificar a influéncia dos prescritos institucionais sobre a atuacdo da
professora, a andlise revelou que tais prescritos contribuem para a elaboracdo das
atividades de sala de aula. O coletivo de professores elabora o PE, tendo como base os
prescritos institucionais (PCN, livro didético aprovado pelo MEC), e a partir disso cada
um elabora seu material para trabalhar. Pode-se dizer que os prescritos institucionais
tornam-se geradores de outros prescritos e auto-prescri¢oes.

O discurso e a acdo da professora revelaram também, marcas de suas micro-
escolhas. A protagonista manifestou por meio de suas acdes o “uso de si”, o afeto e o
respeito que nutre pelos alunos. Ela, as vezes, ndo segue as prescri¢cdes do livro didatico,
conforme apresentadas e reconhece que age diferente de outros colegas.

Foi possivel observar que as auto-prescrigdes permeiam todas as acdes da
docente.Tais escolhas ndo s6 promovem satisfacio ou desconforto ao préprio
trabalhador, elas afetam também, os “outros” que esperam muito deste trabalhador.
(alunos, pais, coordenador, familiares).

Embora o estudo aqui proposto tenha-se consolidado sobre bases lingiiisticas, a
introducdo das disciplinas dos ‘estudos do trabalho’ ofereceu complemento a
compreensdo do o exercicio da atividade docente. Conclui que adentrar outro campo de
andlise possibilita ampliar o leque de conhecimento quanto a compreensdo de aspectos
que envolvem uma atividade de trabalho: o que se faz € tdo importante quanto o que se
deixa de fazer no viés tedrico desta pesquisa.

Os intensos debates e estudos que marcaram esse periodo de pesquisa
permitiram chegar até aqui com certeza de que o mérito desse processo foi a
possibilidade de discutir e pensar, sob outro paradigma, e o trabalho do professor.

Espero que esta pesquisa possa lancar alguma luz sobre estudos que priorizam a
relacdo entre discursos com base no referencial tedrico da AD e sobre os estudos com

foco no trabalho do professor. Que suscite novos questionamentos que, com certeza,
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contribuirdo para o aprofundamento destas questdes tdo importantes, mas ainda pouco

estudadas na realidade brasileira na vertente aqui apresentada.
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Publicado em 02/06 pelo(a) wiki reporter Masini, Franca-SP

Incentive a leitura. Esqueca um livro

Um livro nao deve servir s6 para enfeitar a estante. Ele é pra ser lido e, se possivel, por varias
pessoas.

Mas, muita gente ainda nao tem acesso a leitura porque livros custam caros. Diante dessa questéo,
0 blog Divd do Masini promove o projeto de cunho cultural Incentivo a leitura; esqueca um livro,
que vai dar aquela forcinha pra galera,

E 56 vocé pegar aquele um livro legal e o “esquecer” em algum lugar (tudo bem até aqui?). Agora
comeca a complicar um poquinho...

Antes de esquecer o livro, no verso da primeira capa vocé deve escrever e/ou digitar e colar o
seguinte texto:

0la, tudo bem?

Achou esse livro*? Entao vocé faz parte da nova corrente cultural de incentivo a leitura “esqueca um
livro™. Essa corrente nao tem ligagao alguma com religido, politica ou instituigao particular ou
plblica. A primeira coisa que vocé deve fazer é ler o livro, claro. Ao termino da leitura preencha os
dados solicitados na ultima capa e deixe o livro em outro lugar para que outra pessoa possa ler. As
informagdes pedidas néo irdo comprometé-lo (a). Sao dados apenas para controle do projeto.
Depois disso € s6 enviar um e-mail para divadomasini@gmail.com contando a sua experiéncia.

Agora vocé escreve e/ou digita e cola no verso da tltima capa (véarias vezes, até o final do livro) os
seguintes dados para preenchimento da pessoa que encontrar o livro:

Nome:

Cidade:

Local que achou o livro:

Tempo que levou para ler o livro:

Para entender melhor sobre esse projeto, clique aqui!

http://www.brasilwiki.com.br/printnews php?id_noticia=5546 22/7/2008



Anexo 2

Entrevistas



Entrevista 1

P: Pesquisadora
E: Entrevistada

P: Rose... me fale da sua formacao
E: Bom... eu sou formada pelo curso técnico do magistério... comecei dar aulas em 1996, depois fiz o
curso superior em educacdo fisica.

P: Vocé exerce as duas formacdes?
E: Nio... eh... s6 no comeco... quando eu terminei a faculdade, mas depois ndo... mas eu aproveito
muito a educagdo fisica, nas atividades corporais com eles.

P: Atualmente vocé trabalha em quantas escolas?
E: S6 aqui mesmo. Ah, eu estava trabalhando esse ano na creche da prefeitura, mas ja acabou o
contrato.

P: Que importéncia voce€ atribui a leitura em sala de aula?

E:. Eu acho assim... que nem eu... aprendi depois de adulta que ler é... através da leitura me informar
melhor, busca de informacdes para o meu conhecimento. Entdo assim... ndo sé apenas... eh...
informagdo, as vezes a leitura é prazer... entdo tem momentos de prazer a leitura... inferir,
antecipar... pra sentir como se fosse uma peca. Eu aprendi a dar mais valor depois que eu fiz o
curso... o letra e vida...eu ndo tinha muito o hébito.

P: Entdo o curso te ajudou a ...

E: Me trouxe outra visdo... de como eu posso colocar a leitura na sala de aula... como eu passo para
eles que a leitura é p/ ter informacdo melhor, é para ter questionamento melhor...é pra escrever
melhor, € para ter... a cultura, né...? e assim de discutir...

P: Como sdo as aulas de leitura?

E: Uma vez por semana... ndo compro sempre jornal, porque sendo sai muito caro, mas uso jornal,
revista, aqui na biblioteca tem bastante variedade de revista... eh... tem gibis, eh... eu tenho acesso a
um acervo de livros na sala... que mais?.... [pensa] todo dia eu faco uma atividade de leitura. E um
compromisso. 15 minutos. a minha. eu sempre trago um tipo de leitura diferente, sem cobranca... E
além disso eu trabalho... atividade de leitura sobre assuntos do dia-a-dia... lemos jornal... eh... a
gente fez algumas leituras do que o Lula falava c/ outros politicos.. entdo... eu fiz... leitura prazerosa,
sem um montdo de perguntas apés a leitura... Coloquei as estratégias... o que eu semanalmente ia
fazer... né... o objetivo da leitura... a leitura sé p/ informar, a leitura p/ divertir... comecamos a fazer
roda de leitura na biblioteca, na sala e 1a fora também... foi ficando mais fora da sala e até a Neusa da
cozinha participou... foi legal...

P: Entdo vocé faz uma leitura e além dela envolve outras atividade de leitura?

E: ..com eles... al nés vamos fazer palavras, vocabuldrio... Sempre a gente vém na biblioteca.
Trabalhamos muito com a revista Ciéncia hoje, as vezes, eu trago jornal de Mogi... que é uma
novidade... E trago também coisas que eles gostam, de interesse deles.

P: Essas aulas de leitura vocé prepara de que maneira? Pensando o qué? Priorizando o qué? ]

E: Nesse momento com essa sala... adquirir o gosto pela leitura, o que vem por trds do texto, qual a
importancia da leitura para eles... assim... pelo que eu observei... assim... pelo diagnéstico que fiz na
sala, eles ndo tinham essa nocdo de sentar, pegar um livro... faltava esse gosto pra eles... entdo... ai eu
fui colocando assim... eh... que tudo bem, ndo era s6 por prazer, mas que alguma coisa mais de
importancia. Eu tive que trabalhar mais a auto estima deles, a importancia da escola, muitos nao
tinham essa noc¢do de importincia da escola, como realmente.. anh... um... uma ponte para eles...
Entdo eu tive também que trabalhar essa parte deles... A presenca deles na escola... de estar presente
mesmo, no todo... entendeu?



P: Vocé falou sobre leitura... como acontece o trabalho de leitura nas demais disciplinas?

E: Eu procuro assim... eh... trazer alguma... eh... ai como que eu posso falar... nas demais
disciplinas... eh [pausa] eu procuro... por exemplo em matemadtica... eu sempre procuro encontrar um
texto que vai de acordo com... por exemplo, se estou trabalhando divisdo... eu tento dar alguma coisa
assim sobre esse aspecto... em histdria eu trabalhei muito a identidade deles, a identidade do bairro.
Entdo... matemética eu ndo trabalhei muito. Bem pouco, entendeu?

E: Vocé faz divisao das disciplinas?

E: Eu prefiro nio dividir muito nfo... Eu fiz assim... em histéria...fiz as aulas voltadas para a
identidade mesmo... eu fui em busca de textos, atividades e leituras que... eh... pra montar um
caderninho da vida deles, abrangendo a casa, o bairro... memoéria... a histéria deles. Em geografia a
gente trabalhou as ruas... trabalhamos com o guia de ruas, a localiza¢do de alguns lugares aqui do
bairro, como mercado, a banca de jornal, o corpo de bombeiro, a biblioteca ptiblica... em ciéncias foi
maravilhoso... trabalhamos com a horta da escola, que eles mesmos plantam, cuidam e colhem...
anh...com a reciclagem de lixo... entdo, assim... ndo cheguei a dividir, muito nio, no papel eu vou ter
que dividir, mas na prética, no dia-a-dia eu ndo me preocupo muito com essa divisdo. A divisdo € boa
para a organizac¢do, mas dependendo do momento, da necessidade... eu mudo.

P: Onde busca apoio?

[pausa] sinceramente?... de mim mesma [pausa] eu vou em busca de materiais... sempre estou indo
atrés... volto a falar... o curso letra e vida pra mim foi muito importante... eu busco o material do letra
e vida, que me ajuda muito... entdo assim... apoio de informagdo e material eu que vou em busca...
agora de pessoas pra me ajudar... as [professoras] eventuais me ajudam, mas... s6. Até o xerox é do
meu bolso.

P: Quando vocé prepara suas aulas no dia-a-dia, voc€ se baseia em qué? Voc€ se guia por onde?

E: No plano de ensino, nos pcn, eh... pelos colegas da escola né... eh... pelo livro didético...

P: e para as aulas de leitura?

E: Bom, no comeg¢o do ano eu fiz meu planejamento, fui atrds de um apanhado de materiais, e fui
atras e li, também os pcn.

P: hum... entdo vocé procura seguir os pcn, o grupo... e ai vocé fez seu plano de ensino?
E: ...em cima desses materiais... mas os alunos também tém o material deles, os livros deles...

Entrevista 2

P: Qual critério vocé utiliza para selecionar 1 texto q vocé vai usar para aula?
E: as vezes eu trago de casa...

P: Nio, deixa eu refazer... Falo do critério de sele¢@o.

E: Depende... eu procuro seguir pelo assunto do planejamento... se eu estou trabalhando sobre o meio
ambiente, procuro textos sobre o meio ambiente ou relacionado ao tema. Depende... Agora com o
saresp reunimos textos que cairam em provas passadas do saresp entdo a gente ta trabalhando mais
ou menos na hipétese do que ele [Saresp] pediu.

P: E o texto literario entra na sua aula?
E: Entra, a gente v€ conto... a poesia, fabulas.

P: Como ¢ a atividade?



E: [ pensou] interpretacdo, vocabuldrio... a reescrita... a produg¢do de texto... as vezes eu dou o
comego p/ eles continuarem, ou eu dou o fim p/ eles fazerem o comeco. Eu sempre trabalho assim,
tudo q eu aprendi no L.v. entendeu?

P: Vocé leu os pcn?
E: Eu pego sempre o gancho dele também. Toda vez que eu vou fazer um projeto com minha sala...
eu sempre dou uma olhada...e tem que pegar um pouco os objetivos dele também né?

P: como € organizado seu plano de aula?
E: O plano de aula? didrio né? Eu delimito tempo, eu vejo as aulas que tenho de seguir aquele horario
mesmo... eu sigo essa...eh... eu tento seguir essa normalidade.

P: Esse plano de aula é mental ou vocé escreve?
E: NAo, sempre ponho no papel, sempre... tenho um caderno 6...[mostrando o caderno]

P: Numa turma de 4série onde os alunos ja estdo supostamente alfabetizados, vocé considera leitura
importante? Porqué?

E: porque? Bom... ainda mais na 4 série eu acho assim... em portugués. eles tiveram uma... uma
capacidade de se expressar melhor porque no comeco do ano eles ndo... eles tinham dificuldade para
expressar, para ouvir... eles eram retraidos, nao tinham hédbito nenhum de leitura.

P: E como vocé vé a finalidade da leitura na 4série?

E: Da leitura, s6 da leitura? [pensa] E pq através da leitura, eles conseguem escrever melhor, eles
conseguiram assim... a estrutura do texto, a pontuacdo, entdo... entdo... isso ajudou p/ eles até na
escrita... eles eram muito inibidos...

P: Vocé percebeu outro tipo de mudanga em decorréncia das leituras?

E: Ah sim... por exemplo, a entender melhor o que o texto estd pedindo, a criticar ou colocar opinido
sobre o texto lido. Meio ambiente, por exemplo, eles... em cima desse tipo de leitura que eles
fizeram... eles conseguiram produzir textos mais criticos e sugestdes de intervenc¢do em relacdo a um
problema tratado no texto.

P: Para vocé, o que é ser um bom leitor?
E: Leitor...ah, se vocé for realmente um leitor, vocé vai ler aquele texto... vocé vai... é... interferir
criticando, ou elogiando...vocé pode... acho que € isso.



Anexo 3

Parametros Curriculares Nacionais



PDARAVIETROS
CURRICULARES
NACIONAIS

LINGUA PORTUGUESA



Secretaria de Educac¢do Fundamental
lara Gloria Areias Prado

Departamento de Politica da Educacdo Fundamental
Virginia Zélia de Azevedo Rebeis Farha

Coordenacio-Geral de Estudos e Pesquisas da Educacio Fundamental
Maria Inés Laranjeira

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (12 A 42 SERIES)

Volume 1 - Introducéo aos Pardmetros Curriculares Nacionais
Volume 2 - Lingua Portuguesa

Volume 3 - Matematica

Volume 4 - Ciéncias Naturais

Volume 5 - Historia e Geografia

Volume 6 - Arte

Volume 7 - Educacéo Fisica

Volume 8 - Apresentac&o dos Temas Transversais e Etica
Volume 9 - Meio Ambiente e Saude

Volume 10 - Pluralidade Cultural e Orientacao Sexual

Brasil. Secretaria de Educacdo Fundamental.
B823p  Pardmetros curriculares nacionais: lingua portuguesa /
Secretaria de Educacdo Fundamental. — Brasilia :
144p.

1.Parimetros curriculares nacionais. 2. Lingua
portuguesa : Ensino de primeira a quarta série. 1. Titulo.

CDU: 371.214




MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO
SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL

PARAMETROS
CURRICULARES
NACIONAIS

LINGUA PORTUGUESA

Brasilia
1997



E com alegria que colocamos em suas maos os Parametros Curriculares Nacionais referentes as
quatro primeiras séries da Educagdo Fundamental.

Nosso objetivo é auxiliad-lo na execucdo de seu trabalho, compartilhando seu esforco diario de fazer
com que as criangas dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidaddos plenamente
reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade.

Sabemos que isto s6 serd alcancado se oferecermos a crianga brasileira pleno acesso aos recursos
culturais relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber
tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagdes contemporaneas com 0 meio am-
biente, com a salde, com a sexualidade e com as questdes éticas relativas a igualdade de direitos, a dignidade
do ser humano e a solidariedade.

Nesse sentido, o proposito do Ministério da Educagdo e do Desporto, ao consolidar os Parametros, ¢
apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o0 mundo atual como cidadao participativo,
reflexivo e autdnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.

Para fazer chegar os Parametros a sua casa um longo caminho foi percorrido. Muitos participaram
dessa jornada, orgulhosos e honrados de poder contribuir para a melhoria da qualidade do Ensino Fun-
damental. Esta soma de esforcos permitiu que eles fossem produzidos no contexto das discussdes pedagdgicas
mais atuais. Foram elaborados de modo a servir de referencial para o seu trabalho, respeitando a sua
concepcdo pedagogica propria e a pluralidade cultural brasileira. Note que eles sdo abertos e flexiveis,
podendo ser adaptados a realidade de cada regido.

Estamos certos de que os Parametros serdo instrumento Util no apoio as discusses pedagdgicas em
sua escola, na elaboragdo de projetos educativos, no planejamento das aulas, na reflexdo sobre a pratica
educativa e na analise do material didatico. E esperamos, por meio deles, estar contribuindo para a sua
atualizacdo profissional — um direito seu e, afinal, um dever do Estado.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacio e do Desporto



Os Parametros Curriculares Nacionais indicam como objetivos do ensino fundamental que
0s alunos sejam capazes de:

» compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotan-
do, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacéo e repudio as
injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

* posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas dife-
rentes situagfes sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar
conflitos e de tomar decisdes coletivas;

» conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes soci-
ais, materiais e culturais como meio para construir progressivamente
a nocéao de identidade nacional e pessoal e 0 sentimento de pertinéncia
ao Pais;

» conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasilei-
ro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e nacgoes,
posicionando-se contra qualquer discriminacdo baseada em diferencas
culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais;

» perceber-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente, identificando seus elementos e as interacdes entre eles, con-
tribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente;

» desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estéti-
ca, de inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com perse-
veranga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

» conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo
com responsabilidade em relacao a sua saude e a saude coletiva;

« utilizar as diferentes linguagens — verbal, matemética, gréfica, plasti-
ca e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas
idéias, interpretar e usufruir das produces culturais, em contextos pu-
blicos e privados, atendendo a diferentes inten¢des e situacbes de co-
municacao;

 saber utilizar diferentes fontes de informacao e recursos tecnolégicos
para adquirir e construir conhecimentos;

» uestionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o pensamento l6gico, a criatividade, a intuicao,
a capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e
verificando sua adequacéo.
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O dominio da lingua, oral e escrita, ¢ fundamental para a participacio social efetiva, pois é
por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informagdo, expressa ¢ defende pontos de
vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento. Por isso, ao ensind-la, a escola
tem a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes lingiiisticos,
necessarios para o exercicio da cidadania, direito inaliendvel de todos.

E com essa perspectiva que o documento de Lingua Portuguesa estéd organizado, de modo a
servir de referéncia, de fonte de consulta e de objeto para reflexdo e debate.

A primeira parte faz uma breve apresentacdo da drea ¢ define as linhas gerais da proposta.
Aborda questdes relativas 4 natureza e as caracteristicas da area, suas implicagdes para a aprendi-
zagem ¢ seus desdobramentos no ensino. Apresenta os objetivos gerais de Lingua Portuguesa, a
partir dos quais sdo apontados os contetidos relacionados a Lingua oral, Lingua escrita ¢ Andlise e
reflexdo sobre a lingua. O tltimo tépico dessa parte apresenta ¢ fundamenta os critérios de avaliagio
para o ensino fundamental.

A segunda parte detalha a proposta, para as quatro primeiras séries do ensino fundamental,
em objetivos, contetidos e critérios de avalia¢do, de forma a apresentd-los com a articulagdo
necessdria para a sua coeréncia.

O documento ndo trata separadamente as orientagoes diddticas. A op¢do na drea de Lingua
Portuguesa, pelas suas especificidades, foi aborda-las ao longo da apresentacdo dos contetidos.
Buscou-se, com isso, tornar mais claras as relagdes entre a selecdo dos contetidos e o tratamento

didético proposto.

Secretaria de Educacdo Fundamental
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Desde o inicio da década de 80, o ensino de Lingua Portuguesa na escola tem sido o centro
da discussio acerca da necessidade de melhorar a qualidade da educagio no Pais. No ensino fun-
damental, o eixo da discussio, no que se refere ao fracasso escolar, tem sido a questdo da leitura e
da escrita. Sabe-se que os indices brasileiros de repeténcia nas séries iniciais — inaceitdveis mesmo
em paises muito mais pobres — estdo diretamente ligados a dificuldade que a escola tem de
ensinar a ler e a escrever. Essa dificuldade expressa-se com clareza nos dois gargalos em que se
concentra a maior parte da repeténcia: no fim da primeirasérie (ou mesmo das duas primeiras) € na
quinta série. No primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no segundo, por ndo conseguir garantir o
uso eficaz da linguagem, condi¢do para que os alunos possam continuar a progredir até, pelo menos,

o fim da oitava série.

Por outro lado, a dificuldade dos alunos universitirios em compreender 0s teXtos propostos
para leitura e organizar idéias por escrito de forma legivel levou universidades a trocar os testes de
multipla escolha dos exames vestibulares por questdes dissertativas € a ndo sé aumentar o peso da

prova de redagio na nota final como também a dar-lhe um tratamento praticamente eliminatério.

Essas evidéncias de fracasso escolar apontam a necessidade da reestruturacdo do ensino de
Lingua Portuguesa, com o objetivo de encontrar formas de garantir, de fato, a aprendizagem da

leitura e da escrita.

Nos tltimos dez anos, a quase-totalidade das redes de educacio publica desenvolveu, sob a
forma de reorientacgio curricular ou de projetos de formagdo de professores em servico (em geral
os dois), um grande esfor¢o de revisdo das praticas tradicionais de alfabetizagio inicial e de ensino
da Lingua Portuguesa. Seja porque a demanda quantitativa ja estava praticamente satisfeita — e
isso abria espago para a questdo da qualidade da educag¢io —, seja porque a produgio cientifica na
drea tornou possivel repensar sobre as questdes envolvidas no ensino e na aprendizagem da lingua,
o fato € que a discussdo da qualidade do ensino avangou bastante. Dai estes Parimetros Curriculares
Nacionais soarem como uma espécie de sintese do que foi possivel aprender e avancar nesta
década, em que a democratizacdo das oportunidades educacionais comega a ser levada em

consideracdo, em sua dimensdo politica, também no que diz respeito aos aspectos intra-escolares.

Sem a pretensdo de historiar a drea, é possivel descrever em linhas gerais o processo de
transformacio das idéias que, nas udltimas trés décadas, tém circulado na escola e funcionado como

referéncia para a pratica dos professores das séries iniciais.

O conhecimento disponivel nos anos 60 levava a buscar no aluno a causa do fracasso escolar
— o0 que tinha sua l6gica, visto que para uma parte dos alunos o ensino parecia funcionar. Uma boa
ilustragdo dessa abordagem sdo os exercicios de — prontiddo —. Pensava-se que aos alunos que
fracassavam devia faltar algo, sendo, entdo, necessirio compensar esse déficit para que pudessem

aprender’.

1. No Brasil, essa visdo assumiu a forma didatica de um conjunto de atividades mimeografadas que deveriam ser realizadas antes de
iniciar-se a alfabetizagido. Essas atividades, conhecidas como “prontiddo para alfabetiza¢do”, costumavam ocupar o primeiro bimestre
da primeira série. A hipétese subjacente era de que o treino de um conjunto de habilidades psicomotoras produziria as condi¢des
necessdrias para aprender a ler e a escrever.



No inicio dos anos 80, comegaram a circular, entre educadores, livros e artigos que davam
conta de uma mudanga na forma de compreender o processo de alfabetizagio; deslocavam a énfase
habitualmente posta em como se ensina” e buscavam descrever — como se aprende —. Tiveram
grande impacto os trabalhos que relatavam resultados de investigacdes, em especial a psicogénese
da lingua escrita®.

Esses trabalhos ajudaram a compreender aspectos importantes do processo de aprendizagem
da leitura e da escrita. Permitiram, por exemplo, que se comegasse a desvelar as razoes pelas quais
as crian¢as que vinham de familias mais favorecidas pareciam ter muito mais desenvoltura para
lidar com as demandas escolares que as de familias menos favorecidas. Com o deslocamento do
eixo da investigagdo das questdes do ensino para as questdes da aprendizagem, foi possivel
compreender que as criangas sabiam muito mais do que se poderia supor até entio, que elas ndo
entravam na escola completamente desinformadas, que possuiam um conhecimento prévio. Mas,
as de familias mais favorecidas tinham maiores oportunidades de participa¢do em atividades sociais
mediadas pela escrita, possuiam muito mais experiéncias significativas com a escrita do que as
criangas das classes menos favorecidas, e essa diferenca, que se expressava no desempenho, marcou
a vida escolar dessas criangas desde o seu inicio.

Os resultados dessas investigacdes também permitiram compreender que a alfabetizacdo
nio é um processo baseado em perceber e memorizar®, e, para aprender a ler € a escrever, o aluno
precisa construir um conhecimento de natureza conceitual: ele precisa compreender ndo sé o que
a escrita representa, mas também de que forma ela representa graficamente a linguagem.

A divulgacdo desses resultados de pesquisas por vdrias secretarias de educagdo desencadeou
em uma parcela pequena (mas ativa e comprometida) de alfabetizadores e técnicos um esforgo de
revisdo das priaticas de alfabetizac¢do. A primeira pratica questionada foi a dos exercicios de prontidio.
Também o silabdrio da cartilha — confundido muitas vezes com a prépria idéia de alfabetizagio —
tem sido substituido por uma grande variedade de textos. A divulgag¢do dessas novas propostas
didaticas tem produzido bons resultados, mas também, infelizmente, bastante desinformacio: as
mudancgas em pedagogia sdo dificeis, pois ndo passam pela substituicio de um discurso por outro,
mas por uma real transformacio da compreensido e da acio.

As condig¢des atuais permitem repensar sobre o ensino da leitura e da escrita considerando
nio s6 o conhecimento diddtico acumulado, mas também as contribui¢des de outras dreas, como a
psicologia da aprendizagem, a psicologia cultural e as ciéncias da linguagem. O avang¢o dessas
ciéncias possibilita receber contribui¢des tanto da psicolingiiistica quanto da sociolingiiistica; tanto
da pragmadtica, da gramdtica textual, da teoria da comunicac¢io, quanto da semiética, da andlise do

discurso.

No que se refere a linguagem oral, algo similar acontece: o avan¢o no conhecimento das
dreas afins torna possivel a compreensido do papel da escola no desenvolvimento de uma
aprendizagem que tem lugar fora dela. Ndo se trata de ensinar a falar ou a fala “correta”, mas sim

as falas adequadas ao contexto de uso.

Os esforgos pioneiros de transformagdo da alfabetizag¢do escolar consolidaram-se, ao longo
de uma década, em praticas de ensino que tém como ponto tanto de partida quanto de chegada o

2.'T'rata-se, sobretudo, da pesquisa sobre quais idéias (ou hipéteses) as criangas constroem sobre a lingua escrita ao tentar compreendé-
la. Os resultados dessa pesquisa encontram-se publicados, no Brasil, no livro A psicogénese da lingua escrita, que consta da bibliografia
deste documento.

3. Isso ndo significa que ndo haja lugar para a percep¢ido ¢ a memdria, mas que elas ndo sio o centro do processo.



uso da linguagem. Praticas que partem do uso possivel aos alunos e pretendem prové-los de
oportunidades de conquistarem o uso desejivel e eficaz'. Em que a razdo de ser das propostas de
leitura e escuta é a compreensio ativa € ndo a decodificacdo e o siléncio. Em que a razio de ser
das propostas de uso da fala e da escrita é a expressdo e a comunicacdo por meio de textos e nio
a avalia¢do da correcio do produto. Em que as situagdes didaticas tém como objetivo levar os
alunos a pensarem sobre a linguagem para poderem compreendé-la e utilizd-la adequadamente.

A futurologia dos anos 60 gostava de afirmar categoricamente que o mundo da escrita daria
lugar ao mundo da imagem; que a midia eletrénica destruiria o mundo cultural criado pelo livro
impresso que propiciou a Histéria, a Ciéncia e a Literatura. Mas o que se viu nestes trinta anos
aponta em outra direcdo. Ser um usudrio competente da escrita é, cada vez mais, condi¢do para a
efetiva participagdo social.

Mas nio sdo os avangos do conhecimento cientifico por si mesmos que produzem as mudancas
no ensino. As transformagées educacionais realmente significativas — que acontecem raramente —
tém suas fontes, em primeiro lugar, na mudancga das finalidades da educacio, isto €, acontecem
quando a escola precisa responder a novas exigéncias da sociedade. E, em segundo lugar, na
transformacio do perfil social e cultural do alunado: a significativa ampliacdo da presencga, na escola,
dos filhos do analfabetismo — que hoje tém a garantia de acesso mas ndo de sucesso — deflagrou
uma forte demanda por um ensino mais eficaz. Estes Parimetros Curriculares Nacionais pretendem
contribuir nesse sentido.

O dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena participagio social,
pois é por meio dela que o homem se comunica, tem acesso a informacgio, expressa ¢ defende
pontos de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento. Assim, um projeto
educativo comprometido com a democratiza¢do social e cultural atribui a escola a funcio ¢ a
responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos saberes lingiiisticos necessarios

para o exercicio da cidadania, direito inaliendvel de todos.

Essa responsabilidade é tanto maior quanto menor for o grau de letramento® das comunidades
em que vivem os alunos. Considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio, cabe a escola
promover a sua ampliagdio de forma que, progressivamente, durante os oito anos do ensino
fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente,
de assumir a palavra e, como cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais variadas situacoes.

4. Eficdcia, no uso da linguagem, refere-se aos efeitos alcangados em relagio ao que se pretende. Por exemplo: convencer o
interlocutor por meio de um texto argumentativo, oral ou escrito; fazer rir por meio de uma piada; etc.

5. Letramento, aqui, ¢ entendido como produto da participagdo em priticas sociais que usam a escrita como sistema simbélico e
tecnologia. Sdo préticas discursivas que precisam da escrita para tornd-las significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as
atividades especificas de ler ou escrever. Dessa concepgio decorre o entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo
existe grau zero de letramento, pois nelas ¢ impossivel ndo participar, de alguma forma, de algumas dessas priticas.



A linguagem é uma forma de a¢fo interindividual orientada por uma finalidade especifica; um
processo de interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de
uma sociedade, nos distintos momentos da sua histéria. Dessa forma, se produz linguagem tanto
numa conversa de bar, entre amigos, quanto ao escrever uma lista de compras, ou ao redigir uma
carta — diferentes priticas sociais das quais se pode participar. Por outro lado, a conversa de bar na
época atual diferencia-se da que ocorria hd um século, por exemplo, tanto em relagdo ao assunto
quanto a forma de dizer, propriamente — caracteristicas especificas do momento histérico. Além
disso, uma conversa de bar entre economistas pode diferenciar-se daquela que ocorre entre
professores ou operédrios de uma construgido, tanto em fungio do registro® ¢ do conhecimento
lingiiistico quanto em relagdo ao assunto em pauta.

Dessa perspectiva, a lingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita ao homem
significar o mundo ¢ a realidade. Assim, aprendé-la é aprender ndo s6 as palavras, mas também os
seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas do seu meio social entendem

e interpretam a realidade e a si mesmas.

A linguagem verbal possibilita a0 homem representar a realidade fisica e social e, desde o
momento em que ¢ aprendida, conserva um vinculo muito estreito com o pensamento. Possibilita
nio s6 a representacio ¢ a regulacio do pensamento e da agdo, préprios e alheios, mas, também,
comunicar idéias, pensamentos ¢ inteng¢des de diversas naturezas e, desse modo, influenciar o
outro ¢ estabelecer relagbes interpessoais anteriormente inexistentes.

Essas diferentes dimensées da linguagem nio se excluem: ndo é possivel dizer algo a alguém
sem ter o que dizer. E ter o que dizer, por sua vez, s6 é possivel a partir das representagdes
construidas sobre o mundo. Também a comunicag¢do com as pessoas permite a construgio de novos
modos de compreender o mundo, de novas representagdes sobre ele. A linguagem, por realizar-se
na interagdo verbal’ dos interlocutores, nio pode ser compreendida sem que se considere o seu
vinculo com a situacdo concreta de producio. E no interior do funcionamento da linguagem que ¢é
possivel compreender o modo desse funcionamento. Produzindo linguagem, aprende-se linguagem.

Produzir linguagem significa produzir discursos. Significa dizer alguma coisa para alguém, de
uma determinada forma, num determinado contexto histérico. Isso significa que as escolhas feitas
ao dizer, ao produzir um discurso, ndo sdo aleatérias — ainda que possam ser inconscientes —, mas
decorrentes das condi¢des em que esse discurso € realizado. Quer dizer: quando se interage
verbalmente com alguém, o discurso se organiza a partir dos conhecimentos que se acredita que o
interlocutor possua sobre o assunto, do que se supde serem suas opinides e convicgdes, simpatias €
antipatias, da rela¢do de afinidade ¢ do grau de familiaridade que se tem, da posi¢do social e
hierdrquica que se ocupa em relagdo a ele e vice-versa. Isso tudo pode determinar as escolhas que
serdo feitas com relagdo ao género no qual o discurso se realizard, a sele¢do de procedimentos de
estruturacdo e, também, 2 selecdo de recursos lingiifsticos. E evidente que, num processo de
interlocugdo, isso nem sempre ocorre de forma deliberada ou de maneira a antecipar-se ao discurso
propriamente. Em geral, é durante o processo de produgdo que essas escolhas sdo feitas, nem
sempre (¢ nem todas) de maneira consciente.

6. Registro refere-se, aqui, aos diferentes usos que se pode fazer da lingua, dependendo da situagdo comunicativa. Assim, é
possivel que uma mesma pessoa ora utilize a giria, ora um falar técnico (o “pedagogués”, o “economés”), ora uma linguagem mais
popular e coloquial, ora um jeito mais formal de dizer, dependendo do lugar social que ocupa e do grupo no qual a interagdo verbal
ocorrer.

7. Interagdo verbal, aqui, é entendida como toda e qualquer comunicago que se realiza pela linguagem, tanto as que acontecem
na presenca (fisica) como na auséncia do interlocutor. E interagio verbal tanto a conversa¢do quanto uma conferéncia ou uma
producio escrita, pois todas sdo dirigidas a alguém, ainda que esse alguém seja virtual.



O discurso, quando produzido, manifesta-se lingiiisticamente por meio de textos. Assim,
pode-se afirmar que texto é o produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo
significativo e acabado, qualquer que seja sua extensdo. E uma seqiiéncia verbal constituida por
um conjunto de relagdes que se estabelecem a partir da coesdo® e da coeréncia. Esse conjunto de
relagdes tem sido chamado de textualidade. Dessa forma, um texto s6 é um texto quando pode
ser compreendido como unidade significativa global, quando possui textualidade. Caso contré-

rio, ndo passa de um amontoado aleatério de enunciados.

O discurso possui um significado amplo: refere-se a atividade comunicativa que é realizada
numa determinada situagdo, abrangendo tanto o conjunto de enunciados que lhe deu origem

quanto as condigdes nas quais foi produzido.

A producgido de discursos ndao acontece no vazio. Ao contrdrio, todo discurso se relaciona,
de alguma forma, com os que ji foram produzidos. Nesse sentido, os textos, como resultantes da
atividade discursiva, estdo em constante e continua relagio uns com os outros. A esta relacdo

entre o texto produzido e os outros textos ¢ que se tem chamado intertextualidade.

Todo texto se organiza dentro de um determinado género’?. Os virios géneros existentes,
por sua vez, constituem formas relativamente estdveis de enunciados, disponiveis na cultura,
caracterizados por trés elementos: contetido temadtico, estilo e constru¢do composicional. Pode-
se ainda afirmar que a no¢do de géneros refere-se a “familias” de textos que compartilham algumas
caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visido geral da acdo a qual o texto se articula,
tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de literariedade, por exemplo, existindo em niimero

quase ilimitado.

Os géneros sdo determinados historicamente. As inteng¢des comunicativas, como parte das
condi¢gbes de produgio dos discursos, geram usos sociais que determinam os géneros que dario
forma aos textos. E por isso que, quando um texto comeca com “era uma vez”, ninguém duvida
de que estd diante de um conto, porque todos conhecem tal género. Diante da expressdao “senhoras
e senhores”, a expectativa é ouvir um pronunciamento publico ou uma apresentagio de espeticulo,
pois sabe-se que nesses géneros o texto, inequivocamente, tem essa férmula inicial. Do mesmo

modo, pode-se reconhecer outros géneros como cartas, reportagens, aniincios, poemas, etc.

8. Coesio, neste documento, diz respeito ao conjunto de recursos por meio dos quais as sentengas se interligam, formando um texto.

9. O termo “género” ¢ utilizado aqui como proposto por Bakthin e desenvolvido por Bronckart e Schneuwly.



Pode-se considerar o ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa na escola como

resultantes da articulag¢do de trés varidveis: o aluno, a lingua e o ensino.

O primeiro elemento dessa triade, o aluno, é o sujeito da ac¢do de aprender, aquele que age
sobre o objeto de conhecimento'®. O segundo elemento, o objeto de conhecimento, é a Lingua
Portuguesa, tal como se fala e se escreve fora da escola, a lingua que se fala em instincias publicas
e a que existe nos textos escritos que circulam socialmente. E o terceiro elemento da triade, o
ensino, &, neste enfoque tedrico, concebido como a pritica educacional que organiza a mediagdo
entre  sujeito ¢ objeto do conhecimento''. Para que essa mediagdo acontega, o professor deverd
planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e

orientar o esfor¢o de ac¢do e reflexdo do aluno.

Tem-se observado que a afirma¢do de que o conhecimento é uma constru¢do do aprendiz
vem sendo interpretada de maneira espontaneista, como se fosse possivel que os alunos aprendessem
os contetdos escolares simplesmente por serem expostos a eles. Esse tipo de desinformagio —
que parece acompanhar a emergéncia de praticas pedagdgicas inovadoras — tem assumido formas

que acabam por esvaziar a func¢io do professor'Z.

A importincia e o valor dos usos da linguagem sido determinados historicamente segundo as
demandas sociais de cada momento. Atualmente exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes
e muito superiores aos que satisfizeram as demandas sociais até bem pouco tempo atrds — ¢ tudo
indica que essa exigéncia tende a ser crescente. Para a escola, como espaco institucional de acesso
ao conhecimento, a necessidade de atender a essa demanda, implica uma revisdo substantiva das
praticas de ensino que tratam a lingua como algo sem vida e os textos como conjunto de regras a
serem aprendidas, bem como a constitui¢io de praticas que possibilitem ao aluno aprender linguagem
a partir da diversidade de textos que circulam socialmente.

Toda educacido verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar
condi¢des para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da linguagem que satisfaca
necessidades pessoais — que podem estar relacionadas as a¢des efetivas do cotidiano, a transmis-
sdo e busca de informacio, ao exercicio da reflexdo. De modo geral, os textos sdo produzidos, lidos
e ouvidos em razdo de finalidades desse tipo. Sem negar a importincia dos que respondem a

10.0Objeto de conhecimento ¢ tudo o que, sendo observivel pelo sujeito, torna-se foco de seu esfor¢o de conhecer.

11. A relac@o entre os elementos dessa triade ¢ tratada com maior profundidade no documento de Introdugdo aos Pardmetros
Curriculares Nacionais.

12.Uma delas é “agora ndo é mais para corrigir nada”. Isso ndo ¢é verdade, a corre¢do é bem-vinda sempre que for informativa. O
problema ¢ que, para decidir quando e qual corre¢io ¢ informativa, deve-se poder interpretar o erro — o que exige conhecimento
nem sempre disponivel.



exigéncias praticas da vida didria, s3o os textos que favorecem a reflexdo critica e imaginativa, o
exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena
participa¢do numa sociedade letrada.

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos que circulam
socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. Isso inclui os textos das diferentes disciplinas,
com os quais o aluno se defronta sistematicamente no cotidiano escolar e, mesmo assim, nio
consegue manejar, pois ndo hda um trabalho planejado com essa finalidade. Um exemplo: nas aulas
de Lingua Portuguesa, nio se ensina a trabalhar com textos expositivos como os das dreas de
Historia, Geografia e Ciéncias Naturais; e nessas aulas também nio, pois considera-se que traba-
lhar com textos é uma atividade especifica da drea de Lingua Portuguesa. Em conseqiiéncia, o
aluno ndo se torna capaz de utilizar textos cuja finalidade seja compreender um conceito, apresentar
uma informagdo nova, descrever um problema, comparar diferentes pontos de vista, argumentar a
favor ou contra uma determinada hipétese ou teoria. E essa capacidade, que permite o acesso a
informagdo escrita com autonomia, é condi¢io para o bom aprendizado, pois dela depende a pos-
sibilidade de aprender os diferentes contetdos. Por isso, todas as disciplinas tém a responsabilidade
de ensinar a utilizar os textos de que fazem uso, mas € a de Lingua Portuguesa que deve tomar
para si o papel de fazé-lo de modo mais sistematico.

A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais'’. Identificam-se geogrifica
e socialmente as pessoas pela forma como falam. Mas hd muitos preconceitos decorrentes do valor
social relativo que é atribuido aos diferentes modos de falar: € muito comum se considerarem as
variedades lingiiisticas de menor prestigio como inferiores ou erradas.

O problema do preconceito disseminado na sociedade em relagio as falas dialetais deve ser
enfrentado, na escola, como parte do objetivo educacional mais amplo de educagio para o respeito
a diferenca. Para isso, ¢ também para poder ensinar Lingua Portuguesa, a escola precisa livrar-se
de alguns mitos: o de que existe uma tinica forma “certa” de falar — a que se parece com a escrita
— ¢ o de que a escrita € o espelho da fala — e, sendo assim, seria preciso “consertar” a fala do
aluno para evitar que ele escreva errado. Essas duas crengas produziram uma préatica de mutilagio
cultural que, além de desvalorizar a forma de falar do aluno, tratando sua comunidade como se
fosse formada por incapazes, denota desconhecimento de que a escrita de uma lingua ndo
corresponde inteiramente a nenhum de seus dialetos, por mais prestigio que um deles tenha em
um dado momento histérico.

A questdo nio ¢ falar certo ou errado, mas saber qual forma de fala utilizar, considerando as
caracteristicas do contexto de comunicagio, ou seja, saber adequar o registro as diferentes situagoes
comunicativas. E saber coordenar satisfatoriamente o que falar e como fazé-lo, considerando a
quem e por que se diz determinada coisa. E saber, portanto, quais variedades e registros da lingua
oral sdo pertinentes em fung¢do da intengdo comunicativa, do contexto ¢ dos interlocutores a quem
o texto se dirige. A questdo nio é de corre¢do da forma, mas de sua adequagio as circunstincias de
uso, ou seja, de utilizacido eficaz da linguagem: falar bem ¢ falar adequadamente, é produzir o
efeito pretendido.

13. Variedades dialetais ou dialetos sio compreendidos como os diferentes falares regionais presentes numa dada sociedade, num
dado momento histérico.



As instituigdes sociais fazem diferentes usos da linguagem oral: um cientista, um politico, um
professor, um religioso, um feirante, um repérter, um radialista, enfim, todos aqueles que tomam a
palavra para falar em voz alta, utilizam diferentes registros em razao das também diferentes instincias
nas quais essa pritica se realiza. A prépria condi¢do de aluno exige o dominio de determinados
usos da linguagem oral.

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas situagdes comunicativas,
especialmente nas mais formais: planejamento e realizacio de entrevistas, debates, semindrios,
dialogos com autoridades, dramatizac¢des, etc. Trata-se de propor situagdes diddticas nas quais
essas atividades fagam sentido de fato', pois seria descabido “treinar” o uso mais formal da fala.
A aprendizagem de procedimentos eficazes tanto de fala como de escuta, em contextos mais
formais, dificilmente ocorrerd se a escola nio tomar para si a tarefa de promové-la.

ALFABETIZACAO E ENSINO DA LINGUA

E habitual pensar sobre a drea de Lingua Portuguesa como se ela fosse um foguete de dois
estdgios: o primeiro para se soltar da Terra e o segundo para navegar no espaco. O primeiro seria
0 que ja se chamou de “primeiras letras”, hoje alfabetizacio, e o segundo, ai sim, o estudo da
lingua propriamente dita.

Durante o primeiro estagio, previsto para durar em geral um ano, o professor deveria ensinar
o sistema alfabético de escrita (a correspondéncia fonografica) e algumas convencdes ortograficas
do portugués — o que garantiria ao aluno a possibilidade de ler e escrever por si mesmo, condig¢do
para poder disparar o segundo estidgio do metaférico foguete. Esse segundo estdgio se desenvolveria
em duas linhas bdsicas: os exercicios de redagio e os treinos ortograficos € gramaticais.

O conhecimento atualmente disponivel recomenda uma revisdo dessa metodologia e aponta
para a necessidade de repensar sobre teorias e praticas tao difundidas e estabelecidas, que, para a
maioria dos professores, tendem a parecer as tinicas possiveis.

Por trds da pratica em dois estdgios, estd a teoria que concebe a capacidade de produzir
textos como dependente da capacidade de grafi-los de préprio punho. Na Antiguidade grega,
ber¢o de alguns dos mais importantes textos produzidos pela humanidade, o autor era quem com-
punha e ditava para ser escrito pelo escriba; a colaborag¢do do escriba era transformar os enunciados
em marcas graficas que lhes davam a permanéncia, uma tarefa menor, e esses artifices pouco
contribuiram para a grandeza da filosofia ou do teatro grego.

A compreensdo atual da relagdo entre a aquisi¢do das capacidades de redigir e grafar rompe
com a crenga arraigada de que o dominio do bé-4-bd seja pré-requisito para o inicio do ensino de
lingua e nos mostra que esses dois processos de aprendizagem podem e devem ocorrer de forma

simultinea. Um diz respeito a aprendizagem de um conhecimento de natureza notacional®: a

escrita alfabética'®; o outro se refere a aprendizagem da linguagem que se usa para escrever.

A conquista da escrita alfabética nido garante ao aluno a possibilidade de compreender e
produzir textos em linguagem escrita. Essa aprendizagem exige um trabalho pedagdgico sistematico.

14. Quando se usa aqui a expressdo “de fato”, a inteng¢do é marcar a existéncia sociocultural extra-escolar dessas atividades
discursivas, sua existéncia no interior de praticas sociais comunicativas ndo-escolarizadas. Ao longo deste documento a expressio foi
usada também referindo-se a textos, a usos da linguagem, a circunstincias de enunciagio, etc.

15. Neste documento, entende-se por notacional o que se refere a sistemas de representag¢do convencional, como o sistema de escrita
alfabético, a escrita dos nimeros, a escrita musical, etc.

16. A escrita alfabética é um sistema de escrita regido pelo principio da fonografia, em que o signo grifico representa normalmente
um ou mais fonemas do idioma.



Quando sdo lidas histérias ou noticias de jornal para criancas que ainda ndo sabem ler e escrever
convencionalmente, ensina-se a elas como sdo organizados, na escrita, estes dois géneros: desde
o vocabuldrio adequado a cada um, até os recursos coesivos'’ que lhes sdo caracteristicos. Um
aluno que produz um texto, ditando-o para que outro escreva, produz um texto escrito, isto €, um
texto cuja forma € escrita ainda que a via seja oral. Como o autor grego, o produtor do texto é
aquele que cria o discurso, independentemente de grafi-lo ou nfo. Essa diferencia¢do é que torna

possivel uma pedagogia de transmissdo oral para ensinar a linguagem que se usa para escrever.

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio com textos
verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situagdes de comunica¢do que os tornem
necessarios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto
pertence a um determinado género, com uma forma prépria, que se pode aprender. Quando entram
na escola, os textos que circulam socialmente cumprem um papel modelizador'®, servindo como
fonte de referéncia, repertério textual, suporte da atividade intertextual'. A diversidade textual
que existe fora da escola pode e deve estar a servico da expansido do conhecimento letrado do
aluno®.

Mas a énfase que se estd dando ao conhecimento sobre as caracteristicas discursivas da
linguagem — que hoje sabe-se essencial para a participagdo no mundo letrado — nio significa que
a aquisi¢do da escrita alfabética deixe de ser importante. A capacidade de decifrar o escrito é ndo
s6 condigdo para a leitura independente como — verdadeiro rito de passagem — um saber de

grande valor social.

E preciso ter claro também que as propostas didaticas difundidas a partir de 1985, ao enfatizar
o papel da acio e reflexdo do aluno no processo de alfabetizacdo, nio sugerem (como parece ter
sido entendido por alguns) uma abordagem espontaneista da alfabetizacdo escolar; ao contrario, o
conhecimento dos caminhos percorridos pelo aluno favorece a intervencido pedagbgica ¢ nido a
omissdo, pois permite ao professor ajustar a informag¢do oferecida as condi¢bes de interpretacio
em cada momento do processo. Permite também considerar os erros cometidos pelo aluno como
pistas para guiar sua pratica, para tornd-la menos genérica ¢ mais eficaz.

A alfabetizacdo, considerada em seu sentido restrito de aquisi¢do da escrita alfabética, ocorre
dentro de um processo mais amplo de aprendizagem da Lingua Portuguesa. Esse enfoque coloca
necessariamente um novo papel para o professor das séries iniciais: o de professor de Lingua
Portuguesa.

O TEXTO COMO UNIDADE DE ENSINO

O ensino da Lingua Portuguesa tem sido marcado por uma seqiiencia¢do de contetidos que
se poderia chamar de aditiva: ensina-se a juntar silabas (ou letras) para formar palavras, a juntar
palavras para formar frases e a juntar frases para formar textos.

17. Recursos coesivos sdo os elementos lingiiisticos da superficie de um texto que indicam as relagdes existentes entre as palavras
¢ os enunciados que o compdem.

18. Isto ¢, funcionam como modelos a partir dos quais os alunos vado se familiarizando com as caracteristicas discursivas dos
diferentes géneros.

19. A intertextualidade ¢ constitutiva do processo de produgio e compreensio de textos. Implica as diferentes maneiras pelas quais
um texto, oral ou escrito, ¢ dependente do conhecimento de outros textos previamente existentes para poder ser produzido e
compreendido.

20. Conhecimento letrado ¢ aquele construido nas préticas sociais de letramento, tal como especificado na nota 5.



Essa abordagem aditiva levou a escola a trabalhar com “textos” que s6 servem para ensinar
a ler. “T'extos” que ndo existem fora da escola e, como os escritos das cartilhas, em geral, nem
sequer podem ser considerados textos, pois ndo passam de simples agregados de frases.

Se o objetivo é que o aluno aprenda a produzir e a interpretar textos, ndo € possivel tomar
como unidade bdsica de ensino nem a letra, nem a silaba, nem a palavra, nem a frase que,
descontextualizadas, pouco tém a ver com a competéncia discursiva?', que é questdo central.
Dentro desse marco, a unidade basica de ensino sé pode ser o texto, mas isso nfo significa que ndo
se enfoquem palavras ou frases nas situagdes didaticas especificas que o exijam.

Um texto nio se define por sua extensdo. O nome que assina um desenho, a lista do que
deve ser comprado, um conto ou um romance, todos sio textos. A palavra “pare”, pintada no
asfalto em um cruzamento, é um texto cuja extensio é a de uma palavra. O mesmo “pare”, numa
lista de palavras comegadas com “p”, proposta pelo professor, nio ¢ nem um texto nem parte de
um texto, pois ndo se insere em nenhuma situagdo comunicativa de fato.

Analisando os textos que costumam ser considerados adequados para os leitores iniciantes,
novamente aparece a confusio entre a capacidade de interpretar e produzir discurso e a capacidade
de ler sozinho e escrever de préprio punho. Ao aluno sio oferecidos textos curtos, de poucas
frases, simplificados, as vezes, até o limite da indigéncia.

Essa visdo do que seja um texto adequado ao leitor iniciante transbordou os limites da escola
e influiu até na produgio editorial: livros com uma ou duas frases por pdgina e a preocupacio de
evitar as chamadas “silabas complexas”. A possibilidade de se divertir, de se comover, de fruir
esteticamente num texto desse tipo é, no minimo, remota. Por tras da boa inten¢do de promover
a aproximagdo entre criangas e textos hd um equivoco de origem: tenta-se aproximar os textos das
criangas — simplificando-os —, no lugar de aproximar as criangas dos textos de qualidade.

Nio se formam bons leitores oferecendo materiais de leitura empobrecidos, justamente no
momento em que as criangas sdo iniciadas no mundo da escrita. As pessoas aprendem a gostar de
ler quando, de alguma forma, a qualidade de suas vidas melhora com a leitura.

A ESPECIFICIDADE DO TEXTO LITERARIO

E importante que o trabalho com o texto literdrio esteja incorporado as praticas cotidianas
da sala de aula, visto tratar-se de uma forma especifica de conhecimento. Essa varidvel de
constitui¢io da experiéncia humana possui propriedades compositivas que devem ser mostradas,
discutidas e consideradas quando se trata de ler as diferentes manifestacdes colocadas sob a rubrica
geral de texto literdrio.

A literatura nfo € cépia do real, nem puro exercicio de linguagem, tampouco mera fantasia
que se asilou dos sentidos do mundo e da histéria dos homens. Se tomada como uma maneira
particular de compor o conhecimento, é necessirio reconhecer que sua relagdo com o real € indi-
reta?’. Ou seja, o plano da realidade pode ser apropriado e transgredido pelo plano do imaginirio
como uma instincia concretamente formulada pela mediagdo dos signos verbais (ou mesmo nio-

verbais conforme algumas manifestagdes da poesia contemporinea).

21. Competéncia discursiva, neste documento, estd sendo compreendida como a capacidade de se produzir discursos — orais ou
escritos — adequados as situagdes enunciativas em questdo, considerando todos os aspectos ¢ decisdes envolvidos nesse processo.
22. Conforme Northrop Frye, essa relacio ndo ¢ direta nem negativa, mas potencial, tratando-se de um corpo de criagdes hipotéticas
que ndo se envolve necessariamente com os mundos da verdade e do fato, nem se afasta necessariamente deles, mas pode entrar em
todo tipo de relagdes com ele, indo do mais ao menos explicito.



Pensar sobre a literatura a partir dessa autonomia relativa ante o real implica dizer que se
estd diante de um inusitado tipo de didlogo regido por jogos de aproximagdes ¢ afastamentos, em
que as invengdes de linguagem, a expressio das subjetividades, o tridnsito das sensacoes, 0s
mecanismos ficcionais podem estar misturados a procedimentos racionalizantes, referéncias indiciais,

citacoes do cotidiano do mundo dos homens.

A questio do ensino da literatura ou da leitura literdria envolve, portanto,
esse exercicio de reconhecimento das singularidades e das propriedades compositivas que matizam
um tipo particular de escrita. Com isso, é possivel afastar uma série de equivocos que
costumam estar presentes na escola em relagdo aos textos literdrios, ou seja, tratd-los como
expedientes para servir ao ensino das boas maneiras, dos hdbitos de higiene, dos deveres do cidadao,
dos tépicos gramaticais, das receitas desgastadas do “prazer do texto”, etc. Postos de forma
descontextualizada, tais procedimentos pouco ou nada contribuem para a formacio de leitores
capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensido e a profundidade

das construgdes literarias.

Quando se pensa e se fala sobre a linguagem mesma, realiza-se uma atividade de natureza
reflexiva, uma atividade de andlise lingiiistica. Essa reflexdo é fundamental para a expansio da
capacidade de produzir e interpretar textos. E uma entre as muitas a¢des que alguém considerado

letrado é capaz de realizar com a lingua.

A anidlise lingiiistica refere-se a atividades que se pode classificar em epilingiiisticas e
metalingiiisticas. Ambas sdo atividades de reflexdo sobre a lingua, mas se diferenciam nos seus

fins.

Nas atividades epilingiiisticas a reflexdo estd voltada para o uso, no préprio interior da atividade
lingiiistica em que se realiza. Um exemplo disso é quando, no meio de uma conversa um dos
interlocutores pergunta ao outro “O que vocé quis dizer com isso?”, ou “Acho que essa palavra
nio ¢ a mais adequada para dizer isso. Que tal...””, ou ainda “Na falta de uma palavra melhor,
entdo vai essa mesma”. Em se tratando do ensino de lingua, a diferenga das situagdes de interlocugdo
naturais, faz-se necessirio o planejamento de situacdes didaticas que possibilitem a reflexdo sobre
os recursos expressivos utilizados pelo produtor/autor do texto — quer esses recursos se refiram a
aspectos gramaticais, quer a aspectos envolvidos na estrutura¢do dos discursos —, sem que a
preocupagdo seja a categorizacdo, a classificacdo ou o levantamento de regularidades sobre essas

questoes.

Ja as atividades metalingiiisticas estdo relacionadas a um tipo de andlise voltada para a
descrigio, por meio da categorizagio e sistematizagio dos elementos lingiiisticos®. Essas atividades,
portanto, nfo estdo propriamente vinculadas ao processo discursivo; trata-se da utilizagdo (ou da
constru¢io) de uma metalinguagem que possibilite falar sobre a lingua. Quando parte integrante
de uma situagdo diddtica, a atividade metalingiiistica desenvolve-se no sentido de possibilitar ao
aluno o levantamento de regularidades de aspectos da lingua, a sistematizagio ¢ a classifica¢io de
suas caracteristicas especificas. Assim, para que se possa discutir a acentuagio grafica, por exemplo,
é necessario que alguns aspectos da lingua — tais como a tonicidade, a forma pela qual é marcada

” o«

23.Ostermos “andlise lingiifstica”, “atividade epilingiiistica” e “atividade metalingiiistica” sdo utilizados aqui como propostos por Jodo
Wanderley Geraldi, no livro Portos de passagem.



nas palavras impressas, a classificagio das palavras quanto a esse aspecto ¢ ao nimero de silabas, a
conceituagdo de ditongo e hiato, entre outros — sejam sistematizados na forma de uma
metalinguagem especifica que favoreca o levantamento de regularidades e a elaborag¢do de regras
de acentuacgio.

O ensino de Lingua Portuguesa, pelo que se pode observar em suas praticas habituais, tende
a tratar essa fala da e sobre a linguagem como se fosse um contetddo em si, ndo como um meio para
melhorar a qualidade da producdo lingiifstica. E o caso, por exemplo, da gramdtica que, ensinada
de forma descontextualizada, tornou-se emblematica de um contetdo estritamente escolar, do
tipo que s6 serve para ir bem na prova e passar de ano — uma prética pedagégica que vai da
metalingua para a lingua por meio de exemplificagdo, exercicios de reconhecimento e memorizag¢ao
de nomenclatura. Em funcio disso, tem-se discutido se hd ou ndo necessidade de ensinar gramdtica.
Mas essa ¢ uma falsa questdo: a questdo verdadeira é para que € como ensind-la.

2

Se o objetivo principal do trabalho de andlise e reflexdo sobre a lingua é imprimir maior
qualidade ao uso da linguagem, as situagoes didaticas devem, principalmente nos primeiros ciclos,
centrar-se na atividade epilingiiistica, na reflexdo sobre a lingua em situagdes de producio e
interpretag¢do, como caminho para tomar consciéncia e aprimorar o controle sobre a prépria produgdo
lingiiistica. E, a partir dai, introduzir progressivamente os elementos para uma andlise de natureza
metalingiiistica. O lugar natural, na sala de aula, para esse tipo de pratica parece ser a reflexdo
compartilhada sobre textos reais.



Ao longo dos oito anos do ensino fundamental, espera-se que os alunos adquiram
progressivamente uma competéncia em relacio a linguagem que lhes possibilite resolver problemas
da vida cotidiana, ter acesso aos bens culturais e alcancar a participacido plena no mundo letrado.
Para que essa expectativa se concretize, o ensino de Lingua Portuguesa devera organizar-se de
modo que os alunos sejam capazes de:

e cxpandir o uso da linguagem em instincias privadas e utilizd-la com
eficicia em instincias publicas, sabendo assumir a palavra e produzir
textos — tanto orais como escritos — coerentes, coesos, adequados a
seus destinatirios, aos objetivos a que se propdem e aos assuntos trata-
dos;

e utilizar diferentes registros, inclusive os mais formais da variedade
lingiiistica valorizada socialmente, sabendo adequa-los as circunstinci-
as da situagdo comunicativa de que participam;

e conhecer e respeitar as diferentes variedades lingiiisticas do portugués
falado;

e compreender oS textos orais € escritos com os quais se defrontam em
diferentes situac¢des de participacdo social, interpretando-os corretamen-
te e inferindo as intengdes de quem os produz;

e valorizar a leitura como fonte de informacdo, via de acesso aos mundos
criados pela literatura e possibilidade de frui¢do estética, sendo capazes
de recorrer aos materiais escritos em fun¢do de diferentes objetivos;

e utilizar a linguagem como instrumento de aprendizagem, sabendo como
proceder para ter acesso, compreender e fazer uso de informagdes
contidas nos textos: identificar aspectos relevantes; organizar notas; ela-
borar roteiros; compor textos coerentes a partir de trechos oriundos de

diferentes fontes; fazer resumos, indices, esquemas, etc.;

e valer-se da linguagem para melhorar a qualidade de suas relacoes
pessoais, sendo capazes de expressar seus sentimentos, experiéncias,
idéias e opinides, bem como de acolher, interpretar e considerar os dos
outros, contrapondo-os quando necessario;

e usar os conhecimentos adquiridos por meio da pratica de reflexdo sobre
a lingua para expandirem as possibilidades de uso da linguagem e a
capacidade de andlise critica;

e conhecer e analisar criticamente os usos da lingua como veiculo de
valores e preconceitos de classe, credo, género ou etnia.



O estabelecimento de eixos organizadores dos contetddos de Lingua Portuguesa no ensino
fundamental parte do pressuposto que a lingua se realiza no uso, nas praticas sociais; que os individuos
se apropriam dos contetdos, transformando-os em conhecimento préprio, por meio da ac¢do sobre
eles; que € importante que o individuo possa expandir sua capacidade de uso da lingua e adquirir
outras que nido possui em situacdes lingiiisticamente significativas, situagdes de uso de fato.

A linguagem verbal, atividade discursiva que €, tem como resultado textos orais ou escritos.
Textos que sdo produzidos para serem compreendidos. Os processos de producio e compreensio,
por sua vez, se desdobram respectivamente em atividades de fala e escrita, leitura e escuta. Quando
se afirma, portanto, que a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa é a expansio das possibilidades
do uso da linguagem, assume-se que as capacidades a serem desenvolvidas estdo relacionadas as
quatro habilidades lingiiisticas bdsicas: falar, escutar, ler e escrever.

Disso decorre que os contetidos de Lingua Portuguesa no ensino fundamental devam ser
selecionados em fung¢do do desenvolvimento dessas habilidades e organizados em torno de dois
eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita e a andlise e reflexdo sobre a lingua, conforme demons-
tra o quadro dos blocos de contetdo:

Lingua oral: Lingua escrita:

usos e formas usos e formas

Anilise e reflexdo sobre a lingua

O bloco de contetidos “Lingua escrita: usos ¢ formas” subdivide-se em “Pratica de leitura”

e “Prética de produg¢ido de texto”, que, por sua vez, se desdobra em “Aspectos discursivos” e

“Aspectos notacionais”?*,

A maioria dos guias curriculares em vigor ja ndo organiza os contetidos de Lingua Portuguesa
em alfabetizagdo, ortografia, pontuagdo, leitura em voz alta, interpretacdo de texto, redagdo e
gramadtica, mas, na pratica da sala de aula, essa estruturacdo é a que ainda prevalece. Esses contetidos
também sdo propostos neste documento, mas estio organizados em fungio do eixo USO =
REFLEXAO 2 USO?. Aparecem, portanto, como “Pritica de leitura”, “Préitica de producdo de
texto” e “Anilise e reflexdo sobre a lingua”.

24. Os aspectos notacionais referem-se as caracteristicas da representagio grafica da linguagem e os aspectos discursivos referem-
se as caracteristicas da linguagem em uso.

25. De maneira mais especifica, considerar a organizagio dos contetidos no eixo USO = REFLEXAO = USO significa compreender
que tanto o ponto de partida como a finalidade do ensino da lingua é a produgdo/compreensio de discursos. Quer dizer: as situagoes
didaticas sdo organizadas em fung¢io da andlise que se faz dos produtos obtidos nesse processo ¢ do proprio processo. Essa andlise
permite ao professor levantar necessidades, dificuldades e facilidades dos alunos e priorizar aspectos a serem abordados/discutidos.
Isso favorece uma revisdo dos procedimentos e dos recursos lingiiisticos utilizados na produgdo, o conhecimento ¢ a aprendizagem
de novos procedimentos/recursos a serem utilizados em produgdes futuras. Assim, os contetidos sio organizados em sub-blocos que
remetem a praticas de uso da linguagem — de produgio de textos, de leitura, de andlise e reflexdo sobre a lingua. Também a sua
selec@o ¢ realizada — ainda que respeitados os critérios de seqiienciagdo — a partir da contribui¢do que possam oferecer para que



A organizacio dos contetidos de Lingua Portuguesa em funcgdo do eixo USO @ REFLEXAO
= USO pressupde um tratamento ciclico, pois, de modo geral, os mesmos contetidos aparecem ao
longo de toda a escolaridade, variando apenas o grau de aprofundamento e sistematizacido. Para
garantir esse tratamento ciclico é preciso seqiienciar os contetidos segundo critérios que possibilitem
a continuidade das aprendizagens. Sio eles:

e considerar os conhecimentos anteriores dos alunos em relacdo ao que
se pretende ensinar, identificando até que ponto os contetidos ensina-
dos foram realmente aprendidos;

e considerar o nivel de complexidade dos diferentes contetdidos como
definidor do grau de autonomia possivel aos alunos, na realiza¢do das
atividades, nos diferentes ciclos;

e considerar o nivel de aprofundamento possivel de cada contetido, em
func¢io das possibilidades de compreensido dos alunos nos diferentes
momentos do seu processo de aprendizagem.

E fundamental que esses critérios sejam utilizados de maneira articulada, de tal forma que,
em cada escola, se possa organizar uma seqiiéncia de conteidos que favorega a aprendizagem da
melhor maneira possivel. Portanto, este documento indica critérios, mas a seqiiencia¢do dos
contetdos de ensino dentro de cada ciclo é responsabilidade da escola.

A transversalidade em Lingua Portuguesa pode ser abordada a partir de duas questdes
nucleares: o fato de a lingua ser um veiculo de representagdes, concepgdes e valores socioculturais
e o seu cariter de instrumento de intervengio social.

Os temas transversais (Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Saide e Orientagio
Sexual), por tratarem de questdes sociais, pertencem a dimensdo do espago publico e, portanto,
necessitam de participacdo efetiva e responsdvel dos cidaddos na sua gestdo, manutengdo e
transformacio. Todos eles demandam tanto a capacidade de anilise critica e reflexdo sobre valores
e concepgdes quanto a capacidade de participagdo. Nio cabe a este documento indicar quais devam
ser os projetos de estudo ou os textos a serem trabalhados na sala de aula; o que aqui se faz sdo
sugestoes e referéncias para que as equipes das escolas possam planejar suas propostas. Recomenda-
se que ndo se deixe de inclui-los, sob nenhum pretexto, nos critérios de elei¢io de principios
metodolégicos, de projetos de estudo e de textos a serem oferecidos aos alunos.

Ha contetddos que podem ser trabalhados em situacdes de reflexdo sobre a lingua, com o
objetivo de conhecer e analisar criticamente os usos da lingua como veiculo de valores e preconceitos
de classe, credo, género e etnia, explicitando, por exemplo, a forma tendenciosa com que certos
textos tratam questdes sociais e étnicas, as discriminagdes veiculadas por meio de campanhas de
satde, os valores e as concepcdes difundidos pela publicidade, etc. Nesse sentido, a drea de Lingua
Portuguesa oferece intimeras possibilidades de trabalho com os temas transversais, uma vez que



estd presente em todas as situagdes de ensino e aprendizagem e serve de instrumento de producio
de conhecimentos em todas as dreas € temas.

Os objetivos de Lingua Portuguesa salientam também a necessidade de os cidadios
desenvolverem sua capacidade de compreender textos orais e escritos, de assumir a palavra e
produzir textos, em situacdes de participagio social. Ao propor que se ensine aos alunos o uso das
diferentes formas de linguagem verbal (oral e escrita), busca-se o desenvolvimento da capacidade
de atuagdo construtiva ¢ transformadora. O dominio do didlogo na explicita¢ido, discussio,
contraposi¢do e argumentagio de idéias é fundamental na aprendizagem da cooperacio e¢ no de-
senvolvimento de atitude de autoconfianca, de capacidade para interagir ¢ de respeito ao outro. A
aprendizagem precisa entdo estar inserida em ag¢des reais de intervengdo, a comegar pelo Ambito
da prépria escola.

Os contetidos dos temas transversais, assim como as praticas pedagdégicas organizadas em
funcdo da sua aprendizagem, podem contextualizar significativamente a aprendizagem da lingua,
fazendo com que o trabalho dos alunos reverta em producoes de interesse do convivio escolar ¢ da
comunidade. H4 intimeras situagoes possiveis: produgio e distribui¢do de livros, jornais ou quadrinhos,
veiculando informagdes sobre os temas estudados; murais, semindrios, palestras e panfletos de
orientacdo como parte de companhas para o uso racional dos recursos naturais € para a prevenciao
de doengas que afetam a comunidade; folhetos instrucionais sobre primeiros socorros; cartazes

com os direitos humanos, da criancga, do consumidor, etc.

CONSIDERACOES A RESPEITO DO TRATAMENTO DIDATICO DOS
CONTEUDOS

A seguir sdo apresentados alguns principios e orientagdes para o trabalho didatico com os
contetdos, visando o alcance dos objetivos propostos para a area.

Parte-se da concepc¢ido de que determinados objetivos s6 podem ser conquistados se 0s
contetdos tiverem um tratamento didatico especifico, ou seja, ha uma estreita relagdo entre o que
e como ensinar. Mais do que isso: parte-se do pressuposto de que a prépria defini¢do dos contetidos
é uma questdo didatica que tem direta relagio com os objetivos colocados.

Um exemplo: se o objetivo é que os alunos tenham uma atitude critica em relagdo a sua
prépria produgdo de textos, o conteiido a ser ensinado deverd ser procedimentos de revisdo dos
textos que produzem. A sele¢io desse tipo de contetdo ja traz, em si, um componente didatico,
pois ensinar a revisar é completamente diferente de ensinar a passar a limpo um texto corrigido
pelo professor. No entanto, mesmo assim, ensinar a revisar € algo que depende de se saber articular
o necessario (em fung¢do do que se pretende) e o possivel (em fun¢do do que os alunos realmente
conseguem aprender num dado momento). Considerar o conhecimento prévio do aluno é um principio
didético para todo professor que pretende ensinar procedimentos de revisio quando o objetivo é
— muito mais do que a qualidade da produgio — a atitude critica diante do préprio texto.

Assim, o critério de organizac¢io dos contetidos de Lingua Portuguesa em termos de USO =»
REFLEXAO =» USO, de certa forma, define também o eixo didatico, a linha geral de tratamento
dos contetidos. Caracteriza um movimento metodolégico de ACAO = REFLEXAO = ACAO,



em que se pretende que, progressivamente, a reflexdo se incorpore as atividades lingiiisticas do
aluno de tal forma que ele tenha capacidade de monitord-las com eficicia.

z

Quando se pretende que o aluno construa conhecimento, a questio ndo é apenas
qual informacdo deve ser oferecida, mas, principalmente, que tipo de tratamento
deve ser dado a informacio que se oferece. A questio é entdo de natureza
diddtica. Nesse sentido, a interveng¢io pedagdgica do professor tem valor decisivo
no processo de aprendizagem e, por isso, é preciso avaliar sistematicamente se
ela estd adequada, se estd contribuindo para as aprendizagens que se espera

alcancgar.

Em se tratando da drea de Lingua Portuguesa, o professor também terd outro
papel fundamental: o de modelo. Além de ser aquele que ensina os contetdos, é
alguém que pode ensinar o valor que a lingua tem, demonstrando o valor que tem
para si. Se é um usudrio da escrita de fato, se tem boa e prazerosa relacdio com
a leitura, se gosta verdadeiramente de escrever, funcionard como um excelente
modelo para seus alunos. Isso é especialmente importante quando eles provém de comunidades
pouco letradas, onde ndo participam de atos de leitura e escrita junto com adultos experientes.
Nesse caso, muito provavelmente, o professor serd a tnica referéncia.

LINGUA ORAL: USOS E FORMAS

Nio é papel da escola ensinar o aluno a falar: isso € algo que a crianca aprende muito antes da
idade escolar. Talvez por isso, a escola ndo tenha tomado para si a tarefa de ensinar quaisquer usos
e formas da lingua oral. Quando o fez, foi de maneira inadequada: tentou corrigir a fala “errada” dos
alunos — por nio ser coincidente com a variedade lingiiistica de prestigio social —, com a esperanca
de evitar que escrevessem errado. Refor¢ou assim o preconceito contra aqueles que falam diferen-
te da variedade prestigiada.

Expressar-se oralmente é algo que requer confianca em si mesmo. Isso se conquista em
ambientes favordveis a manifestagdio do que se pensa, do que se sente, do que se é. Assim, o
desenvolvimento da capacidade de expressdo oral do aluno depende consideravelmente de a escola
constituir-se num ambiente que respeite € acolha a vez e a voz, a diferenca e a diversidade. Mas,
sobretudo, depende de a escola ensinar-lhe os usos da lingua adequados a diferentes situagdes
comunicativas. De nada adianta aceitar o aluno como ele é mas nio lhe oferecer instrumentos para
enfrentar situagdes em que ndo serd aceito se reproduzir as formas de expressdo préprias de sua
comunidade. E preciso, portanto, ensinar-lhe a utilizar adequadamente a linguagem em instincias

publicas, a fazer uso da lingua oral de forma cada vez mais competente.

As situagdes de comunicagio diferenciam-se conforme o grau de formalidade que exigem. E
isso é algo que depende do assunto tratado, da relagdo entre os interlocutores e da intencio
comunicativa. A capacidade de uso da lingua oral que as criangas possuem ao ingressar na escola foi
adquirida no espago privado: contextos comunicativos informais, coloquiais, familiares. Ainda que,
de certa forma, boa parte dessas situagdes também tenha lugar no espacgo escolar, nfo se trata de
reproduzi-las para ensinar aos alunos o que ja sabem. Considerar objeto de ensino escolar a lingua
que elas ja falam requer, portanto, a explicitagio do que se deve ensinar ¢ de como fazé-lo.

Eleger a lingua oral como contetido escolar exige o planejamento da acdo pedagdgica de
forma a garantir, na sala de aula, atividades sistemdticas de fala, escuta e reflexdo sobre a lingua.



Sdo essas situacdes que podem se converter em boas situagdes de aprendizagem sobre os usos e as
formas da lingua oral: atividades de produgdo e interpretagio de uma ampla variedade de textos
orais, de observagio de diferentes usos, de reflexdo sobre os recursos que a lingua oferece para
alcancgar diferentes finalidades comunicativas. Para isso, é necessario diversificar as situac¢des
propostas tanto em relagdo ao tipo de assunto como em relagdo aos aspectos formais e ao tipo de
atividade que demandam — fala, escuta e/ou reflexdo sobre a lingua. Supde também um profundo
respeito pelas formas de expressio oral trazidas pelos alunos, de suas comunidades, e um grande
empenho por ensinar-lhes o exercicio da adequagido aos contextos comunicativos, diante de
diferentes interlocutores, a partir de intencdes de natureza diversa. E fundamental que essa tarefa
didatica se organize de tal maneira que os alunos transitem das situa¢des mais informais e coloquiais
que ja dominam ao entrar na escola a outras mais estruturadas e formais, para que possam conhecer
seus modos de funcionamento e aprender a utiliza-las.

Nio basta deixar que as criangas falem; apenas o falar cotidiano e a exposi¢do ao falar alheio
ndo garantem a aprendizagem necesséria. E preciso que as atividades de uso e as de reflexdo sobre
a lingua oral estejam contextualizadas em projetos de estudo, quer sejam da drea de Lingua
Portuguesa, quer sejam das demais dreas do conhecimento. A linguagem tem um importante papel
no processo de ensino, pois atravessa todas as dreas do conhecimento, mas o contrdrio também
vale: as atividades relacionadas as diferentes dreas sdo, por sua vez, fundamentais para a realizagio
de aprendizagens de natureza lingiiistica.

A produgio oral pode acontecer nas mais diversas circunstiancias, dentro dos mais diversos
projetos:

e atividades em grupo que envolvam o planejamento e realiza¢do de
pesquisas e requeiram a defini¢do de temas, a tomada de decisdes sobre
encaminhamentos, a divisdo de tarefas, a apresentagdo de resultados;

e atividades de resolucio de problemas que exijam estimativa de resultados
possiveis, verbaliza¢do, comparagdo e confronto de procedimentos
empregados;

e atividades de produgdo oral de planejamento de um texto, de elabora-
¢do propriamente ¢ de andlise de sua qualidade;

e atividades dos mais variados tipos, mas que tenham sempre sentido de
comunicagdo de fato: exposicio oral, sobre temas estudados apenas por
quem expde; descricio do funcionamento de aparelhos e equipamen-
tos em situagdes onde isso se faca necessirio; narracio de aconteci-
mentos e fatos conhecidos apenas por quem narra, etc. Esse tipo de
tarefa requer preparacio prévia, considerando o nivel de conhecimento
do interlocutor e, se feita em grupo, a coordenagdo da fala prépria com
a dos colegas — dois procedimentos complexos que raramente se
aprendem sem ajuda.

A exposicdo oral ocorre tradicionalmente a partir da quinta série, por meio das chamadas
apresentagdes de trabalho, cuja finalidade é a exposi¢cio de temas estudados. Em geral o
procedimento de expor oralmente em publico ndo costuma ser ensinado. Possivelmente por se
imaginar que a boa exposi¢do oral decorra de outros procedimentos ja dominados (como falar e
estudar). No entanto, o texto expositivo — tanto oral como escrito — é um dos que maiores
dificuldades apresenta, tanto ao produtor como ao destinatario. Assim, é importante que as situagdes
de exposic¢io oral freqiientem os projetos de estudo e sejam ensinadas desde as séries iniciais,

intensificando-se posteriormente.



A preparagio e a realiza¢do de atividades e projetos que incluam a exposi¢do oral permitem
a articulacdo de conteddos de lingua oral e escrita (escrever o roteiro da fala, falar a partir do
roteiro, etc.). Além disso, esse tipo de atividade representa um espago privilegiado de intersec¢do
entre diferentes dreas do conhecimento, pois sdo os assuntos estudados nas demais dreas que
dardo sentido as atividades de exposi¢do oral em semindarios.

O trabalho com linguagem oral deve acontecer no interior de atividades significativas:
semindrios, dramatiza¢do de textos teatrais, simula¢do de programas de riadio e televisido, de
discursos politicos € de outros usos puiblicos da lingua oral. S6 em atividades desse tipo é possivel
dar sentido e fung¢ido ao trabalho com aspectos como entonagdo, dic¢do, gesto € postura que, no
caso da linguagem oral, tém papel complementar para conferir sentido aos textos.

Além das atividades de produgdo é preciso organizar situagdes contextualizadas de escuta,
em que ouvir atentamente faga sentido para alguma tarefa que se tenha que realizar ou simplesmente
porque o contetdo valha a pena. Propostas desse tipo requerem a explicagdo prévia dos seus
objetivos, a antecipacdo de certas dificuldades que podem ocorrer, a apresentagdo de pistas que
possam contribuir para a compreensio, a explicitacio das atitudes esperadas pelo professor ao
longo da atividade, do tempo aproximado de realizacio e de outros aspectos que se fagcam necessarios.
Mais do que isso, é preciso, as vezes, criar um ambiente que convide a escuta atenta ¢ mobilize a
expectativa: € o caso, por exemplo, dos momentos de contar histérias ou relatos (o professor ou os
préprios alunos). A escuta e demais regras do intercAmbio comunicativo devem ser aprendidas em
contextos significativos, nos quais ficar quieto, esperar a vez de falar e respeitar a fala do outro
tenham funcio e sentido, € ndo sejam apenas solicitagdes ou exigéncias do professor.

LINGUA ESCRITA: USOS E FORMAS

Apesar de apresentadas como dois sub-blocos, é necessédrio que se compreenda que leitura e
escrita sdo praticas complementares, fortemente relacionadas, que se modificam mutuamente no
processo de letramento — a escrita transforma a fala (a constituicio da “fala letrada”) e a fala
influencia a escrita (o aparecimento de “tracos da oralidade” nos textos escritos). Sdo praticas que
permitem ao aluno construir seu conhecimento sobre os diferentes géneros, sobre os procedimentos
mais adequados para 1&-los e escrevé-los e sobre as circunstincias de uso da escrita.

A relacido que se estabelece entre leitura e escrita, entre o papel de leitor e de escritor, no
entanto, ndo ¢ mecinica: alguém que 1€ muito ndo é, automaticamente, alguém que escreve bem.
Pode-se dizer que existe uma grande possibilidade de que assim seja. E nesse contexto — consi-
derando que o ensino deve ter como meta formar leitores que sejam também capazes de produzir
textos coerentes, coesos, adequados e ortograficamente escritos — que a relagdo entre essas duas
atividades deve ser compreendida.

Pratica de leitura

O trabalho com leitura tem como finalidade a formagido de leitores competentes e,
conseqiientemente, a formagio de escritores®®, pois a possibilidade de produzir textos eficazes
tem sua origem na pratica de leitura, espago de construcio da intertextualidade e fonte de referéncias
modelizadoras. A leitura, por um lado, nos fornece a matéria-prima para a escrita: 0 que escrever.
Por outro, contribui para a constitui¢io de modelos: como escrever.

26. Nio se trata, evidentemente, de formar escritores no sentido de profissionais da escrita ¢ sim de pessoas capazes de escrever com
eficicia.



A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construgdo do significado
do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo
o que sabe sobre a lingua: caracteristicas do género, do portador?’, do sistema de escrita, etc. Ndo
se trata simplesmente de extrair informagido da escrita, decodificando-a letra por letra, palavra por
palavra. Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreensio na qual os sentidos
comecam a ser constituidos antes da leitura propriamente dita. Qualquer leitor experiente que
conseguir analisar sua prépria leitura constatard que a decodificag¢do é apenas um dos procedimentos
que utiliza quando 1&: a leitura fluente envolve uma série de outras estratégias como selecio,
antecipacdo, inferéncia e verifica¢do, sem as quais ndo é possivel rapidez e proficiéncia®. E o uso
desses procedimentos que permite controlar o que vai sendo lido, tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensio, arriscar-se diante do desconhecido, buscar no texto a comprovacio
das suposi¢oes feitas, etc.

Um leitor competente € alguém que, por iniciativa prépria, é capaz de selecionar, dentre os
trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma necessidade sua. Que consegue
utilizar estratégias de leitura adequada para aborda-los de forma a atender a essa necessidade.

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que 1&; que possa
aprender a ler também o que ndo esta escrito, identificando elementos implicitos; que estabelega
relagbes entre o texto que 1€ e outros textos ji lidos; que saiba que viérios sentidos podem ser
atribuidos a um texto; que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localiza¢do de elementos
discursivos.

Um leitor competente s6 pode constituir-se mediante uma préatica constante de leitura de
textos de fato, a partir de um trabalho que deve se organizar em torno da diversidade de textos que
circulam socialmente. Esse trabalho pode envolver todos os alunos, inclusive aqueles que ainda
nio sabem ler convencionalmente.

TRATAMENTO DIDATICO

A leitura na escola tem sido, fundamentalmente, um objeto de ensino. Para que possa constituir
também objeto de aprendizagem, é necessario que faga sentido para o aluno, isto é, a atividade de
leitura deve responder, do seu ponto de vista, a objetivos de realiza¢do imediata. Como se trata de
uma pratica social complexa, se a escola pretende converter a leitura em objeto de aprendizagem
deve preservar sua natureza e sua complexidade, sem descaracteriza-la. Isso significa trabalhar
com a diversidade de textos € de combinagdes entre eles. Significa trabalhar com a diversidade de
objetivos ¢ modalidades que caracterizam a leitura, ou seja, os diferentes “para qués” — resolver
um problema pratico, informar-se, divertir-se, estudar, escrever ou revisar o proprio texto — € com
as diferentes formas de leitura em fung¢do de diferentes objetivos e géneros: ler buscando as
informagdes relevantes, ou o significado implicito nas entrelinhas, ou dados para a solugio de um
problema.

Se o objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os diferentes textos com os quais se
defrontam, é preciso organizar o trabalho educativo para que experimentem ¢ aprendam isso na

27. O termo “portador” estd sendo utilizado aqui para referir-se a livros, revistas, jornais ¢ outros objetos que usualmente portam
textos, isto &, os suportes em que os textos foram impressos originalmente.

28. Uma estratégia de leitura ¢ um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informacfo. As estratégias sdo um recurso para
construir significado enquanto se 1&. Estratégias de selegido possibilitam ao leitor se ater apenas aos indices uteis, desprezando os
irrelevantes; de antecipagdo permitem supor o que ainda estd por vir; de inferéncia permitem captar o que nio estd dito
explicitamente no texto e de verifica¢do tornam possivel o “controle” sobre a eficdcia ou ndo das demais estratégias. O uso dessas
estratégias durante a leitura ndo ocorre de forma deliberada — a menos que, intencionalmente, se pretenda fazé-lo para efeito

de analise do processo.



escola. Principalmente quando os alunos nio tém contato sistematico com bons materiais de leitura
e com adultos leitores, quando ndo participam de préticas onde ler € indispensavel, a escola deve
oferecer materiais de qualidade, modelos de leitores proficientes e praticas de leitura eficazes.
Essa pode ser a tnica oportunidade de esses alunos interagirem significativamente com textos
cuja finalidade ndo seja apenas a resolugdo de pequenos problemas do cotidiano. E preciso, portanto,
oferecer-lhes os textos do mundo: nio se formam bons leitores solicitando aos alunos que leiam
apenas durante as atividades na sala de aula, apenas no livro didatico, apenas porque o professor
pede. Eis a primeira e talvez a mais importante estratégia didatica para a pratica de leitura: o
trabalho com a diversidade textual. Sem ela pode-se até ensinar a ler, mas certamente ndo se
formardo leitores competentes.

APRENDIZADO INICIAL DA LEITURA
E preciso superar algumas concepgdes sobre o aprendizado inicial da leitura. A principal
delas ¢ a de que ler ¢ simplesmente decodificar, converter letras em sons, sendo a compreensio
conseqiiéncia natural dessa ag¢do. Por conta desta concepg¢io equivocada a escola vem produzindo
grande quantidade de “leitores” capazes de decodificar qualquer texto, mas com enormes
dificuldades para compreender o que tentam ler.

O conhecimento atualmente disponivel a respeito do processo de leitura indica que ndo se
deve ensinar a ler por meio de praticas centradas na decodificagido. Ao contrario, é preciso oferecer
aos alunos intimeras oportunidades de aprenderem a ler usando os procedimentos que os bons
leitores utilizam. E preciso que antecipem, que fagam inferéncias a partir do contexto ou do
conhecimento prévio que possuem, que verifiquem suas suposi¢des — tanto em relagdo a escrita,
propriamente, quanto ao significado. E disso que se estd falando quando se diz que & preciso
“aprender a ler, lendo”: de adquirir o conhecimento da correspondéncia fonogréfica, de compreender
a natureza ¢ o funcionamento do sistema alfabético, dentro de uma pritica ampla de leitura. Para
aprender a ler, é preciso que o aluno se defronte com os escritos que utilizaria se soubesse mesmo
ler — com os textos de verdade, portanto. Os materiais feitos exclusivamente para ensinar a ler
nio sdo bons para aprender a ler: tém servido apenas para ensinar a decodificar, contribuindo para
que o aluno construa uma visio empobrecida da leitura.

De certa forma, € preciso agir como se o aluno ja soubesse aquilo que deve aprender. Entre
a condic¢do de destinatdrio de textos escritos ¢ a falta de habilidade temporaria para ler
autonomamente é que reside a possibilidade de, com a ajuda dos ja leitores, aprender a ler pela
pratica da leitura. Trata-se de uma situagio na qual é necessirio que o aluno ponha em jogo tudo
que sabe para descobrir o que nio sabe, portanto, uma situag¢do de aprendizagem. Essa circunstiancia
requer do aluno uma atividade reflexiva que, por sua vez, favorece a evolugio de suas estratégias
de resolugdo das questdes apresentadas pelos textos.

Essa atividade s6 podera ser realizada com a intervengdo do professor, que deverd colocar-
se na situagdo de principal parceiro, agrupar seus alunos de forma a favorecer a circulagio de
informacgdes entre eles, procurar garantir que a heterogeneidade do grupo seja um instrumento a
servigo da troca, da colaboracio e, conseqiientemente, da prépria aprendizagem, sobretudo em
classes numerosas nas quais ndo € possivel atender a todos os alunos da mesma forma e ao mesmo
tempo. A heterogeneidade do grupo, se pedagogicamente bem explorada, desempenha a fung¢io
adicional de permitir que o professor ndo seja o tnico informante da turma.

Para aprender a ler, portanto, é preciso interagir com a diversidade de textos escritos,
testemunhar a utilizacdo que os ja leitores fazem deles e participar de atos de leitura de fato; é



preciso negociar o conhecimento que ja se tem ¢ o que é apresentado pelo texto, o que estd atras
e diante dos olhos, recebendo incentivo e ajuda de leitores experientes.

A leitura, como pritica social, é sempre um meio, nunca um fim. Ler € resposta a um objetivo,
a uma necessidade pessoal. Fora da escola, ndo se 1€ s6 para aprender a ler, ndo se 1€ de uma tnica
forma, nio se decodifica palavra por palavra, ndo se responde a perguntas de verificacio do
entendimento preenchendo fichas exaustivas, ndo se faz desenho sobre o que mais gostou e
raramente se 1€ em voz alta. Isso ndo significa que na escola nio se possa eventualmente responder
a perguntas sobre a leitura, de vez em quando desenhar o que o texto lido sugere, ou ler em voz
alta quando necessario. No entanto, uma pratica constante de leitura nfo significa a repeticio
infinddvel dessas atividades escolares.

Uma pratica constante de leitura na escola pressupde o trabalho com a diversidade de
objetivos, modalidades e textos que caracterizam as praticas de leitura de fato. Diferentes objetivos
exigem diferentes textos e, cada qual, por sua vez, exige uma modalidade de leitura. H4 textos
que podem ser lidos apenas por partes, buscando-se a informag¢do necessdria; outros precisam ser
lidos exaustivamente e varias vezes. Ha textos que se pode ler rapidamente, outros devem ser
lidos devagar. Ha leituras em que € necessdrio controlar atentamente a compreensdo, voltando
atras para certificar-se do entendimento; outras em que se segue adiante sem dificuldade, entregue
apenas ao prazer de ler. Ha leituras que requerem um enorme esfor¢o intelectual e, a despeito
disso, se deseja ler sem parar; outras em que o esforco € minimo e, mesmo assim, o desejo é deixa-

las para depois.

Uma pritica constante de leitura na escola deve admitir vérias leituras, pois outra concepgao
que deve ser superada ¢ a do mito da interpretacio tinica, fruto do pressuposto de que o significado
estd dado no texto. O significado, no entanto, constréi-se pelo esfor¢o de interpretagio do leitor,
a partir nio s6 do que estd escrito, mas do conhecimento que traz para o texto. E necessédrio que o
professor tente compreender o que ha por trds dos diferentes sentidos atribuidos pelos alunos aos
textos: as vezes € porque o autor “jogou com as palavras” para provocar interpretagdes multiplas;
as vezes € porque o texto é dificil ou confuso; as vezes é porque o leitor tem pouco conhecimento
sobre o assunto tratado e, a despeito do seu esfor¢o, compreende mal. Hd textos nos quais as
diferentes interpretagdes fazem sentido e sdo mesmo necessarias: é o caso de bons textos literarios.
Ha outros que ndo: textos instrucionais, enunciados de atividades e problemas matemadticos, por
exemplo, s6 cumprem suas finalidades se houver compreensido do que deve ser feito.

Para tornar os alunos bons leitores — para desenvolver, muito mais do que a capacidade de
ler, o gosto € o compromisso com a leitura —, a escola terd de mobiliza-los internamente, pois
aprender a ler (e também ler para aprender) requer esfor¢o. Precisard fazé-los achar que a leitura
é algo interessante e desafiador, algo que, conquistado plenamente, dard autonomia e
independéncia. Precisard tornd-los confiantes, condi¢do para poderem se desafiar a “aprender
fazendo”. Uma pratica de leitura que ndo desperte e cultive o desejo de ler ndo é uma pratica
pedagégica eficiente.

Formar leitores € algo que requer, portanto, condigdes favordaveis para a pratica de leitura —
que nfo se restringem apenas aos recursos materiais disponiveis, pois, na verdade, o uso que se faz
dos livros e demais materiais impressos é o aspecto mais determinante para o desenvolvimento da
pratica e do gosto pela leitura. Algumas dessas condigdes:

e dispor de uma boa biblioteca na escola;

¢ dispor, nos ciclos iniciais, de um acervo de classe com livros e outros
materiais de leitura;



e organizar momentos de leitura livre em que o professor também leia.
Para os alunos ndo acostumados com a participagdo em atos de leitura,
que nio conhecem o valor que possui, é fundamental ver seu professor
envolvido com a leitura e com o que conquista por meio dela. Ver
alguém seduzido pelo que faz pode despertar o desejo de fazer tam-
bém;

e planejar as atividades didrias garantindo que as de leitura tenham a
mesma importdncia que as demais;

e possibilitar aos alunos a escolha de suas leituras. Fora da escola, o autor,
a obra ou o género sio decisdes do leitor. Tanto quanto for possivel, é

necessario que isso se preserve na escola;

e gcarantir que os alunos ndo sejam importunados durante os momentos
de leitura com perguntas sobre o que estdo achando, se estdo enten-
dendo e outras questdes;

e possibilitar aos alunos o empréstimo de livros na escola. Bons textos
podem ter o poder de provocar momentos de leitura junto com outras
pessoas da casa — principalmente quando se trata de histérias tradicio-
nais ji conhecidas;

® quando houver oportunidade de sugerir titulos para serem adquiridos
pelos alunos, optar sempre pela variedade: ¢ infinitamente mais inte-
ressante que haja na classe, por exemplo, 35 diferentes livros — o que
jA compde uma biblioteca de classe — do que 35 livros iguais. No
primeiro caso, o aluno tem oportunidade de ler 35 titulos, no segundo
apenas um;

e construir na escola uma politica de formacdo de leitores na qual todos
possam contribuir com sugestdes para desenvolver uma pratica
constante de leitura que envolva o conjunto da unidade escolar.

Além das condi¢bes descritas, sdo necessarias propostas didéticas orientadas especificamente
no sentido de formar leitores. A seguir sdo apresentadas algumas sugestdes para o trabalho com os
alunos, que podem servir de referéncia para a geragdo de outras propostas.

Leitura diaria

O trabalho com leitura deve ser didrio. H4 indmeras possibilidades para isso, pois a leitura
pode ser realizada:
e de forma silenciosa, individualmente;

® em voz alta (individualmente ou em grupo) quando fizer sentido dentro

da atividade; e

e pela escuta de alguém que I&.



No entanto, alguns cuidados sdo necessarios:

e toda proposta de leitura em voz alta precisa fazer sentido dentro da
atividade na qual se insere ¢ o aluno deve sempre poder ler o texto

silenciosamente, com antecedéncia — uma ou virias vezes;

® nos casos em que hd diferentes interpreta¢des para um mesmo texto €
faz-se necessdrio negociar o significado (validar interpretacdes), essa
negociagdo precisa ser fruto da compreensdo do grupo e produzir-se
pela argumentagdo dos alunos. Ao professor cabe orientar a discussio,

posicionando-se apenas quando necessdrio;

e a0 propor atividades de leitura convém sempre explicitar os objetivos e
preparar os alunos. E interessante, por exemplo, dar conhecimento do
assunto previamente, fazer com que os alunos levantem hipéteses sobre
o tema a partir do titulo, oferecer informacodes que situem a leitura,

criar um certo suspense quando for o caso, etc.;

e ¢ necessario refletir com os alunos sobre as diferentes modalidades de
leitura e os procedimentos que elas requerem do leitor. Sdo coisas muito
diferentes ler para se divertir, ler para escrever, ler para estudar, ler
para descobrir o que deve ser feito, ler buscando identificar a intencdo
do escritor, ler para revisar. E completamente diferente ler em busca
de significado — a leitura, de um modo geral — ¢ ler em busca de
inadequagdes e erros — a leitura para revisar. Esse é um procedimento
especializado que precisa ser ensinado em todas as séries, variando ape-

nas o grau de aprofundamento em fun¢do da capacidade dos alunos.

Leitura colaborativa

A leitura colaborativa é uma atividade em que o professor 1€ um texto com a classe e, durante a
leitura, questiona os alunos sobre as pistas lingiiisticas que possibilitam a atribui¢do de determinados
sentidos. Trata-se, portanto, de uma excelente estratégia didatica para o trabalho de formacio de
leitores. E particularmente importante que os alunos envolvidos na atividade possam explicitar para os
seus parceiros os procedimentos que utilizam para atribuir sentido ao texto: como e por quais pistas
lingiifsticas lhes foi possivel realizar tais ou quais inferéncias, antecipar determinados acontecimentos,
validar antecipagoes feitas, etc. A possibilidade de interrogar o texto, a diferenciacio entre realidade
e ficg¢do, a identificagdo de elementos discriminatérios e recursos persuasivos, a interpretagio de
sentido figurado, ainferéncia sobre a intencionalidade do autor, sdo alguns dos aspectos dos contetidos
relacionados a compreensio de textos, para os quais a leitura colaborativa tem muito a contribuir. A

compreensio critica depende em grande medida desses procedimentos.

Projetos de leitura

A caracteristica bdsica de um projeto é que ele tem um objetivo compartilhado por todos os

envolvidos, que se expressa num produto final em func¢io do qual todos trabalham. Além disso, os



projetos permitem dispor do tempo de uma forma flexivel, pois o tempo tem o tamanho necessario
para conquistar o objetivo: pode ser de alguns dias ou de alguns meses. Quando sdo de longa
duracio tém ainda a vantagem adicional de permitir o planejamento de suas etapas com os alunos.
Sdo ocasides em que eles podem tomar decisdes sobre muitas questdes: controlar o tempo, dividir

e redimensionar as tarefas, avaliar os resultados em fun¢do do plano inicial, etc.

Os projetos sdo situagdes em que linguagem oral, linguagem escrita, leitura e produgio de
textos se inter-relacionam de forma contextualizada, pois quase sempre envolvem tarefas que
articulam esses diferentes conteddos. Sdo situagdes lingiiisticamente significativas, em que faz
sentido, por exemplo, ler para escrever, escrever para ler, ler para decorar, escrever para nio
esquecer, ler em voz alta em tom adequado. Nos projetos em que é preciso expor ou ler oralmente
para uma gravacdo que se destina a pessoas ausentes, por exemplo, uma circunstincia interessante
se apresenta: o fato de os interlocutores nio estarem fisicamente presentes obriga a adequar a fala
ou a leitura a fim de favorecer sua compreensio, analisando o tom de voz e a dic¢io, planejando as
pausas, a entonagdo, etc. Os projetos de leitura sdo excelentes situagbes para contextualizar a

necessidade de ler e, em determinados casos, a propria leitura oral e suas convengdes.

Alguns exemplos de projetos de leitura: producio de fita cassete de contos ou poemas lidos
para a biblioteca escolar ou para enviar a outras institui¢des; producio de videos (ou fitas cassete)
de curiosidades gerais sobre assuntos estudados ou de interesse; promog¢do de eventos de leitura

numa feira cultural ou exposi¢io de trabalhos.
Atividades seqlienciadas de leitura

Sido situacgoes didaticas adequadas para promover o gosto de ler e privilegiadas para desenvolver
o comportamento do leitor, ou seja, atitudes e procedimentos que os leitores assiduos desenvolvem
a partir da prética de leitura: formagdo de critérios para selecionar o material a ser lido, constitui¢do

de padrdes de gosto pessoal, rastreamento da obra de escritores preferidos, etc.

Funcionam de forma parecida com os projetos — ¢ podem integra-los, inclusive —, mas nao
tém um produto final predeterminado: neste caso o objetivo explicito € a leitura em si. Nas atividades
seqiienciadas de leitura pode-se, temporariamente, eleger um género especifico, um determinado
autor ou um tema de interesse.

Atividades permanentes de leitura

Sdo situacdes didaticas propostas com regularidade e voltadas para a formagdo de atitude
favordavel a leitura. Um exemplo desse tipo de atividade é a “Hora de...” (histérias, curiosidades
cientificas, noticias, etc.). Os alunos escolhem o que desejam ler, levam o material para casa por
um tempo e se revezam para fazer a leitura em voz alta, na classe. Dependendo da extensio dos
textos ¢ do que demandam em termos de preparo, a atividade pode se realizar semanalmente ou
quinzenalmente, por um ou mais alunos a cada vez. Quando for pertinente, pode incluir também

uma breve caracterizagio da obra do autor ou curiosidades sobre sua vida.

2

Outro exemplo é o que se pode chamar “Roda de Leitores”: periodicamente os alunos
tomam emprestado um livro (do acervo de classe ou da biblioteca da escola) para ler em casa. No
dia combinado, uma parte deles relata suas impressdes, comenta 0 que gostou ou ndo, o que pensou,



sugere outros titulos do mesmo autor ou conta uma pequena parte da histéria para “vender” o
livro que o entusiasmou aos colegas.

Leitura feita pelo professor

Além das atividades de leitura realizadas pelos alunos e coordenadas pelo professor ha as
que podem ser realizadas basicamente pelo professor. E o caso da leitura compartilhada de livros
em capitulos, que possibilita aos alunos o acesso a textos bastante longos (e as vezes dificeis) que,
por sua qualidade e beleza, podem vir a encantd-los, ainda que nem sempre sejam capazes de 1é-
los sozinhos.

A leitura em voz alta feita pelo professor ndo é uma pratica muito comum na escola. E,
quanto mais avancgam as séries, mais incomum se torna, o que ndo deveria acontecer, pois, muitas
vezes, sdo os alunos maiores que mais precisam de bons modelos de leitores.

Na escola, uma prética de leitura intensa € necessaria por muitas razdes. Ela pode:
e ampliar a visdo de mundo e inserir o leitor na cultura letrada;
e cstimular o desejo de outras leituras;
e possibilitar a vivéncia de emogdes, o exercicio da fantasia e da imaginacio;

e permitir a compreensdo do funcionamento comunicativo da escrita: escreve-
se para ser lido;

e cxpandir o conhecimento a respeito da prépria leitura;

e aproximar o leitor dos textos e os tornar familiares — condic¢do para a leitura
fluente e para a producio de textos;

e possibilitar produgdes orais, escritas € em outras linguagens;

e informar como escrever e sugerir sobre o que escrever;

e ensinar a estudar;

e possibilitar ao leitor compreender a relacdo que existe entre a fala e a escrita;
e favorecer a aquisi¢do de velocidade na leitura;

e favorecer a estabilizacdo de formas ortograficas.

Uma prética intensa de leitura na escola é, sobretudo, necesséria, porque ler ensina a ler ¢ a
escrever.
Pratica de producao de textos

O trabalho com produgido de textos tem como finalidade formar escritores competentes
capazes de produzir textos coerentes, coesos ¢ eficazes.

Um escritor® competente é alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo possibilidades
que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual seu discurso se realizard escolhendo
aquele que for apropriado a seus objetivos e a circunstincia enunciativa em questdo. Por exemplo: se
o que deseja é convencer o leitor, o escritor competente selecionard um género que lhe possibilite a

29. Como ji foi explicado anteriormente, o termo “escritor” estd sendo utilizado aqui para referir-se ndo a escritores profissionais e
sim a pessoas capazes de redigir.



produg¢ido de um texto predominantemente argumentativo; se é fazer uma solicita¢do a determinada
autoridade, provavelmente redigird um oficio; se é enviar noticias a familiares, escreverd uma carta.
Um escritor competente € alguém que planeja o discurso e conseqiientemente o texto em fungio do
seu objetivo e do leitor a que se destina, sem desconsiderar as caracteristicas especificas do género.
E alguém que sabe elaborar um resumo ou tomar notas durante uma expo-si¢do oral; que sabe
esquematizarsuas anotagdes paraestudar umassunto; que sabe expressar por escrito seus sentimentos,

experiéncias ou opinides.

Um escritor competente €, também, capaz de olhar para o préprio texto como um objeto e
verificar se estd confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou incompleto. Ou seja: é capaz de revisé-
lo e reescrevé-lo até considera-lo satisfatério para o momento. E, ainda, um leitor competente,
capaz de recorrer, com sucesso, a outros textos quando precisa utilizar fontes escritas para a sua
prépria produgio.

As pesquisas na drea da aprendizagem da escrita, nos tltimos vinte anos, tém provocado uma
revoluc¢io na forma de compreender como esse conhecimento é construido. Hoje ja se sabe que
aprender a escrever envolve dois processos paralelos: compreender a natureza do sistema de escrita
da lingua — os aspectos notacionais — ¢ o funcionamento da linguagem que se usa para escrever
— os aspectos discursivos; que é possivel saber produzir textos sem saber grafi-los e é possivel
grafar sem saber produzir; que o dominio da linguagem escrita se adquire muito mais pela leitura
do que pela propria escrita; que ndo se aprende a ortografia antes de se compreender o sistema
alfabético de escrita; e a escrita ndo € o espelho da fala.

O conhecimento a respeito de questdes dessa natureza tem implica¢des radicais na didatica
da alfabetizag¢do. A principal delas é que nio se deve ensinar a escrever por meio de praticas
centradas apenas na codificacdo de sons em letras. Ao contrdrio, é preciso oferecer aos alunos
inimeras oportunidades de aprenderem a escrever em condi¢bes semelhantes as que caracterizam
a escrita fora da escola. E preciso que se coloquem as questdes centrais da producdo desde o inicio:
como escrever, considerando, ao mesmo tempo, o que pretendem dizer € a quem o texto se destina
— afinal, a eficdcia da escrita se caracteriza pela aproximacio maxima entre a intencio de dizer, o
que efetivamente se escreve ¢ a interpretacio de quem 1&. E preciso que aprendam os aspectos
notacionais da escrita (o principio alfabético e as restrigdes ortograficas) no interior de um processo
de aprendizagem dos usos da linguagem escrita. E disso que se estd falando quando se diz que é
preciso “aprender a escrever, escrevendo”.

Para aprender a escrever, é necessdrio ter acesso a diversidade de textos escritos, testemunhar
a utilizacdo que se faz da escrita em diferentes circunstincias, defrontar-se com as reais questdes
que a escrita coloca a quem se propde produzi-la, arriscar-se a fazer como consegue e receber
ajuda de quem jd sabe escrever. Sendo assim, o tratamento que se dd a escrita na escola ndo pode
inibir os alunos ou afasta-los do que se pretende; ao contrario, € preciso aproxima-los, principalmente
quando sdo iniciados “oficialmente” no mundo da escrita por meio da alfabetizacdo. Afinal, esse é

o inicio de um caminho que deverdo trilhar para se transformarem em cidaddos da cultura escrita.

Se o objetivo é formar cidaddos capazes de utilizar a escrita com eficdcia, que tenham
condi¢oes de assumir a palavra — também por escrito — para produzir textos adequados, € preciso
organizar o trabalho educativo para que experimentem e aprendam isso na escola. E necessirio,
portanto, ensinar os alunos a lidar tanto com a escrita da linguagem — os aspectos notacionais
relacionados ao sistema alfabético e as restricdes ortograficas — como com a linguagem escrita —

os aspectos discursivos relacionados a linguagem que se usa para escrever. Para tanto é preciso



que, tdo logo o aluno chegue a escola, seja solicitado a produzir seus préprios textos, mesmo que

nio saiba grafa-los, a escrever como lhe for possivel, mesmo que ndo o faga convencionalmente.

Quando se analisam as principais dificuldades de redacdo nos diferentes niveis de escolaridade,
freqiientemente se encontram narragdes que “ndo contam histérias”, cartas que ndo parecem cartas,
textos expositivos que nio expodoem idéias, textos argumentativos que ndo defendem nenhum
ponto de vista. Além disso, ¢ apesar de todas as correcoes feitas pelo professor, encontram-se
também enormes dificuldades no que diz respeito a segmentacio do texto em frases, a0 agrupamento
dessas em pardgrafos e a correcio ortogrifica. Uma das provaveis razoes dessas dificuldades para

redigir pode ser o fato de a escola colocar a avaliagio como objetivo da escrita.

Compreendida como um complexo processo comunicativo ¢ cognitivo, como atividade
discursiva, a pratica de producio de textos precisa realizar-se num espago em que sejam consideradas
as fungdes e o funcionamento da escrita, bem como as condi¢des nas quais € produzida: para que,

para quem, onde e como se escreve.

Formar escritores competentes, supde, portanto, uma pratica continuada de producio de
textos na sala de aula, situa¢des de producgio de uma grande variedade de textos de fato e uma
aproximacido das condi¢des de producdo as circunstdncias nas quais se produzem esses textos.
Diferentes objetivos exigem diferentes géneros e estes, por sua vez, tém suas formas carateristicas

que precisam ser aprendidas.
TRATAMENTO DIDATICO

Alguns procedimentos diddticos para implementar uma pratica continuada de produgio de
textos na escola:

e oferecer textos escritos impressos de boa qualidade, por meio da leitura
(quando os alunos ainda nio léem com independéncia, isso se torna
possivel mediante leituras de textos realizadas pelo professor, o que
precisa, também, ser uma pratica continuada e freqiiente). Sdo esses
textos que podem se converter em referéncias de escrita para os alunos;

e solicitar aos alunos que produzam textos muito antes de saberem grafa-
los. Ditar para o professor, para um colega que j4 saiba escrever ou para
ser gravado em fita cassete é uma forma de viabilizar isso. Quando ainda
nio se sabe escrever, ouvir alguém lendo o texto que produziu é uma
experiéncia importante;

e propor situagdes de producio de textos, em pequenos grupos, nas quais
os alunos compartilhem as atividades, embora realizando diferentes
tarefas: produzir propriamente, grafar e revisar. Essa é uma estratégia
didatica bastante produtiva porque permite que as dificuldades ineren-
tes a4 exigéncia de coordenar muitos aspectos a0 mesmo tempo sejam
divididas entre os alunos. Eles podem, momentaneamente, dedicar-se
a uma tarefa mais especifica enquanto os outros cuidam das demais.
Sio situagbes em que um aluno produz e dita a outro, que escreve,
enquanto um terceiro revisa, por exemplo. Experimentando esses
diferentes papéis enunciativos, envolvendo-se com cada um, a cada
vez, numa atividade colaborativa, podem ir construindo sua competéncia
para posteriormente realizarem sozinhos todos os procedimentos
envolvidos numa producio de textos. Nessas situacoes, o professor tem



um papel decisivo tanto para definir os agrupamentos como para
explicitar claramente qual a tarefa de cada aluno, além de oferecer a
ajuda que se fizer necessdria durante a atividade;

e aconversaentre professor e alunos é, também, uma importante estratégia
didética em se tratando da pratica de produgdo de textos: ela permite, por
exemplo, a explicita¢do das dificuldades e a discussio de certas fantasias
criadas pelas aparéncias. Uma delas é a da facilidade que os bons escritores
(de livros) teriam para redigir. Quando estd acabado, o texto praticamente
nio deixa tragos de sua producio. Este, muito mais que mostra, esconde
o processo pelo qual foi produzido. Sendo assim, é fundamental que os
alunos saibam que escrever, ainda que gratificante para muitos, ndo é
facil para ninguém.

ALGUMAS SITUACOES DIDATICAS FUNDAMENTAIS PARA A
PRATICA DE PRODUCAO DE TEXTOS

Projetos

Os projetos?® sdo excelentes situagbes para que os alunos produzam textos de forma
contextualizada — além do que, dependendo de como se organizam, exigem leitura, escuta de
leituras, producio de textos orais, estudo, pesquisa ou outras atividades. Podem ser de curta ou
média duragdo, envolver ou ndo outras dreas do conhecimento e resultar em diferentes produtos:
uma coletinea de textos de um mesmo género (poemas, contos de assombracio ou de fadas,
lendas, etc.), um livro sobre um tema pesquisado, uma revista sobre varios temas estudados, um
mural, uma cartilha sobre cuidados com a satide, um jornal mensal, um folheto informativo, um
panfleto, os cartazes de divulgacio de uma festa na escola ou um tnico cartaz.

Os projetos, além de oferecerem reais condi¢des de produgdo de textos escritos, carregam
exigéncias de grande valor pedagdgico:

* podem apontar a necessidade de ler e analisar uma grande variedade de
textos e portadores do tipo que se vai produzir: como se organizam, que
caracteristicas possuem ou quais tém mais qualidade. Trata-se, nesse
caso, de uma atividade de reflexdo sobre aspectos préprios do género
que serd produzido. A tarefa de fazer um cartaz, por exemplo, poderd
pOr em evidéncia o fato de que praticamente todos os cartazes sao escritos
com letras grandes — para permitir a leitura a distincia — e com mensa-
gens curtas — para que o leitor, mesmo caminhando, possa ler. Isso
poderi alertar tanto alunos como professores sobre o fato de que cartazes
produzidos com textos longos e letra manuscrita pequena (como algu-
mas vezes se pode observar nos corredores das escolas) ndo sio eficazes;

e o exercicio de o escritor ajustar o texto a imagem que faz do leitor
fisicamente ausente permite que o aluno aprenda a produzir textos escri-
tos mais completos, com caracteristicas de textos escritos mesmo. Por
exemplo, deve aprender que nio podera usar déiticos (ele, ela, aqui, 14,
etc.) sem que o referente ja tenha aparecido anteriormente no texto
(quem é ele, ela; onde é aqui, 14, etc.); que ndo se pode ser tio redundante
a ponto de correr o risco de o leitor desistir de ler o texto; que a correta

30. Conforme ja especificado anteriormente, “a caracteristica bdsica de um projeto é ter um objetivo compartilhado por todos os
envolvidos, que se expressa num produto final em fun¢io do qual todos trabalham”.



ortografia pode ajudar na compreensio de quem 1&; que, dificilmente, as
pessoas suportam ler textos cuja letra € incompreensivel;

e quando ha leitores de fato para a escrita dos alunos, a necessidade de
revisdo ¢ de cuidado com o trabalho se impde, pois a legibilidade passa
a ser um objetivo deles também e ndo s6 do professor;

e por intermédio dos projetos é possivel uma intersec¢do entre contetidos
de diferentes dreas: por um lado, ha os projetos da 4area de Lingua Por-
tuguesa que, em funcio do objetivo de trabalhar com textos informativos,
privilegiam assuntos de outras dreas, dos temas transversais, por exemplo.
Por outro lado, no ensino das outras dreas, é imprescindivel que se faga
uso do registro escrito como recurso de documentacio e de estudo. Esse
registro pode resultar na elaboragdo de portadores de textos especificos,
ao final ou durante o trabalho. Por exemplo: fazer um didrio de viagem
(pelos lugares que estdo sendo estudados); elaborar uma cartilha sobre o
que ¢ a coleta seletiva do lixo, sua importincia e instru¢des para realiza-
¢do; escrever um livro sobre as grandes navegacgdes; ou um panfleto
com estatisticas a respeito de um assunto discutido;

® 0s projetos favorecem o necessario compromisso do aluno com sua prépria
aprendizagem. O fato de o objetivo ser compartilhado, desde o inicio, e
de haver um produto final em torno do qual o trabalho de todos se orga-
niza, contribui muito mais para o engajamento do aluno nas tarefas como
um todo, do que quando essas sdo definidas pelo professor; determinadas
praticas habituais que nido fazem qualquer sentido quando trabalhadas
de forma descontextualizada podem ganhar significado no interior dos
projetos: a copia, o ditado, a producio coletiva de textos, a corre¢do
exaustiva do produto final, a exigéncia de uma ortografia impecavel,
etc.

Textos provisorios

A materialidade da escrita, que faz do seu produto um objeto ao qual se pode voltar, permite
separar nio s6 o escritor do destinatirio da mensagem (comunicagio a distdncia), como também
permite romper a situagio de produg¢ido do texto, separando produtor ¢ produto. Essa possibilidade
cria um efeito de distanciamento que permite trabalhar sobre o texto depois de uma primeira escrita.

A maioria dos escritores iniciantes costuma contentar-se com uma dnica versio de seu texto e,
muitas vezes, a propria escola sugere esse procedimento. Isso em nada contribui para o texto ser
entendido como processo ou para desenvolver a habilidade de revisar. O trabalho com rascunhos®! é
imprescindivel. E uma excelente estratégia diddtica para que o aluno perceba a provisoriedade dos

textos e analise seu préprio processo.

Nesse sentido, a revisio do texto® assume um papel fundamental na pratica de producio. E
preciso ser sistematicamente ensinada, de modo que, cada vez mais, assuma sua real fun¢do: monitorar
todo o processo de produgido textual desde o planejamento, de tal maneira que o escritor possa
coordenar eficientemente os papéis de produtor, leitor € avaliador do seu préprio texto. Isso significa
deslocar a énfase da intervencio, no produto final, para o processo de produgdo, ou seja, revisar,
desde o planejamento, ao longo de todo o processo: antes, durante ¢ depois. A melhor qualidade do
produto, nesse caso, depende de o escritor, progressivamente, tomar nas maos o0 seu proprio processo
de planejamento, escrita e revisdo dos textos. Quando isso ocorre, pode assumir um papel mais
intencional e ativo no desenvolvimento de seus procedimentos de producgio.



Producdo com apoio

A constatagdo das dificuldades inerentes ao ato de escrever textos — dificuldades decorrentes
da exigéncia de coordenar muitos aspectos a0 mesmo tempo — requer a apresentacio de propostas
para os alunos iniciantes que, de certa forma, possam “eliminar” algumas delas, para que se
concentrem em outras. £ importante que essas situagdes sejam planejadas de tal forma que os
alunos apenas se preocupem com as varidveis que o professor priorizou por se relacionarem com o
desenvolvimento do contetido em questido. Por exemplo:

® reescrever ou parafrasear bons textos ja repertoriados mediante a leitura;

¢ ransformar um género em outro: escrever um conto de mistério a partir
de uma noticia policial e vice-versa; transformar uma entrevista em
reportagem € vice-versa, etc.;

e produzir textos a partir de outros conhecidos: um bilhete ou carta que o
personagem de um conto teria escrito a outro, um trecho do didrio de
um personagem, uma mensagem de alerta sobre os perigos de uma dada
situac¢do, uma noticia informando a respeito do desfecho de uma trama,
uma cronica sobre acontecimentos curiosos, etc.;

e dar o comego de um texto para os alunos continuarem (ou o fim, para
que escrevam o inicio € o meio);

e planejar coletivamente o texto (o enredo da histéria, por exemplo) para
que depois cada aluno escreva a sua versdo (ou que o facam em pares
ou trios).

Situacbes de criagdo

Quando se pretende formar escritores competentes, é preciso também oferecer condi¢oes
de os alunos criarem seus préprios textos ¢ de avaliarem o percurso criador. Evidentemente, isso
s6 se torna possivel se tiverem constituido um amplo repertério de modelos, que lhes permita
recriar, criar, recriar as préprias criagdes. E importante que nunca se perca de vista que ndo hd
como criar do nada: é preciso ter boas referéncias. Por isso, formar bons escritores depende nao sé

de uma pratica continuada de producio de textos, mas de uma pratica constante de leitura.

Uma forma de trabalhar a criagdo de textos sdo as oficinas ou ateliés de produc¢io. Uma
oficina € uma situag¢io didatica onde a proposta é que os alunos produzam textos tendo a disposi¢do
diferentes materiais de consulta, em func¢io do que vdo produzir: outros textos do mesmo género,
diciondrios, enciclopédias, atlas, jornais, revistas e todo tipo de fonte impressa eventualmente
necessaria (até mesmo um banco de personagens criados e caracterizados pelos préprios alunos

para serem utilizados nas oficinas).

A possibilidade de avaliar o percurso criador é importante para a tomada de consciéncia das
questdes envolvidas no processo de produgdo de textos. Isso é algo que depende de o professor
chamar a ateng¢do para certos aspectos, fazer com que os alunos exponham suas preferéncias,

dificuldades ou as alternativas escolhidas e abandonadas — o percurso propriamente. Esse trabalho

31. O termo “rascunho” estd sendo usado aqui com o sentido de “esbo¢o” e ndo com o sentido que lhe ¢é habitual em muitas escolas
de texto escrito com “letra feia” que precisa ser “passado a limpo”.
32. Ver, adiante, o item “Revisio de texto”.



de explicitagdo permite que, com o tempo, os procedimentos de andlise propostos pelo professor
se incorporem a pratica de reflexdo do aluno, favorecendo um controle maior sobre seu processo
criador. Uma contribui¢do importante € conhecer o processo criador de outros autores, seja por
meio de um contato direto, seja por meio de textos por eles escritos sobre o tema ou de videos,

entrevistas, etc.

Finalmente, é importante destacar que nem todos os contetidos sdo possiveis de serem
trabalhados por meio de propostas que contextualizem a escrita de textos: as vezes, é preciso
escrever unicamente para aprender. O importante, de qualquer forma, é dar sentido as atividades

de escrita.

Por outro lado, considerar o texto como unidade bésica do ensino de Lingua Portuguesa nio
significa que, eventualmente, ndo seja necessirio analisar unidades como as palavras e até mesmo

as silabas, como se pode ver a seguir.
ANALISE E REFLEXAO SOBRE A LINGUA

As atividades de andlise lingiifstica sdo aquelas que tomam determinadas caracteristicas da
linguagem como objeto de reflexdo. Essas atividades ap6iam-se em dois fatores:

® a capacidade humana de refletir, analisar, pensar sobre os fatos e os

fendmenos da linguagem; e

e a propriedade que a linguagem tem de poder referir-se a si mesma, de
falar sobre a prépria linguagem.

Isso torna possivel organizar um trabalho diditico de andlise lingiiistica, aqui denominado
“Anilise e reflexdo sobre a lingua”, cujo objetivo principal é melhorar a capacidade de compreensio
e expressido dos alunos, em situagdes de comunicagio tanto escrita como oral.

As atividades de andlise lingiiistica ndo sdo uma invengio escolar. Por exemplo, quando
alguém, no meio de uma conversa, pergunta “O que vocé quis dizer com issor”, estd realizando
uma atividade epilingiiistica**. Quando planejadas didaticamente, situagbes desse tipo podem
constituir uma importante fonte de questionamento, analise e organizacido de informagdes sobre a
lingua e, no processo de ensino, devem anteceder as préticas de reflexdo metalingiiistica, para que
essas possam ter algum significado para os alunos.

Em relacio a escrita de textos, a pratica de andlise e reflexdo sobre a lingua permite que se
explicitem saberes implicitos dos alunos, abrindo espago para sua reelaboragio. Ela implica uma
atividade permanente de formulagdo e verificagdo de hipéteses sobre o funcionamento da lingua-
gem que se realiza por meio da comparacio de expressdes, da experimentacido de novos modos de
escrever, da atribui¢do de novos sentidos a formas lingiiisticas ja utilizadas, da observagdo de
regularidades (no que se refere tanto ao sistema de escrita quanto aos aspectos ortograficos ou
gramaticais) e da explorac¢do de diferentes possibilidades de transformagio dos textos (supressoes,
ampliagOes, substitui¢des, alteragdes de ordem, etc.). No caso da producio oral, essa prética é
prioritariamente de explicita¢do do que os alunos sabem utilizar — mas ndo tém consciéncia de
que o fazem e por que —, ou seja, um trabalho focado sobre aspectos da linguagem que, se

33. Conforme ja visto anteriormente, a andlise lingiiistica refere-se a atividades que se podem classificar em epilingiiisticas e
metalingiiisticas. Ambas sdo atividades de reflexdo sobre a lingua, mas diferenciam-se nos seus fins. Nas atividades epilingiiisticas a
reflexdo estd voltada para o uso, no préprio interior da atividade lingiiistica em que se realiza. J4 as atividades metalingiiisticas estdo
relacionadas a um tipo de andlise voltada para a descri¢do, por meio da categorizagdo e sistematizagdo dos elementos lingiiisticos.



compreendidos, podem contribuir para o desenvolvimento da capacidade de produzir textos orais
mais eficazes: a comparagio, por exemplo, entre formas de falar utilizadas em variadas situagoes,
com o objetivo de que o aluno se aproprie progressivamente dos diferentes registros. Em se tratando
da lingua oral, valer-se da diversidade lingiiistica ¢ um recurso fundamental, pois aquilo que ndo é
facilmente observavel pode evidenciar-se pelo contraste.

No que se refere as atividades de leitura, o trabalho de reflexdo sobre a lingua é importante
por possibilitar a discussdo sobre diferentes sentidos atribuidos aos textos e sobre os elementos
discursivos que validam ou ndo essas atribui¢cdes de sentido. Propicia ainda a constru¢do de um
repertério de recursos lingiiisticos a ser utilizado na produg¢io de textos. Uma pratica fundamental
de andlise e reflexdo sobre a lingua, que tem relagdo com a producio oral € com a pratica de
leitura, é a recepgio ativa**: pritica que, cada vez mais, torna-se uma necessidade, especialmente
no que diz respeito aos textos veiculados pelos meios de comunicag¢do de massa. Nesse caso,
possibilita o reconhecimento do tipo de linguagem caracteristica, a interpretagdo critica das
mensagens ou a identifica¢do do papel complementar de elementos ndo-lingiiisticos, como a imagem
e a trilha sonora, para conferir sentido a4s mensagens veiculadas. A compreensdo critica € algo que
depende do exercicio de recepg¢do ativa: a capacidade de, mais do que ouvir/ler com atengdo,
trabalhar mentalmente com o que se ouve ou se l&. Trata-se de uma atividade de produgido de
sentido que pressupde analisar e relacionar enunciados, fazer dedugdes e produzir sinteses: uma
atividade privilegiada de reflexdo sobre a lingua. E possivel estabelecer, por meio da recepgio
ativa, a rela¢do de elementos nfo-lingiiisticos com a fala, identificar aspectos possivelmente
relevantes aos propésitos e intengdes de quem produz o texto ou inferir a intencionalidade implicita.
Um recurso didatico particularmente interessante, no caso do texto oral, é a gravagdo em qudio ou
video — de uma exposi¢do oral, ao vivo, como por meio do rddio ou da televisdo, de um debate,
um pronunciamento, uma entrevista, etc. —, pois permite observar com atenc¢io coisas que nao
seriam possiveis apenas a partir da escuta direta e voltar sobre elas, seja da fala do outro ou da
prépria fala.

O trabalho didatico de andlise lingiiistica a partir dessas consideragbes se organiza tendo
como ponto de partida a exploragdo ativa ¢ a observagdo de regularidades no funcionamento da
linguagem. Isso é o contririo de partir da defini¢do para chegar a andlise (como tradicionalmente
se costuma fazer). Trata-se de situacdes em que se busca a adequacio da fala ou da escrita prépria
e alheia, a avaliagio sobre a eficdcia ou adequacio de certas expressdes no uso oral ou escrito, 0s
comentdrios sobre formas de falar ou escrever, a andlise da pertinéncia de certas substitui¢des de
enunciados, a imitagdo da linguagem utilizada por outras pessoas, o uso de cita¢des, a identifica¢do
de marcas da oralidade na escrita e vice-versa, a comparagdo entre diferentes sentidos atribuidos a

um mesmo texto, a intencionalidade implicita em textos lidos ou ouvidos, etc.
Reviséo de texto

Um espago privilegiado de articulagdo das préticas de leitura, produgio escrita e reflexdo
sobre a lingua (e mesmo de comparag¢do entre linguagem oral e escrita) é o das atividades de
revisdo de texto. Chama-se revisdo de texto o conjunto de procedimentos por meio dos quais um
texto € trabalhado até o ponto em que se decide que estd, para 0 momento, suficientemente bem
escrito. Pressupde a existéncia de rascunhos sobre os quais se trabalha, produzindo alteragdes que
afetam tanto o contetido como a forma do texto.

Durante a atividade de revisio, os alunos e o professor debrugam-se sobre o texto buscando

34. Recepgio ativa estd sendo usada aqui como referéncia simultdnea tanto a escuta ativa como a leitura.



melhord-lo. Para tanto, precisam aprender a detectar os pontos onde o que estd dito ndo é o que se
pretendia, isto é, identificar os problemas do texto e aplicar os conhecimentos sobre a lingua para
resolvé-los: acrescentando, retirando, deslocando ou transformando por¢des do texto, com o objetivo
de torna-lo mais legivel para o leitor. O que pode significar tanto tornd-lo mais claro e compreensivel
quanto mais bonito e agraddvel de ler. Esse procedimento — parte integrante do préprio ato de
escrever — € aprendido por meio da participagdo do aluno em situagdes coletivas de revisio do
texto escrito, bem como em atividades realizadas em parceria e sob a orientagido do professor, que
permitem e exigem uma reflexdo sobre a organizacido das idéias, os procedimentos de coesio
utilizados, a ortografia, a pontuagio, etc. Essas situa¢des, nas quais sio trabalhadas as questdes que
surgem na produgdo, dio origem a um tipo de conhecimento que precisa ir se incorporando
progressivamente a atividade de escrita, para melhorar sua qualidade. Dessa perspectiva, a revisdo
de texto seria uma espécie de controle de qualidade da produgdo, necessario desde o planejamento
e ao longo do processo de redagio ¢ ndo somente apos a finalizacdo do produto.

A revisdo de texto, como situagdo didatica, exige que o professor selecione em quais aspectos
pretende que os alunos se concentrem de cada vez, pois ndo é possivel tratar de todos a0 mesmo
tempo. Ou bem se foca a atengdo na coeréncia da apresentag¢do do contetido, nos aspectos coesivos
e pontuacio, ou na ortografia. E, quando se toma apenas um desses aspectos para revisar, é possivel,
ao fim da tarefa, sistematizar os resultados do trabalho coletivo e devolvé-lo organizadamente ao
grupo de alunos.

Para os escritores iniciantes, assim mesmo, esta pode ser uma tarefa complexa, pois requer
distanciamento do préprio texto, procedimento dificil especialmente para criangas pequenas. Nesse
caso, € interessante utilizar textos alheios para serem analisados coletivamente, ocasiio em que o
professor pode desempenhar um importante papel de modelo de revisor, colocando boas questdes
para serem analisadas e dirigindo o olhar dos alunos para os problemas a serem resolvidos.

Quer seja com toda a classe, quer seja em pequenos grupos, a discussdo sobre os textos
alheios e préprios, além do objetivo imediato de buscar a eficicia e a corre¢ido da escrita, tem
objetivos pedagdgicos importantes: o desenvolvimento da atitude critica em rela¢do a prépria pro-
ducdo e a aprendizagem de procedimentos eficientes para imprimir qualidade aos textos.

Aprendendo com textos

Um tipo especial de trabalho de andlise lingiiistica — que quando bem realizado tem um
grande impacto sobre a qualidade dos textos produzidos pelos alunos — é o de observar textos
impressos de diferentes autores com a intencdo de desvelar a forma pela qual eles resolvem ques-
tdes da textualidade®. De preferéncia, textos especialmente bem escritos, de autores reconhecidos,
a fim de que, analisando os recursos que utilizam, possam aprender com eles. Sdo situagdes em que
o grupo de alunos busca encontrar no texto a forma pela qual o autor resolveu o problema da
repeti¢do por meio de substitui¢des, ou observa as caracteristicas da pontuac¢do usada por um
determinado autor que marca seu estilo particular, ou mesmo o rastreamento, em um conto, de
todas as expressdes que o autor usou para indicar mudancga de lugar, de tempo ou do personagem
em cena: é possivel que, assim, se amplie o repertério em uso pelos alunos, que se avance no
conhecimento de recursos coesivos e até que, desta tltima lista de expressdes, saia uma de locugdes
adverbiais (se e quando for o caso).

35. Ver capitulo “Linguagem, atividade discursiva e textualidade”.



Alfabetizacao

Para aprender a ler e a escrever é preciso pensar sobre a escrita, pensar sobre o que a escrita
representa ¢ como ela representa graficamente a linguagem.

Algumas situag¢des didéticas favorecem especialmente a anilise e a reflexdo sobre o sistema
alfabético de escrita e a correspondéncia fonografica. Sdo atividades que exigem uma atengdo a
analise — tanto quantitativa como qualitativa — da correspondéncia entre segmentos falados e
escritos. Sdo situagdes privilegiadas de atividade epilingiiistica, em que, basicamente, o aluno precisa:

e ler, embora ainda nio saiba ler; e
e escrever, apesar de ainda ndo saber escrever.

Em ambas é necessdrio que ele ponha em jogo tudo o que sabe sobre a escrita para poder
realiza-las.

Nas atividades de “leitura” o aluno precisa analisar todos os indicadores disponiveis para
descobrir o significado do escrito e poder realizar a “leitura” de duas formas:

— pelo ajuste da “leitura” do texto, que conhece de cor, aos segmentos escritos; e

— pela combinacio de estratégias de antecipagio (a partir de informagdes obtidas no contex-
to, por meio de pistas) com indices providos pelo préprio texto, em especial os relacionados a
correspondéncia fonogrifica.

Mas nio é qualquer texto que, além de permitir este tipo de “leitura”, garante que o esforgo
de atribuir significado as partes escritas coloque problemas que ajudem o aluno a refletir e a aprender.
No primeiro caso, os textos mais adequados sdo as quadrinhas, parlendas e can¢des que, em geral,
se sabe de cor; e, no segundo, as embalagens comerciais, os antincios, os folhetos de propaganda e
demais portadores de texto que possibilitem suposi¢oes de sentido a partir do contetdo, da imagem
ou foto, do conhecimento da marca ou do logotipo, isto é, de qualquer elemento do texto ou do seu

entorno que permita ao aluno imaginar o que poderia estar ai escrito.

Estudos em diferentes linguas tém mostrado que, de uma correspondéncia inicial pouco
diferenciada, o alfabetizando progride em dire¢do a um procedimento de andlise em que passa a
fazer corresponder recortes do falado a recortes do escrito. Essa correspondéncia passa por um
momento silibico — em que, ainda que nem sempre com consisténcia, atribui uma letra a uma

silaba — antes de chegar a compreender o que realmente cada letra representa.

Nas atividades de escrita aqui referidas, o aluno que ainda nido sabe escrever
convencionalmente precisa esforgar-se para construir procedimentos de andlise e encontrar formas
de representar graficamente aquilo que se propde escrever. E por isso que esta é uma boa atividade
de alfabetiza¢do: havendo informagdo disponivel e espago para reflexdo sobre o sistema de escrita,

os alunos constroem os procedimentos de andlise necessdrios para que a alfabetizacio se realize.

As propostas de escrita mais produtivas sdo as que permitem aos alunos monitorarem sua

% ou quadrinhas que se sabe de cor

propria producio, ao menos parcialmente. A escrita de listas
permite, por exemplo, que a atividade seja realizada em grupo e que os alunos precisem se por de

acordo sobre quantas e quais letras irdo usar para escrever. Cabe ao professor que dirige a atividade

36. Listas s@o textos formados por palavras ou pequenos enunciados dispostos um embaixo do outro que definem um campo seméinico
e tém uma fung¢io pragmatica. Por exemplo, uma lista de compras, dos livros do acervo da classe, dos ingredientes para uma receita,
etc.



escolher o texto a ser escrito e definir os parceiros em func¢io do que sabe acerca do conhecimento
que cada aluno tem sobre a escrita, bem como, orientar a busca de fontes de consulta, colocar
questdes que apdéiem a andlise e oferecer informagdo especifica sempre que necessario.

Ortografia

De modo geral, o ensino da ortografia dd-se por meio da apresentacio e repeticio verbal de
regras, com sentido de “férmulas”, e da correcido que o professor faz de redacgoes e ditados, seguida
de uma tarefa onde o aluno copia vdrias vezes as palavras que escreveu errado. E, apesar do
grande investimento feito nesse tipo de atividade, os alunos — se bem que capazes de “recitar” as
regras quando solicitados — continuam a escrever errado.

Ainda que tenha um forte apelo 4 memoria, a aprendizagem da ortografia ndo é um processo
passivo: trata-se de uma constru¢do individual, para a qual a interven¢do pedagégica tem muito a
contribuir.

2~

E importante que as estratégias didaticas para o ensino da ortografia se articulem em torno
de dois eixos bdasicos:

¢ o da disting¢do entre o que é “produtivo” e o que é “reprodutivo”?’

na
notagdo da ortografia da lingua, permitindo no primeiro caso o descobri-
mento explicito de regras geradoras de notagdes corretas €, quando nio,
a consciéncia de que nio hd regras que justifiquem as formas corretas

fixadas pela norma; e

¢ a distingdo entre palavras de uso freqiiente e infreqiiente na linguagem

escrita impressa.

Em funcio dessas especificidades, o ensino da ortografia deveria organizar-se de modo a

favorecer:

e ainferéncia dos principios de geracgio da escrita convencional, a partir da
explicitagdo das regularidades do sistema ortogrifico (isso é possivel
utilizando como ponto de partida a exploracgio ativa e a observagdo dessas
regularidades: é preciso fazer com que osalunos explicitem suas suposi¢des
de como se escrevem as palavras, reflitam sobre possiveis alternativas de
grafia, comparem com a escrita convencional e tomem progressiva-mente
consciéncia do funcionamento da ortografia);

e a tomada de consciéncia de que existem palavras cuja ortografia ndo é
definida por regras e exigem, portanto, a consulta a fontes autorizadas e
o esforco de memorizacio.

Os casos em que as regras existem podem ser descritos® como produzidos por principios
geradores “biunivocos”, “contextuais” e “morfolégicos”. O principio gerador biunivoco é o préprio
sistema alfabético nas correspondéncias em que a cada grafema corresponde apenas um fonema e
vice-versa. As regras do tipo contextual (ex.: o uso de RR, QU, GU, NH, M/N antes de consoante,
etc.) sdo aquelas em que, apesar de se encontrar no sistema alfabético mais de um grafema para

notar o mesmo fonema, a norma restringe os usos daqueles grafemas formulando regras que se

37. E produtivo, em ortografia, o que se pode gerar a partir de regras - o que permite a escrita de palavras nunca antes vistas por
escrito - e reprodutivo o que ndo se pode gerar, obrigando uma escrita de memoria.
38. Utilizou-se aqui a descri¢do proposta por Artur Gomes de Morais ¢ Ana Teberosky.



aplicam parcial ou universalmente aos contextos em que sdo usados. E, por fim, as regras do tipo
morfolégico sdo as que remetem aos aspectos morfolégicos e a categoria gramatical da palavra para
poder decidir sua forma ortografica (ex.: ANDA(R), PENSA(R): verbos no infinitivo; FIZE(SS)E,
OUVI(SS)E: imperfeito do subjuntivo; PORTUGUE(S)A, INGLE(S)A: adjetivos gentilicos
terminados em /esa/; RIQUE(Z)A, POBRE(Z)A: substantivos terminados em /eza/, etc.). 1)
importante observar que a realizag¢do desse tipo de trabalho nio requer necessariamente a utilizacio
de nomenclatura gramatical.

A aprendizagem da ortografia das palavras irregulares — cuja escrita nido se orienta por
regularidades da norma — exige, em primeiro lugar, a tomada de consciéncia de que, nesses casos,
ndo hd regras que justifiquem as formas corretas fixadas pela norma e, em segundo lugar, um
posicionamento do professor a respeito de quais dessas formas deverdo receber um maior
investimento no ensino.

A posig¢io que se defende é a de que, independentemente de serem regulares ou irregulares —
definidas por regras ou ndo —, as formas ortograficas mais freqiientes na escrita devem ser aprendidas
o quanto antes. Nio se trata de definir rigidamente um conjunto de palavras a ensinar ¢ desconsiderar
todas as outras, mas de tratar diferentemente, por exemplo, a escrita inadequada de “quando” e de
“questitincula”, de “hoje” e de “homilia” —dadaa enorme diferenciagio da freqiiéncia de usode umas
e outras. E preciso que se diferencie o que deve estar automatizado o mais cedo possivel para liberar
a ateng¢do do aluno para outros aspectos da escrita e o que pode ser objeto de consulta ao diciondrio.

A consulta ao diciondrio pressupde conhecimento sobre as convengodes da escrita € sobre as
do préprio portador: além de saber que as palavras estio organizadas segundo a ordem alfabética
(nfo s6 das letras iniciais mas também das seguintes), é preciso saber, por exemplo, que os verbos
nio aparecem flexionados, que o significado da palavra procurada é um critério para verificar se
determinada escrita se refere realmente a ela, etc. Assim, o manejo do diciondrio precisa ser orientado,

pois requer a aprendizagem de procedimentos bastante complexos.

O trabalho com a normatizac¢io ortografica deve estar contextualizado, basicamente, em
situagbes em que os alunos tenham razdes para escrever corretamente, em que a legibilidade seja
fundamental porque existem leitores de fato para a escrita que produzem. Deve estar voltado para
o desenvolvimento de uma atitude critica em relagdo a prépria escrita, ou seja, de preocupacio
com a adequacgdo e corre¢do dos textos. No entanto, diferentemente de outros aspectos da notagio
escrita — como a pontuagio —, as restricdes da norma ortografica estdo definidas basicamente no
nivel da palavra. Isso faz com que o ensino da ortografia possa desenvolver-se por meio tanto de
atividades que tenham o texto como fonte de reflexdo como de atividades que tenham palavras
nido necessariamente vinculadas a um texto especifico.

Pontuacao

O ensino da pontuagio tem-se confundido com o ensino dos sinais de pontuagdo. A uma
apresentagdo do tipo “serve para” ou “é usado para” segue-se uma exemplifica¢do cujo objetivo é
servir de referéncia ao uso. Desse momento em diante costuma-se esperar que os alunos incorpo-
rem a pontuagio a seus textos.

A partir da compreensido de que o procedimento de pontuar é parte da atividade de
textualizagdo®”, essa abordagem se mostra inadequada e indica a necessidade de rever algumas
idéias, nem sempre explicitas, sobre as quais esta didatica se ap6ia. A primeira delas é que a pontuagio
serviria para indicar as pausas na leitura em voz alta e a segunda é que o que se pontuam sdo as
frases.



A histéria da pontuagio € tributdria da histéria das praticas sociais de leitura. O costume de
ler apenas com os olhos, que caracteriza a forma moderna de ler*, incorporou ao texto um aparato
grafico cuja fung¢io é indicar ao leitor unidades para o processamento da leitura*'. Na pdgina impressa,
a pontuagio — ai considerados os brancos da escrita: espagos entre pardgrafos e alineas*” — organiza
o0 texto para a leitura visual fragmentando-o em unidades separadas de tal forma que a leitura possa
reencontrar, na articulagio visual da pagina, as conexdes intelectuais ou discursivas do raciocinio.
Nio se trata, portanto, de indicar pausas para respirar, pois, ainda que um locutor possa usar a
pontuagido para isso, nio é essa sua fungio no texto escrito®.

O texto nfo é uma soma de frases, € um fluxo continuo que precisa ser dividido em partes-
frase que podem ou ndo conter partes também — os apostos, por exemplo. Frases que se agrupam
tipograficamente em pardgrafos*. A pontuacgio aparece sempre em posi¢des que indicam frontei-
ras sintatico-semanticas. Alids, é principalmente para isso que ela serve: para separar.

Aprender a pontuar € aprender a partir ¢ a reagrupar o fluxo do texto de forma a indicar ao
leitor os sentidos propostos pelo autor, obtendo assim efeitos estilisticos. O escritor indica as
separacoes (pontuando) e sua natureza (escolhendo o sinal) € com isso estabelece formas de arti-
culagido entre as partes que afetam diretamente as possibilidades de sentido.

A tnica regra obrigatéria da pontuacio € a que diz onde ndo se pode pontuar: entre o sujeito
e o verbo e entre o verbo e seu complemento. Tudo o mais sdo possibilidades. Por isso — ao
contrdrio da ortografia — na pontuagido a fronteira entre o certo ¢ o errado nem sempre ¢ bem
definida. H4, quase sempre, mais de uma possibilidade de pontuar um texto, a ponto de alguns
gramiticos*® apresentarem-na como “a arte de dividir, por meio de sinais graficos, as partes do
discurso que ndo tém entre si ligacdo intima, ¢ de mostrar do modo mais claro as relacdes que
existem entre essas partes”.

Aprender a pontuar nio é, portanto, aprender um conjunto de regras a seguir ¢ sim aprender
um procedimento que incide diretamente sobre a textualidade. Um procedimento que s6 é possivel
aprender sob tutoria, isto é, fazendo juntamente com quem sabe:

— conversando sobre as decisdes que cada um tomou ao pontuar € por qué;

— analisando alternativas tanto do ponto de vista do sentido desejado quanto dos aspectos
estilisticos e escolhendo a que parece melhor entre as possiveis;

— observando os usos caracteristicos da pontuagdo nos diferentes géneros e suas razoes (a
grande quantidade de virgulas/aposi¢bes nas noticias jornalisticas como instrumento para condensar
o texto, por exemplo);

— analisando os efeitos estilisticos obtidos por meio da pontuacio pelos bons autores.

39. Ver capitulo “linguagem, atividade discursiva e textualidade”.

40. A pratica de leitura silenciosa disseminou-se a partir da produgido de livros em escala industrial. Até entdo o ato de ler se
confundia com o ato de recitar o texto em voz alta.

41. O estudo de textos antigos mostra que quem pontuava o texto ndo era o escritor ¢ sim o leitor . Ele lia, estabelecia a sua
interpretagdo e preparavaa leitura em voz alta marcando de préprio punho as pausas que considerava necessdrias a0 bom entendimento
pelos ouvintes. Hoje, quandoo texto impresso é formado para ser lido diretamente pelo olho, sem precisar passar pela sonorizacio
do que estd escrito, esta fung@o, de estreitar o campo das possibilidades de interpretagio indicando graficamente as unidades de
processamento ¢ sua hierarquia interna, pertence ao escritor.

42. Usou-se o termo “alinea” para designar o recurso da linha no inicio dos parigrafos.

43. Convém lembrar que, se ¢é verdade que sempre que hd uma virgula (no escritor) hd uma pausa (no oral), o contririo nio é
verdadeiro. £ comum, por exemplo, fazer uma pausa (no oral) entre o sujeito e o predicado de uma orag@o, o que seria inconcebivel
por escrito.

44. O pardgrafo, segundo Todorov (DUCROT ¢ TODOROV, 1988), é uma unidade tipografica de vérias frases.

45. Julio Ribeiro (ALMEIDA, 1994) e Napoleio Mendes de Almeida.



Aspectos gramaticais

E no interior da situa¢do de produgido de texto, enquanto o €scritor monitora a propria escrita
para assegurar sua adequacgio, coeréncia, coesdo e corre¢io, que ganham utilidade os conhecimentos
sobre os aspectos gramaticais.

Saber o que € substantivo, adjetivo, verbo, artigo, preposi¢ido, sujeito, predicado, etc. nio
significa ser capaz de construir bons textos, empregando bem esses conhecimentos. Quando se
enfatiza a importidncia das atividades de revisdo € por esta razio: trata-se de uma oportunidade
privilegiada de ensinar o aluno a utilizar os conhecimentos que possui, a0 mesmo tempo que é
fonte de contetdos a serem trabalhados. Isso porque os aspectos gramaticais — e outros discursivos
como a pontuagdio — devem ser selecionados a partir dos das producdes escritas dos alunos. O
critério de relevincia dos aspectos identificados como problemdticos — que precisam, portanto,
ser ensinados prioritariamente — deve ser composto pela combinagdo de dois fatores: por um lado,
o que pode contribuir para maior adequagio e legibilidade dos textos e, por outro, a capacidade dos
alunos em cada momento.

A propriedade que a linguagem tem de poder referir-se a si mesma é o que torna possivel a
andlise da lingua e o que define um vocabulério préprio, uma metalinguagem. Em relacdo a essa
terminologia caracteristica, é preciso considerar que, embora seja peculiar a situacdes de andlise
lingiiistica (em que inevitavelmente se fala sobre lingua), ndo se deve sobrecarregar os alunos com
um palavreado sem funcgio, justificado exclusivamente pela tradi¢do de ensind-lo. O critério do
que deve ser ou nio ensinado ¢ muito simples: apenas os termos que tenham utilidade para abordar
os contetdos e facilitar a comunicacio nas atividades de reflexdo sobre a lingua excluindo-se tudo
o que for desnecessdrio e costuma apenas confundir os alunos.

Por exemplo, torna-se necessario saber, nas séries iniciais, o que ¢ “proparoxitona”, no fim
de um processo em que os alunos, sob orientagdo do professor, analisam ¢ estabelecem regularidades
na acentuagdo de palavras e chegam a regra de que sdo sempre acentuadas as palavras em que a
silaba tonica é a antepenultima. Também €& possivel ensinar concordincia sem necessariamente
falar em sujeito ou em verbo.

Isso ndo significa que ndo é para ensinar fonética, morfologia ou sintaxe, mas que elas devem
ser oferecidas a medida que se tornarem necessdrias para a reflexdo sobre a lingua.

Finalmente, é preciso voltar a enfatizar o papel que o trabalho em grupo desempenha em
atividades de andlise e reflexdo sobre a lingua: é um espaco de discussido de estratégias para a
resolug¢do das questdes que se colocam como problemas, de busca de alternativas, de verificagdo
de diferentes hipéteses, de comparag¢do de diferentes pontos de vista, de colaboragio entre os
alunos para a resolugdo de tarefas de aprendizagem. O principio didético basico das atividades ndo
apenas deste bloco, mas de todos os outros, é sempre o mesmo: partir do que os alunos ja sabem
sobre o que se pretende ensinar e focar o trabalho nas questdes que representam dificuldades para
que adquiram conhecimentos que possam melhorar sua capacidade de uso da linguagem. Nesse
sentido, pretende-se que o aluno evolua ndo sé como usudrio mas que possa assumir, progressiva-
mente, o monitoramento da prépria atividade lingiiistica.

Se o objetivo é que os alunos utilizem os conhecimentos adquiridos por meio da prética de
reflexdo sobre a lingua para melhorar a capacidade de compreensio e expressido, tanto em situagoes
de comunicagio escrita quanto oral, é preciso organizar o trabalho educativo nessa perspectiva.
Sendo assim, ainda que os contetidos relacionados a esse tipo de pratica estejam organizados num
bloco separado, eles devem remeter-se diretamente as atividades de uso da linguagem. Mais do
que isso, devem estar a seu Servigo.



Ao selecionar recursos didaticos para o trabalho pedagégico na drea de Lingua Portuguesa,
deve-se levar em consideragdo os seguintes aspectos:

e sua utilizacdo nas diferentes situagdes de comunicagio de fato; e
¢ as necessidade colocadas pelas situagdes de ensino e aprendizagem.

Entre os principais recursos que precisam estar disponiveis na escola para viabilizar a proposta
didatica da drea, estdo os textos auténticos. A utiliza¢do de textos auténticos pressupde cuidado
com a manuteng¢io de suas caracteristicas graficas: formatacio, paginagio, diferentes elementos
utilizados para atribui¢do de sentido — como fotografias, desenhos grificos, ilustragdes, etc. Da
mesma forma, é importante que esses textos, sempre que possivel, sejam trazidos para a sala de
aula nos seus portadores de origem (ainda que em algumas situagdes possam ser agrupados segundo
género ou tema, por exemplo, para atender a necessidades especificas dos projetos de estudo).

As bibliotecas — escolar e de classe — sdo, nessa perspectiva, fundamentais para um trabalho
como o proposto por este documento.

z

Na biblioteca escolar é necessirio que sejam colocados a disposi¢do dos alunos textos dos
mais variados géneros, respeitados os seus portadores: livros de contos, romances, poesia,
enciclopédias, diciondrios, jornais, revistas (infantis, em quadrinhos, de palavras cruzadas e outros
jogos), livros de consulta das diversas dreas do conhecimento, almanaques, revistas de literatura
de cordel, textos gravados em dudio ¢ em video, entre outros. Além dos materiais impressos que
se pode adquirir no mercado, também aqueles que sdo produzidos pelos alunos — produtos dos
mais variados projetos de estudo — podem compor o acervo da biblioteca escolar: coletineas de
contos, trava-linguas, piadas, brincadeiras e jogos infantis, livros de narrativas ficcionais, dossiés
sobre assuntos especificos, didrios de viagens, revistas, jornais, etc.

A biblioteca de classe ndo precisa ser excessivamente ampla no que se refere ao nimero de
volumes disponiveis. Ao contrdrio, é preciso que a variedade de materiais e titulos esteja garantida,
o que permite uma diversificagdo de leitura aos alunos. Também é possivel que se tenha, em
algumas situacdes, um volume para cada aluno de um tnico titulo: nesse caso, é preciso que se
tenha propostas especificas de trabalho que justifiquem essa opg¢do. Do acervo da classe também
podem constar produgdes dos préprios alunos.

O papel da escola (e principalmente do professor) é fundamental, tanto no que se refere a
biblioteca escolar quanto a de classe, para a organizacgio de critérios de selecio de material impresso
de qualidade e para a orientagio dos alunos, de forma a promover a leitura autbnoma, a aprendiza-
gem de procedimentos de utilizac¢do de bibliotecas (empréstimo, sele¢io de repertério, utilizagio de
indices, consulta a diferentes fontes de informacio, selecdo de textos adequados as suas necessidades,
etc.), € a constitui¢do de atitudes de cuidado e conservagdo do material disponivel para consulta.
Além disso, a organizag¢do do espaco fisico — iluminacgio, estantes ¢ disposi¢cdo dos livros,
agrupamentos dos livros no espago disponivel, mobilidrio, etc. — deve garantir que todos os alunos
tenham acesso ao material disponivel. Mais do que isso: deve possibilitar ao aluno o gosto por
freqiientar aquele espacgo e, dessa forma, o gosto pela leitura.

O emprego de recursos audiovisuais pode ser de grande utilidade na realizacdo de diversas
atividades lingiiisticas. Entre as diferentes possibilidades — slides, cartazes, fotografias,
transparéncias de textos para serem utilizadas no retroprojetor, etc. —, o gravador ¢ o video
merecem destaque: além de possibilitarem o acesso a textos que combinam sistemas verbais e
ndo-verbais de comunicagio (o que é importante do ponto de vista comunicativo), possuem
aplicacOes diddticas interessantes para a organizacio de situagdes de aprendizagem da lingua.

O gravador é um recurso bastante ttil nas atividades de revisdo de textos orais produzidos
pelos alunos. Ao serem gravadas leituras expressivas de textos, simulagdes de antincios e programas



de radio e entrevistas, por exemplo, é possivel que os alunos revisem esses textos de maneira a
centrar sua ateng¢do sobre alguns aspectos especificos da produg¢ido oral: a entonacdo, o ritmo, a
redundincia no uso de certos termos € a organizag¢do do discurso.

O video também pode ser util nas atividades de revisdo de texto: permite que se volte sobre
as produgdes orais dos alunos para analisar tanto aspectos lingiiisticos como ndo-lingiiisticos (gesto,
postura corporal, expressdo facial, etc.) da produ¢do do discurso.

Na alfabetizacio inicial, alguns materiais podem ser de grande utilidade ao professor:
alfabetos, crachds ou cartazes com os nomes dos alunos, cadernos de textos conhecidos pela classe,
pastas de determinados géneros de textos, diciondrios organizados pelos alunos com suas dificul-
dades ortogrificas mais freqiientes, jogos didédticos que proponham exercicios lingiiisticos, por
exemplo.

Finalmente, é necessdrio que se faga mengdo ao computador: alguns programas possibilitam
a digita¢do e edi¢do de textos produzidos pelos alunos para publica¢des internas da classe ou da
escola; outros permitem a comunicacio com alunos de outras escolas, estados, paises; outros,
ainda, possibilitam o trabalho com aprendizagens especificas, sobretudo a leitura.

O mais importante, no entanto, € realizar uma boa sele¢io dos materiais que se incorporario
a aula, tendo como critério a qualidade tanto do ponto de vista lingiiistico quanto grafico. Além
disso, é fundamental que sejam adequados a proposta didética a ser desenvolvida: ha ocasiGes em
que ¢é possivel utilizar materiais do entorno pré6ximo; em outras, haverd necessidade de se recorrer
a materiais produzidos com finalidades especificamente didaticas.



Os objetivos do ensino balizam a avalia¢do*: sdo eles que permitem a elaboragio de critérios
para avaliar a aprendizagem dos contetidos. Neste documento, foram definidos apenas os critérios
de avaliacdo para os dois primeiros ciclos. T'€m como referéncia os objetivos especificados para os
respectivos ciclos e representam as aprendizagens imprescindiveis ao final desse periodo, possiveis
a imensa maioria dos alunos submetidos a um ensino como o proposto. Ndo sdo, portanto,
coincidentes com todas as expectativas de aprendizagem — essas estdo expressas nos objetivos,
cuja fungdo é orientar o ensino. Os critérios de avaliacdo ndo podem, de forma alguma, ser tomados
como objetivos, pois isso significaria um injustificivel rebaixamento da oferta de ensino e, conse-
gqiientemente, a ndo-garantia de conquista das aprendizagens consideradas essenciais.

Outro alerta importante é que nido tem sentido utilizar os critérios indicados neste documento
para avaliar a aprendizagem de alunos submetidos a praticas educativas orientadas por outros
objetivos (que ndo os aqui especificados). A adogdo destes critérios pressupde a adogio também
dos objetivos propostos neste documento ¢ as adaptagoes dos objetivos que cada equipe escolar
julgar necessarias precisam corresponder adaptagdes também dos critérios.

Para avaliar segundo os critérios estabelecidos é necessario considerar indicadores bastante
precisos que sirvam para identificar de fato as aprendizagens realizadas. No entanto, é importante
nio perder de vista que um progresso relacionado a um critério especifico pode manifestar-se de
diferentes formas, em diferentes alunos. E uma mesma ac¢io pode, para um aluno, indicar avango
em relacdo a um critério estabelecido, e, para outro, ndo. Por isso, além de necessitarem de
indicadores precisos, os critérios de avaliagio devem ser tomados em seu conjunto, considerados
de forma contextual e, muito mais do que isso, analisados a luz dos objetivos que realmente
orientaram o ensino oferecido aos alunos. E se o propésito é avaliar também o processo, além do
produto, ndo ha nenhum instrumento de avalia¢do da aprendizagem melhor do que buscar identi-
ficar por que o aluno teria dado as respostas que deu as situagdes que lhe foram propostas. A
analise dos exemplos que se seguem pretende contribuir para a reflexdo sobre esses aspectos.

Diante de uma proposta de avaliacdo pautada pelo critério “Escrever textos considerando
um leitor real, embora ausente...”, o fato de ndo estar precisamente definido e caracterizado o
perfil do destinatdrio poderia ter como conseqiiéncia resultados absolutamente diferentes. Para
muitos alunos a proposta demandaria esfor¢os de acréscimo de informagdes nio previstas a priori,
sofisticacdo do vocabuldrio, maior cuidado na escolha das palavras para ser mais preciso, nio-
utilizagdo de redundincias ¢ repeti¢coes de informagdes jd oferecidas, uso de uma maior quantida-
de e diversidade de recursos de coesio, utilizacdo de frases mais longas e periodos compostos, etc.
O que, provavelmente, coincidiria com a expectativa do professor, visto que, teoricamente, a
auséncia do interlocutor pressupde um cuidado maior de adequagido do texto para garantir a com-
preensio do leitor. No entanto, a suposi¢io de que os leitores de seu texto seriam criancas de
primeira série poderia levar um aluno com excelente desempenho textual a realizar um enorme
esforco de ajuste de sua producio ao destinatdrio e escrever um “texto” como os de cartilha por
considerad-lo adequado a alunos dessa série. Nos dois casos teria havido excelente desempenho
em relagdo ao critério de adequagido do texto ao leitor a que se destina, embora, do ponto de vista
da qualidade do texto resultante desse esforco, o desempenho fosse muito diferenciado (e, no
caso do aluno com o texto de qualidade discursiva inferior, isso nem seria indicativo de sua
competéncia).

46. Ver item referente a Avalia¢do na Introdugdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais.



"Tomando-se um outro critério, como, por exemplo, a autonomia progressiva na produgdo de
textos escritos ao longo da escolaridade, um aparente indicador de progresso seria conseguir escrever
sem ajuda de terceiros, de maneira independente. Assim, se se considerar um aluno que solicitava
constantemente a ajuda do professor para escrever ¢ que deixa de fazé-lo, se concluiria que ele
tornou-se mais autdbnomo. Mas, nesse aspecto, recorrer ou nio ao professor constantemente nao é
um indicador de autonomia, pois a independéncia para realizar uma tarefa nfo tem rela¢do direta
com a capacidade de realizd-la com autonomia: diferentes razdes podem levar um aluno a perguntar
ou nio enquanto produz. E necessario considerar para que e em quais situagdes os alunos solicitam
ajuda: um mesmo aluno, que anteriormente recorria ao professor ou aos colegas sempre que deparava
com um problema de ortografia, pode passar a fazé-lo apenas quando se defrontar com problemas
de pontuacio, por exemplo. Nesse caso, pode ter ocorrido a aprendizagem de um procedimento
autdonomo de consulta a materiais escritos para a resolu¢do das dificuldades ortogrificas, mas o
mesmo pode ainda ndo ter ocorrido com relagdo a pontua¢do. Embora o procedimento geral de
solicita¢do de ajuda ndo tenha mudado, houve avango com relagido ao critério em um dominio
especifico.

2~

E nesse contexto, portanto, que os critérios de avaliagio devem ser compreendidos: por um
lado, como aprendizagens indispensaveis ao final de um periodo; por outro, como referéncias que
permitem — se comparados aos objetivos do ensino e ao conhecimento prévio com que o aluno
iniciou a aprendizagem — a andlise dos seus avancos ao longo do processo, considerando que as
manifestacdes desses avangos ndo sdo lineares, nem idénticas.



LINGUA PORTUGUESA



Os conhecimentos lingiiisticos construidos por uma criang¢a que inicia o primeiro ciclo serdo
tanto mais aprofundados e amplos quanto o permitirem as praticas sociais mediadas pela linguagem
das quais tenha participado até entdo. E pela mediacdo da linguagem que a crianca aprende os
sentidos atribuidos pela cultura as coisas, ao mundo e as pessoas; ¢ usando a linguagem que constroi
sentidos sobre a vida, sobre si mesma, sobre a prépria linguagem. Essas sdo as principais razdes
para, da perspectiva didatica, tomar como ponto de partida os usos que o aluno ja faz da lingua ao

chegar a escola, para ensinar-lhe aqueles que ainda nio conhece.

E possivel aprender, tanto sobre a linguagem verbal quanto sobre as préticas sociais nas
quais ela se realiza, por meio da troca interpessoal. Por isso, as atividades de aprendizagem de
Lingua Portuguesa ganham muito quando se realizam num contexto de cooperag¢do. No processo
de aprendizagem, aquilo que num dado momento um aluno consegue realizar apenas com ajuda
posteriormente poderd fazé-lo com autonomia. Dai a importincia de uma pratica educativa
fundamentalmente apoiada na interagdo grupal, que, apesar de s6 se materializar no trabalho em

grupo, ndo significa necessariamente a mesma coisa.

O trabalho em grupo possibilita ricos intercimbios comunicativos que, embora tenham enorme
valor social e pedagégico, nem sempre implicam interag¢do produtiva do ponto de vista dos contetidos
escolares. Para que a interagido grupal cumpra seu papel didatico € preciso que os alunos realmente
realizem juntos uma determinada atividade, que o resultado seja, de fato, produto da agdo do
grupo — ndo coincidente, portanto, com o que nenhum aluno poderia realizar individualmente.
Se, diante da proposta de recuperar de memoéria uma histéria conhecida, uma dupla de alunos tem
como resultado basicamente o trabalho de um deles (ainda que com a concordincia do outro), por
mais interessantes que tenham sido os intercimbios durante a atividade, ndo se pode afirmar que
o produto final seja resultado da interag¢do dos dois. Nesse sentido, o grande desafio € criar condi¢oes
didaticas para que a intera¢do verdadeiramente ocorra.

Desde o inicio do primeiro ciclo é imprescindivel que se ofereca aos alunos a possibilidade
de perguntar sobre a linguagem (e sobre todas as coisas) e de obter respostas. Respostas que
precisam ser adequadas ¢ suficientes para que possam aprender com elas. Da mesma forma, é
preciso que o professor investigue quais sdo as idéias que seus alunos possuem sobre a lingua para
poder organizar o trabalho pedagdgico levando-as em consideracio.

Por outro lado, a observagio criteriosa do comportamento dos alunos durante o
desenvolvimento das atividades oferece informagoes valiosas para a organiza¢do dos agrupamentos
na classe: quais alunos tém informagdes para trocar; quais constituem um grupo realmente produ-
tivo ao trabalharem juntos; quem precisa trabalhar com quem para poder aprender algo. Mas, o
critério de agrupamento nio pode ter apenas como referéncia os aspectos cognitivos, pois hd
muitas outras varidveis importantes a serem consideradas. Assim, se ao propor uma tarefa o professor
sabe que determinado aluno tem informagdes que poderia transmitir a outro, mas € alguém que
nio age cooperativamente no trabalho em parceria, terd entdo de decidir se vale a pena coloca-los
juntos, se isso serd realmente produtivo, ou se é o caso, por exemplo, de identificar um terceiro

colega que poderia equilibrar o grupo.



Sem duvida, durante toda a escolaridade, a aprendizagem dos alunos depende muito da
intervengdo pedagoégica do professor. Entretanto, no primeiro ciclo ela assume uma caracteristica
especifica, pois, além de todos os contetidos escolares a serem aprendidos, hd ainda um conjunto de
aprendizados decorrentes de uma situagdo nova para a maioria dos alunos: a convivéncia no espago
publico da escola. Ao professor do primeiro ciclo cabe contribuir para que o inicio desse processo
seja a base de um convivio solidario € democritico. Se o trabalho em colabora¢do é condigido para a
interacdo grupal — e essa, por sua vez, é condi¢do para uma pratica educativa baseada nesses
pressupostos —, é imprescindivel que o professor tenha metas para a formagio de relagbes produtivas
entre os alunos, construa coletivamente as normas de convivio e funcione como modelo de parceiro
experiente e solidério.

E também no primeiro ciclo que se deve iniciar a constituicio de algo que se poderia chamar
de “papel de estudante”: a disponibilidade para aprender, a responsabilidade com os estudos e com
o material escolar, a capacidade de trabalhar em parceria, o respeito a diferentes pontos de vista, o
respeito as normas de convivéncia e aos “combinados” do grupo, a preservagio do espago publico,
entre outras atitudes.

As praticas educativas devem ser organizadas de modo a garantir, progressivamente, que 0s
alunos sejam capazes de:

e compreenderosentido nas mensagens orais € escritas de que é destinatario
direto ou indireto: saber atribuir significado, comeg¢ando a identificar
elementos possivelmente relevantes segundo os propdsitos e intencoes
do autor;

e Jler textos dos géneros previstos para o ciclo, combinando estratégias de
decifracdo com estratégias de sele¢do, antecipacido, inferéncia e
verificagido;

e utilizar a linguagem oral com eficicia, sabendo adequé-la a intengdes e
situagdes comunicativas que requeiram conversar num grupo, expressar
sentimentos e opinides, defender pontos de vista, relatar acontecimen-
tos, expor sobre temas estudados;

e participar de diferentes situagdes de comunicac¢io oral, acolhendo e
considerando as opinides alheias e respeitando os diferentes modos de
falar;

e produzir textos escritos coesos e coerentes, considerando o leitor € o
objeto da mensagem, comegando a identificar o género e o suporte que
melhor atendem a inteng¢do comunicativa;

e escrever textos dos géneros previstos para o ciclo, utilizando a escrita
alfabética e preocupando-se com a forma ortografica;

e considerar a necessidade das vérias versdes que a producio do texto
escrito requer, empenhando-se em produzi-las com ajuda do professor.



TRATAMENTO DIDATICO

No inicio da escolaridade, é preciso dedicar especial atencido ao trabalho de producio de
texto em funcgio da crenga, ainda muito comum, de que produzir textos € algo possivel apenas ap6s
a alfabetizacdo inicial. E, no entanto, é possivel produzir linguagem escrita oralmente: por exem-
plo, ditando uma histéria tal como aparece por escrito — portanto, em linguagem que se usa para
escrever — para que alguém grafe. E por meio de atividades desse tipo que o conhecimento sobre
a linguagem escrita pode ir sendo construido antes mesmo que se saiba escrever autonomamente.

Dessa forma — porque é possivel que se aprenda a produzir textos antes mesmo de saber
escrevé-los —, os alunos do primeiro ciclo devem ser amplamente solicitados a participar de
atividades de escuta da leitura de textos impressos (feita pelo professor ou por outros leitores) e de
atividades nas quais se realizem tanto a leitura como a produgio de textos, seja em colaboragdo

com o professor, com pares mais avangados ou individualmente.

No primeiro ciclo deve-se propor aos alunos que leiam e escrevam, ainda que nio o fagcam
convencionalmente. Mas o fato de as escritas nio-convencionais serem aceitas no significa auséncia
de intervencio pedagdgica para a construgdo da escrita convencional, muito pelo contrédrio. Por ser
condigido para a constitui¢do da autonomia leitora, escritora ¢ também intelectual, o conhecimento
sobre a natureza e o funcionamento do sistema de escrita precisa ser construido pelos alunos o
quanto antes. Isto é, quanto mais rapidamente os alunos chegarem a escrita alfabética, mais ¢
melhor poderdo avancar na aprendizagem dos contetidos propostos nesse ciclo.

2~

E necessirio, portanto, organizar situacdes de aprendizagem que possibilitem a discussdo e
reflexdo sobre a escrita alfabética?’. Essas situagdes de aprendizagem devem acontecer de modo
a possibilitar que o professor conheca as concepgdes que os alunos possuem sobre como escrever
e assim possa intervir para ajuda-los a pensar sobre elas, a avangar para além delas. Para tanto, a
escola precisa oferecer variados materiais impressos de leitura, que sirvam como referéncia e fonte
de informagio ao processo de aprendizagem da linguagem escrita.

Se a produgio de textos ja merece bastante atengdo no inicio da escolaridade, mais ainda a
produgido de textos por escrito. Isso porque, ao escrevé-los, os alunos se envolvem numa tarefa
particularmente dificil para um aprendiz: a de coordenar decisdes sobre o que dizer (organizagdo
das 1déias ao longo do texto) com decisdes sobre como dizer (1éxico, recursos coesivos, etc.), com
a tarefa, quase sempre mais lenta, de grafar. Ou seja, a produgdo de textos escritos envolve
complexos procedimentos necessirios tanto a producio de textos como 2 escrita. £ uma tarefa que
supde que o escritor (ainda que iniciante) assuma diferentes papéis: o de quem planeja o texto, o
de quem o 1€ para revisd-lo e o de quem o corrige propriamente.

E importante que as atividades de producio de textos escritos se organizem, portanto, de
forma que seja possivel para os alunos a apropriacdo progressiva dos diferentes procedimentos
necessarios ao ato de escrever e a experimentacido dos diferentes papéis envolvidos. Coordenar
esses papéis também é uma tarefa especialmente dificil, que supde um exercicio constante ¢
continuo, € nido esporddico. No primeiro ciclo, é imprescindivel que os alunos produzam diferentes
textos por escrito, ainda que, para tanto, necessitem da ajuda do professor ou dos colegas.

47. Ver, no tépico sobre “Os contetidos de Lingua Portuguesa no ensino fundamental”, o item “Alfabetizagio”.



Em se tratando da leitura, ainda que o primeiro ciclo seja 0 momento da aprendizagem do
sistema de notacdo escrita, as atividades precisam realizar-se num contexto em que o objetivo seja
a busca e a construgdo do significado, e nio simplesmente a decodificacdo. O leitor iniciante tem
também uma tarefa ndo muito simples nas mios: precisa aprender a coordenar estratégias de
decifracio com estratégias de selecdo, antecipagido, inferéncia e verificacdo. Inicialmente, essa
aprendizagem se dd pela participag¢do do aluno em situacdes onde se leia para atingir alguma finalidade
especifica, em colaboragio com os colegas, sob a orienta¢do e com a ajuda do professor.

Desde o primeiro ciclo é preciso que os alunos leiam diferentes textos que circulam
socialmente. A selecdo do material de leitura deve ter como critérios: a variedade de géneros, a
possibilidade de o contetdo interessar, o atendimento aos projetos de estudo e pesquisa das demais
dreas, o subsidio aos projetos da prépria drea. Por exemplo, para o desenvolvimento de uma proposta
de produg¢io de um didrio sobre uma viagem imagindria, é importante que se leiam diferentes
materiais: textos informativos sobre como se pode chegar ao lugar escolhido, como é a fauna ¢ a
flora da regido, qual a localizac¢do geografica do continente, qual o clima, quais roupas sdo adequadas
para o trajeto, qual o tempo de duragio da viagem e o meio de transporte escolhido, etc. Também
é importante que se leiam textos como os encontrados num didrio, para aprender como sdo escritos,

caso a classe tenha conhecimento insuficiente do género para produzi-lo.

Por outro lado, se ao produzirem textos escritos os alunos utilizarem recursos inadequados
para indicar a fala dos diferentes personagens, é desejavel que o professor selecione, para leitura,
textos nos quais seja possivel identificar como diferentes autores resolveram essa questdo. Esse
trabalho — de analise lingiiistica — amplia o repertério, permitindo escolhas mais adequadas.

No primeiro ciclo, é fundamental que os alunos comecem a aprender a utilizar a lingua para
aprender. Isso s6 serd possivel (sobretudo quando ainda ndo sabem escrever com autonomia) se
receberem ajuda constante do professor para fazer anotacdes sobre os assuntos tratados na aula,
organizando-as no caderno; utilizar as anotagbes posteriormente, quando necessirio; consultar o
diciondario ou outras fontes escritas para resolver problemas ortograficos; pesquisar em enciclopédias;
preparar a fala para uma exposi¢ao oral; organizar argumentos para um debate; buscar, num texto,
elementos que validem determinadas interpretagdes.

Além disso, precisam de ajuda para desenvolver procedimentos e atitudes que contribuam
para o convivio no espaco publico: saber escutar ativamente o que o outro diz, respeitando tanto a
sua forma de falar quanto a sua opinido; utilizar uma forma de falar que lhe permita discordar do
outro sem ofendé-lo; saber selecionar argumentos coerentes para poder discordar; saber compreender
o que ouve, podendo perceber a intengio de quem fala; ter flexibilidade para mudar de opinido
quando necessirio; compartilhar conhecimentos adquiridos em diferentes situagdes.

O primeiro ciclo deve favorecer o aprofundamento ¢ a ampliacdo dos conhecimentos que 0s
alunos possuem sobre a linguagem e oferecer condi¢oes de desenvolverem cada vez mais sua
autonomia. Isso ndo se consegue em todos os aspectos € a0 mesmo tempo. Assim, se ao final desse
ciclo é fundamental que o aluno seja autbnomo no que se refere ao dominio da escrita alfabética,
0 mesmo ndo acontece com relagio a ortografia: no primeiro ciclo, é necessario que tenha atengio
a forma ortografica, isto €, que a duvida ortografica e a preocupacio com as regularidades da norma
ja estejam instaladas. Ao final desse ciclo espera-se que o aluno tenha introduzido a segmentacio
em frases nos seus textos, mas isso ndo significa que se espere que ele utilize com precisdo os
recursos do sistema de pontuacio. No entanto, o fato de ndo se exigir um “conhecimento acabado”
de determinado contetdo ao final do primeiro ciclo ndo significa que nido pode (ou ndo deve) ser
ensinado. Da mesma forma, nfo significa que parte da classe ndo possa dominda-lo.



CONTEUDOS

Os contetddos relacionados neste item — tanto em relagdo ao primeiro quanto ao segundo
ciclo — referem-se, por um lado, aos considerados gerais do ciclo, os quais precisardo ser tratados
em qualquer um dos blocos de contetidos devido a sua estreita relagio com todos eles. Estdo
relacionados em separado com a finalidade de se evitar repeticdes, dado que sdo recorrentes.
Constituem-se em contetidos de “Valores, normas e atitudes” e “Géneros discursivos”, e sua
aprendizagem nio € possivel a ndo ser em relagido a aprendizagem dos demais.

Por outro lado, serdo relacionados os contetddos especificos de cada um dos “Blocos de
contetdos” considerados imprescindiveis para a conquista dos objetivos propostos para o primeiro
ciclo. Representam o que precisa ser ensinado € ndo o que deve ser exigido dos alunos ao término
do ciclo*.

Conteudos gerais do ciclo

A seguir estdo arrolados primeiramente valores, normas e atitudes que se espera que 0s
alunos adquiram ou desenvolvam. Implicam aprendizagens que dificilmente ocorrerdo por instru¢io
direta, mas que, por sua importincia, precisam estar claramente configurados como conteidos de
ensino.

Posteriormente, sob o titulo “Géneros discursivos”, em coeréncia com o principio didético
que prevé a organizacido das situacoes de aprendizagem a partir da diversidade textual, estdo
especificados géneros adequados para o trabalho com a linguagem oral ¢ com a linguagem escrita.
Embora nio se tenha, neste documento, estabelecido exatamente quais géneros seriam adequados
para o trabalho especifico com a leitura € com a produgdo de textos, isso ndo significa que devam
ser utilizados indiscriminadamente. Alguns textos — como os de enciclopédia, previstos para o
primeirociclo, ou 0s normativos, previstos para o segundo — sdo mais adequados em situagdes de
leitura feita pelo professor. Outros podem integrar atividades tanto de leitura como de escrita: é o
caso de cartas, parlendas, antincios, contos, fibulas, entre outros. No entanto, o critério de selec¢io
de quais textos podem ser abordados em quais situagdes didéticas cabe, em tultima instincia, ao
professor.

VALORES, NORMAS E ATITUDES
e Interesse por ouvir ¢ manifestar sentimentos, experiéncias, idéias e
opinioes.

® Preocupagio com a comunicag¢do nos intercimbios: fazer-se entender e
procurar entender os outros.

e Respeito diante de colocacdes de outras pessoas, tanto no que se refere
as idéias quanto ao modo de falar.

e Valorizagdo da cooperacdo como forma de dar qualidade aos intercimbi-
0s comunicativos.

e Reconhecimento da necessidade da lingua escrita (a partir de organiza-
¢do coletiva e com ajuda) para planejar e realizar tarefas concretas.

48. Para maiores esclarecimentos a respeito, verificar a relagdo entre objetivos, conteddos e critérios de avaliag¢do tratada no tépico
sobre “Ciritérios de Avaliagido”.



Géneros

Géneros

Valorizagdo da leitura como fonte de fruigio estética e entretenimento.

Interesse por ler ou ouvir a leitura especialmente de textos literdrios e
informativos e por compartilhar opinides, idéias e preferéncias (ainda
que com ajuda).

Interesse em tomar emprestado livros do acervo da classe e da bibliote-
ca escolar.

Cuidado com os livros € demais materiais escritos.

Atitude critica diante de textos persuasivos dos quais é destinatdrio
direto ou indireto (ainda que em atividades coletivas ou com a ajuda do
professor).

Preocupagio com a qualidade das producdes escritas proprias, tanto no
que se refere aos aspectos textuais como a apresentacio grafica.

Respeito aos diferentes modos de falar.

GENEROS DISCURSIVOS

adequados para o trabalho com a linguagem oral:

contos (de fadas, de assombragdo, etc.), mitos e lendas populares;
poemas, canc¢des, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas, piadas;
saudacoes, instrugdes, relatos;

entrevistas, noticias, andincios (via ridio e televisio);

semindrios, palestras.

adequados para o trabalho com a linguagem escrita:
receitas, instrugdes de uso, listas;
textos impressos em embalagens, rétulos, calendérios;

cartas, bilhetes, postais, cartdes (de aniversdrio, de Natal, etc.), convites,
didrios (pessoais, da classe, de viagem, etc.);

quadrinhos, textos de jornais, revistas ¢ suplementos infantis: titulos,
lides, noticias, classificados, etc.;

anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

parlendas, cangdes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas, piadas;

contos (de fadas, de assombragdo, etc.), mitos e lendas populares,

folhetos de cordel, fibulas;

textos teatrais;



e relatos histéricos, textos de enciclopédia, verbetes de diciondrio, textos
expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros de consulta,

didaticos, etc.).

Blocos de contetidos

Encontram-se relacionados neste item os contetdos referentes a cada um dos blocos de
contetdos. Sido aqueles considerados imprescindiveis para que a conquista dos objetivos propostos
seja possivel ao aluno.

LINGUA ORAL: USOS E FORMAS

e Participacdo em situacdes de intercdmbio oral que requeiram: ouvir com
atengdo, intervir sem sair do assunto tratado, formular e responder
perguntas, explicar e ouvir explica¢gdes, manifestar e acolher opinides,

adequar as colocacdes as intervencgoes precedentes, propor temas.

e Manifestagio de experiéncias, sentimentos, idéias e opinides de forma

clara e ordenada.
e Narracio de fatos considerando a temporalidade e a causalidade.

e Narracdo de histérias conhecidas, buscando aproximacio as caracteristi-
cas discursivas do texto-fonte.

e Descri¢do (dentro de uma narracdo ou de uma exposicdo) de persona-
gens, cendrios € objetos.

e Exposi¢do oral com ajuda do professor, usando suporte escrito, quando
for o caso.

¢ Adequacio do discurso ao nivel de conhecimento prévio de quem ouve

(com ajuda).

e Adequacio da linguagem as situagdes comunicativas mais formais que
acontecem na escola (com ajuda).

LINGUA ESCRITA: USOS E FORMAS

Pratica de leitura

e KEscuta de textos lidos pelo professor.

e Atribui¢io de sentido, coordenando texto e contexto (com ajuda).



Utilizagio de indicadores para fazer antecipagoes e inferéncias em relagio
ao contetdo (sucessio de acontecimentos, pagina¢ido do texto,

organizacdo tipogrifica, etc.).

Emprego dos dados obtidos por meio da leitura para confirmac¢ido ou

retificacdo das suposi¢des de sentido feitas anteriormente.

Utiliza¢do de recursos para resolver dividas na compreensio: consulta
ao professor ou aos colegas, formulacdo de uma suposi¢ido a ser verificada

adiante, etc.
Uso de acervos e bibliotecas:

® busca de informagbes e consulta a fontes de diferentes tipos (jornais,

revistas, enciclopédias, etc.), com ajuda;

* manuseio ¢ leitura de livros na classe, na biblioteca e, quando possivel,
empréstimo de materiais para leitura em casa (com supervisdo do

professor);

e socializagdo das experiéncias de leitura.

Pratica de producdo de texto

Producio de textos:

e considerando o destinatario, a finalidade do texto e as caracteristicas
do género;
¢ introduzindo progressivamente os seguintes aspectos notacionais:

* 0 conhecimento sobre o sistema de escrita em portugués (corres-

pondéncia fonogrifica);
a separagdo entre palavras;

a divisdao do texto em frases, utilizando recursos do sistema de pon-
tuac¢do: maidscula inicial, ponto final, exclamagio, interrogagio e

reticéncias;

a separagdo entre discurso direto ¢ indireto e entre os turnos do

didlogo, mediante a utilizacdo de dois pontos e travessio ou aspas;
a indicagdo, por meio de virgulas, das listas e enumeragoes;

o estabelecimento das regularidades ortograficas (inferéncia das

regras) e a constatacdo de irregularidades (auséncia de regras);



* a utilizagdo, com ajuda, de diciondrio e outras fontes escritas

impressas para resolver duavidas ortograficas;

¢ introduzindo progressivamente os seguintes aspectos discursivos:

* a organizag¢do das idéias de acordo com as caracteristicas textuais

de cada género;

* a substitui¢do do uso excessivo de “e”, “ai”, “dai”, “entdo”, etc.

pelos recursos coesivos oferecidos pelo sistema de pontuacgio e
pela introducio de conectivos mais adequados a lin- guagem escrita

e expressoes que marcam temporalidade, causalidade, etc.;

e utilizando estratégias de escrita: planejar o texto, redigir rascunhos,

revisar ¢ cuidar da apresenta¢do, com orientacao.

ANALISE E REFLEXAO SOBRE A LINGUA

Anidlise da qualidade da produgdo oral, alheia e prépria (com ajuda),

considerando:

e presenga/auséncia de elementos necessarios a compreensio de quem

ouve;

N

e adequacgdo da linguagem utilizada a situa¢do comunicativa.

Escuta ativa de diferentes textos produzidos na comunicac¢do direta ou
mediada por telefone, ridio ou televisdo, atribuindo significado e

identificando (com ajuda) a intencionalidade explicita do produtor.

Identifica¢do (com ajuda) de razdes de mal-entendidos na comunicagdo

oral e suas possiveis solugoes.

Comparagido (com ajuda) entre diferentes registros utilizados em

diferentes situagdes comunicativas.
“Leitura” para os alunos que ainda ndo 1éem de forma independente:

e relagdo oral/escrito: estabelecimento de correspondéncia entre partes
do oral e partes do escrito em situagdo onde o texto escrito é
conhecido de cor, considerando indicadores como segmentos do
texto, indices graficos, etc.;

e relagdo texto/contexto: interrogar o texto, buscando no contexto

elementos para antecipar ou verificar o sentido atribuido.

Anilise dos sentidos atribuidos a um texto nas diferentes leituras



individuais e identificagdo dos elementos do texto que validem ou ndo

essas diferentes atribuicdes de sentido (com ajuda).

e Anilise — quantitativa e qualitativa — da correspondéncia entre
segmentos falados e escritos, por meio do uso do conhecimento dispo-

nivel sobre o sistema de escrita.
e Revisdo do préprio texto com ajuda:

e durante o processo de redacio, relendo cada parte escrita, verificando

a articulagdo com o ja escrito e planejando o que falta escrever;

e depois de produzida uma primeira versido, trabalhando sobre o
rascunho para aprimori-lo, considerando as seguintes questdes:
adequagdo ao género, coeréncia e coesio textual, pontuacgio,

paginagdo e ortografia.
e Explicitagdo de regularidades ortograficas.

e Exploragio das possibilidades e recursos da linguagem que se usa para
escrever a partir da observagdo e andlise de textos impressos, utilizados

como referéncia ou modelo.

« Narrar histérias conhecidas e relatos de acontecimentos, mantendo o encadeamento
dos fatos e sua sequiéncia cronoldgica, ainda que com ajuda

Espera-se que o aluno reconte oralmente histérias que ja ouviu ou leu, e narre acontecimentos
dos quais participou (ou cujo relato ouviu ou leu), procurando manter a ordem cronolégica dos
fatos e o tipo de relagido existente entre eles. Ao recontar, deve tanto procurar manter as caracte-
risticas lingiiisticas do texto lido ou ouvido como esforcar-se para adequar a linguagem a situagdo
de comunicagdo na qual estd inserido o reconto ou a narracdo (€ diferente recontar para os colegas
de classe, numa situa¢do de “Hora da Histéria”, por exemplo, € recontar para gravar uma fita
cassete que compord o acervo da biblioteca, ou ainda numa reunifo aberta a toda a comunidade

escolar). Essas atividades poderio ser realizadas com ajuda e orientagio do professor ¢ de colegas.
e Demonstrar compreensao do sentido global de textos lidos em voz alta

Espera-se que o aluno, por meio de uma conversa, de um debate, de um reconto ou por
escrito, demonstre ter compreendido o texto (lido por alguém ou por ele préprio) de maneira
global e nio fragmentada. Quer dizer: espera-se que ele saiba ndo apenas localizar informagdes
especificas nos textos (por exemplo: para quem Chapeuzinho Vermelho foi levar os docinhos),
como utiliza-las para construir a idéia geral do texto (por exemplo: é a histéria de uma menina que
nido obedeceu a mie, seguiu pelo caminho que nio devia e foi enganada pelo lobo. Mas foi salva

pelo cagador, que salvou também a vové e castigou o lobo).



e Ler de forma independente textos cujo contetdo e forma sao familiares

Espera-se que o aluno leia textos cujo contetddo (assunto) e forma (género) ja conheca,
conseguindo resgatar o seu significado e compreender a idéia global.

e Escrever utilizando a escrita alfabética, demonstrando preocupacdo com a
segmentacdo do texto em palavras e em frases e com a convencao ortografica

Espera-se que o aluno escreva textos alfabeticamente, preocupando-se com a ortografia,
ainda que ndo saiba fazer uso adequado das convengdes. Espera-se, também, que faga uso de seu
conhecimento sobre a segmentacdo do texto em palavras ainda que possam ocorrer, por exemplo,
escritas tanto sem segmentagio, como em “derepente”, quanto com segmentag¢io indevida, como
em “de pois”. Ao final desse ciclo espera-se que o aluno tenha introduzido a segmentagio em
frases nos seus textos, mas isso nio significa que se espere que ele utilize com precisido os recursos
do sistema de pontuagido. Escrever textos considerando o leitor, ainda que com ajuda de terceiros

(professores, colegas ou outros adultos).

Espera-se, também, que o aluno considere as restri¢des que se colocam para o escritor pelo
fato de o leitor de seu texto ndo estar presente fisicamente no momento de sua producio, quer seja

esse leitor determinado (uma pessoa em especifico) ou genérico.



No segundo ciclo, o trabalho com a linguagem oral e escrita precisa ser planejado de maneira
a garantir a continuidade do que foi aprendido no ciclo anterior e a superacio de dificuldades que
eventualmente se tenham acumulado no periodo. Para tanto, é necessario que o professor investigue
quais conhecimentos o aluno ja construiu sobre a linguagem verbal para poder organizar a sua
intervencdo de maneira adequada. Esse procedimento precisa ser garantido nio s6 no inicio dos
ciclos, mas durante todo o processo de ensino e aprendizagem: nio é, portanto, esporadico. Apos a
realizacdo das atividades, é possivel (e desejavel) saber o que foi aprendido pelos alunos para
poder identificar o que € necessdrio ser trabalhado a seguir, tendo em vista os objetivos propostos.
No entanto, a andlise daquilo que foi ou ndo aprendido precisa ser realizada num contexto em que
se considere também o que foi de fato ensinado e a maneira pela qual isso foi feito. E a partir da
relagdo estabelecida entre ensino e aprendizagem que se torna possivel ao professor compreender
melhor por que alguns aspectos dos contetidos abordados foram mais bem aprendidos que outros
(ou ndo). Isso pode fornecer informag¢des mais precisas para modificar a sua intervengio — caso
seja necessario —, dotando sua pratica de maior qualidade.

A interacgdo grupal é, em toda a escolaridade, um importante recurso pedagdgico: trabalhar
verdadeiramente em colaboragio possibilita maior produtividade na aprendizagem. A andlise pelo
professor de como os alunos procederam em relacgio a tarefa, de como se relacionaram durante sua
realizagdo, e dos resultados obtidos em relac¢do aos objetivos propostos permite identificar melhores
possibilidades de intercAmbio para atividades futuras.

A progressiva autonomia que se espera no desempenho dos alunos depende tanto de suas
possibilidades cognitivas como da complexidade dos contetidos ensinados. Considerando que esses
fatores se constituem critérios de seqiienciac¢do que, por sua vez, definem o nivel de aprofundamento
dos contetdos ensinados, a expectativa no segundo ciclo é de que os alunos tenham um desempenho
mais autdnomo em rela¢do aqueles contetddos que ja vinham sendo trabalhados sistematicamente

no ciclo anterior.

As praticas educativas devem ser organizadas de maneira a garantir, progressivamente, que
os alunos sejam capazes de:

e compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é
destinatirio direto ou indireto, desenvolvendo sensibilidade para reco-
nhecer a intencionalidade implicita e contetidos discriminatérios ou per-
suasivos, especialmente nas mensagens veiculadas pelos meios de co-
municagio;

e Jer autonomamente diferentes textos dos géneros previstos para o ciclo,
sabendo identificar aqueles que respondem as suas necessidades
imediatas e selecionar estratégias adequadas para abordéd-los;

e utilizar a linguagem para expressar sentimentos, experiéncias e idéias,



acolhendo, interpretando e considerando os das outras pessoas e
respeitando os diferentes modos de falar;

e utilizar a linguagem oral com eficicia, comecando a adequa-la a intengoes
e situagdes comunicativas que requeiram o dominio de registros formais,
o planejamento prévio do discurso, a coeréncia na defesa de pontos de
vista € na apresentagdo de argumentos ¢ o uso de procedimentos de
negociacio de acordos necessirios ou possiveis;

e produzir textos escritos, coesos e coerentes, dentro dos géneros
previstos para o ciclo, ajustados a objetivos e leitores determinados;

e escrever textos com dominio da separacdo em palavras, estabilidade de
palavras de ortografia regular e de irregulares mais freqiientes na escrita
e utilizag¢do de recursos do sistema de pontuagdo para dividir o texto em
frases;

® revisar seus proprios textos a partir de uma primeira versdo e, com ajuda
do professor, redigir as versoes necessarias até considera-lo suficiente-
mente bem escrito para o momento.

TRATAMENTO DIDATICO

Nesse ciclo, espera-se que o aluno ja tenha aprendido a escrever alfabeticamente ¢ ja realize
atividades de leitura e de escrita com maior independéncia. Ter esse conhecimento construido
possibilita que sua atencdo se concentre mais em outras questoes, do ponto de vista tanto notacional
como discursivo. Espera-se que os alunos consigam utilizar autonomamente estratégias de leitura
— decifrar, antecipar, inferir e verificar — e coordenar, mesmo que com ajuda, os diferentes
papéis que precisam assumir ao produzir um texto: planejar, redigir rascunhos, revisar ¢ cuidar da
apresentacgao.

No que se refere aos aspectos discursivos, amplia-se o trabalho realizado anteriormente e,
pela inclusio de novos géneros de textos, aprofunda-se o tratamento de contetidos referentes a
organizacido dos elementos especificos desses diferentes géneros, do tipo de relagdo que se
estabelece entre eles, dos recursos coesivos utilizados, 1éxico adequado, etc.

As propostas de andlise e reflexdo sobre a lingua ja podem buscar, a partir desse ciclo, uma
maior explicitagdo de regras de ortografia e acentuagio e sistematizac¢do de contetddos de natureza
gramatical. E preciso ressaltar, porém, que os conteddos desse bloco devem continuar sendo
selecionados em fung¢ido das necessidades apresentadas pelos alunos no processo de produgio e
compreensido de textos.

De maneira geral, o segundo ciclo deve caracterizar-se por possibilitar ao aluno, de um lado,
maior autonomia na realizacdo de atividades que envolvam contetidos desenvolvidos no ciclo
anterior, e, de outro, por introduzir o trabalho com novos e diferentes aspectos relacionados aos
usos ¢ formas da lingua. Nesse caso, o grau de autonomia na realizag¢do da atividade pode ainda ser
pequeno, requerendo a colaboragio de outros ou o monitoramento do professor.



CONTEUDOSY
Conteudos gerais do ciclo
VALORES, NORMAS E ATITUDES
e Interesse por ouvir ¢ manifestar sentimentos, experiéncias, idéias e
opinioes.

® Preocupagio com a comunica¢do nos intercimbios: fazer-se entender e
procurar entender os outros.

e Seguranga na defesa de argumentos préprios e flexibilidade para modifica-
los, quando for o caso.

e Respeito diante de colocacdes de outras pessoas, no que se refere tanto
as idéias quanto ao modo de falar.

e Valorizagio da cooperag¢do como forma de dar qualidade aos intercAmbios
comunicativos.

e Reconhecimento do valor da lingua escrita como meio de informagio e
transmissdo da cultura.

e Valorizagdo da leitura como fonte de fruicido estética e entretenimento.

e Interesse, iniciativa e autonomia para ler, especialmente textos literarios
e informativos.

¢ Interesse por compartilhar opinides, idéias e preferéncias sobre leituras
realizadas.

® Interesse em tomar emprestado livros do acervo da classe e da biblioteca

escolar.
e Manuseio cuidadoso de livros e demais materiais escritos.

e Interesse no uso e conhecimento das regras de utiliza¢do de bibliotecas,
centros de documentacio e redes de informagio.

e Sensibilidade para reconhecer e capacidade de questionar, com ajuda do
professor, contetddos discriminatérios, veiculados por intermédio da lin-
guagem.

e Atitude critica diante de textos persuasivos dos quais € destinatario direto
ou indireto.

e Exigéncia de qualidade com relagdo as produgdes escritas proprias, no
que se refere tanto aos aspectos textuais como a apresentacio grafica.

e Interesse em explorar a dimensdo estética da linguagem.

e Respeito aos diferentes modos de falar.

49. Ver observagoes realizadas no item Contetdos, referente ao primeiro ciclo.



GENEROSDISCURSIVOS
Géneros adequados para o trabalho com a linguagem oral:

e contos (de fadas, de assombragdo, etc.), mitos ¢ lendas populares;

® poemas, cangdes, quadrinhas, parlendas, adivinhas, trava-linguas,
piadas, provérbios;

e saudagdes, instrucoes, relatos;
e entrevistas, debates, noticias, andncios (via rddio e televisio);

® semindrios, palestras.
Géneros adequados para o trabalho com a linguagem escrita:

e cartas (formais e informais), bilhetes, postais, cartdes (de aniversario,
de Natal, etc.), convites, didrios (pessoais, da classe, de viagem,
etc.); quadrinhos, textos de jornais, revistas ¢ suplementos infantis:
titulos, lides, noticias, resenhas, classificados, etc.;

e anincios, slogans, cartazes, folhetos;

e parlendas, cangdes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-linguas,
piadas;

e contos (de fadas, de assombragio, etc.), mitos e lendas
populares,folhetos de cordel, fibulas;

® textos teatrais;

e relatos histéricos, textos de enciclopédia, verbetes de diciondrio,
textos expositivos de diferentes fontes (fasciculos, revistas, livros
de consulta, diddticos, etc.), textos expositivos de outras dreas e
textos normativos, tais como estatutos, declaracdes de direitos, etc.

Blocos de contetidos

Neste item encontram-se relacionados os contetidos especificos de cada um dos blocos de
conteidos. Sdo aqueles considerados fundamentais para que os alunos possam conquistar os
objetivos propostos.

LINGUA ORAL: USOS E FORMAS

e Escuta ativa dos diferentes textos ouvidos em situa¢des de comunicac¢ao
direta ou mediada por telefone, ridio ou televisdo: inferéncia sobre
alguns elementos de intencionalidade implicita (sentido figurado, humor,



etc.), reconhecimento do significado contextual e do papel complementar
de alguns elementos ndo-lingiiisticos para conferir significa¢do aos textos
(gesto, postura corporal, expressdo facial, tom de voz, entonacio).

Utilizagdo da linguagem oral em situa¢cdes como as do primeiro
ciclo, ampliando-as para outras que requeiram:

¢ maior nivel de formalidade no uso da linguagem;

® preparagdo prévia;

e manutengdo de um ponto de vista ao longo da fala;
® uso de procedimentos de negociacio de acordos;

e réplicas e tréplicas.

Utiliza¢gd de recursos eletronicos (gravador e video) para registrar
situagdes de comunicacio oral tanto para documentagio como para andlise.

LINGUA ESCRITA: USOS E FORMAS

Pratica de leitura

Atribui¢do de sentido, coordenando texto e contexto.

e Utilizagd de indicadores para fazer antecipagdes ¢ inferéncias em
relagdo ao conteddo (tipo de portador, caracteristicas gréficas,
conhecimento do género ou do estilo do autor, etc.) e a
intencionalidade.

e Emprego dos dados obtidos por intermédio da leitura para confirmagdo
ou retifica¢do das suposi¢oes de sentido feitas anteriormente.

Uso de recursos variados para resolver dividas na leitura: seguir lendo
em busca de informacio esclarecedora, deduzir do contexto, consultar
diciondrio, etc.

Utilizacdo de diferentes modalidades de leitura adequadas a diferentes
objetivos: ler para revisar, para obter informagdo riapida, etc.

Uso de acervos e bibliotecas:

® busca de informagdes e consulta a fontes de diferentes tipos (jornais,
revistas, enciclopédias, etc.), com orienta¢do do professor;

e Jeitura de livros na classe, na biblioteca e empréstimo de livros para
leitura em casa;

e socializacdo das experiéncias de leitura;
e rastreamento da obra de escritores preferidos;

e formagdo de critérios para selecionar leituras e desenvolvimento de
padroes de gosto pessoal.



Pratica de producdo de texto

Produgio de textos considerando o destinatdrio, a sua finalidade e as
caracteristicas do género.

Aspectos notacionais:

e divisdo do texto em frases por meio de recursos do sistema de
pontuagdo: maitdscula inicial e ponto final (exclamacio, interroga¢io
e reticéncias); e reunido das frases em pardgrafos;

® separagdo, no texto, entre discurso direto e indireto € entre 0s turnos
do didlogo, utilizando travessdo e dois pontos, ou aspas;

¢ indicagdo, por meio de virgulas, das listas e enumerag¢des no texto;

e cestabelecimento das regularidades ortograficas (inferéncia das regras,
inclusive as da acentuacio) e constatagdo de irregularidades (auséncia
de regras);

e acentuagdo das palavras: regras gerais relacionadas a tonicidade.

Utilizagdo de diciondrio e outras fontes escritas para resolver dividas
ortograficas.

Producio de textos utilizando estratégias de escrita: planejar o texto,
redigir rascunhos, revisar e cuidar da apresentacio.

Controle da legibilidade do escrito.
Aspectos discursivos:

® organizagido das idéias de acordo com as caracteristicas textuais de
cada género;

e utiliza¢do de recursos coesivos oferecidos pelo sistema de pontuacio
e pela introdug¢ido de conectivos mais adequados a linguagem escrita,
expressoes que marcam temporalidade e causalidade, substituicoes
lexicais, manuten¢do do tempo verbal, etc.;

e emprego de regéncia verbal e concordincia verbal e nominal.
Utilizag¢dao da escrita como recurso de estudo:
e tomar notas a partir de exposi¢io oral;

e compor textos coerentes a partir de trechos oriundos de diferentes
fontes;

e fazer resumos.



ANALISE E REFLEXAO SOBRE A LINGUA

® Anidlise da qualidade da producio oral alheia e prépria, reconhecendo
progressivamente a relagdo entre as condi¢coes de produgdo e o texto
decorrente (no que diz respeito tanto a linguagem como a organizagdo
do contendo).

e Comparagio entre diferentes registros utilizados em diferentes situagdes

comunicativas.

e Andlise dos sentidos atribuidos a um texto nas diferentes leituras
individuais e discussdo dos elementos do texto que validem ou ndo es-
sas diferentes atribui¢des de sentido.

e Revisdo do préprio texto:

e durante o processo de redacgdo, relendo cada parte escrita, verificando
a articulagdo com o ja escrito e planejando o que falta escrever;

e depois de produzida uma primeira versio, trabalhando sobre o rascunho
para aprimora-lo, considerando as seguintes questdes: adequagio ao
género, coeréncia e coesdo textual, pontuagdo, paginagdo e ortografia.

e Exploragio das possibilidades e recursos da linguagem que
se usa para escrever, a partir da observacio e andlise de
textos especialmente bem escritos.

® Anilise de regularidades da escrita:
e derivacido de regras ortograficas;

¢ concordincia verbal e nominal (e outros aspectos que se mostrem
necessdrios a partir das dificuldades de redagio);

e relagdes entre acentuagido e tonicidade: regras de acentuacio.

« Narrar histérias conhecidas e relatos de acontecimentos, mantendo o encadeamento
dos fatos e sua sequiéncia cronolégica, de maneira autbnoma

Espera-se que o aluno reconte oralmente histérias que ja ouviu ou leu, bem como
acontecimentos dos quais participou, ou cujo relato ouviu ou leu, procurando manter a ordem
temporal dos fatos e o tipo de relag¢do existente entre eles. Ao recontar, deve demonstrar esforcos
de adequacio do registro utilizado a situagdo de comunicagio na qual estd inserido o reconto, bem
como realizar essa atividade de maneira autbnoma.

« Demonstrar compreensdo de textos ouvidos por meio de resumo das idéias

Espera-se que o aluno realize, oralmente ou por escrito, resumos de textos ouvidos, de
forma que sejam preservadas as idéias principais.



e Coordenar estratégias de decodificacdo com as de antecipacao, inferéncia e
verificacgdo, utilizando procedimentos simples para resolver davidas na compreensao

Espera-se que o aluno, ao realizar uma leitura, ndo se limite a decodifica¢do: que utilize
coordenadamente procedimentos necessarios para a compreensio do texto. Assim, se ele antecipou
ou inferiu uma informagio, é necessario que busque no texto, pela decodificacdo, por exemplo,
pistas que confirmem ou ndo a antecipac¢io ou a inferéncia realizada.

e Utilizar a leitura para alcancar diferentes objetivos: ler para estudar, ler para revisar,
ler para escrever

Espera-se que o aluno seja capaz de ajustar sua leitura a diferentes objetivos utilizando os
procedimentos adequados a cada situacio.

e Escrever textos com pontuacéo e ortografia convencional, ainda que com falhas,
utilizando alguns recursos do sistema de pontuacgéo

Espera-se que o aluno ji demonstre conhecimento de regularidades ortogrificas e saiba
utilizar o diciondrio e outras fontes impressas para resolver as dividas relacionadas as irregularidades.
Espera-se também que demonstre conhecimento sobre o sistema de pontuacio, segmentando o
texto em frases, pontuando didlogos, etc.

e Produzir textos escritos, considerando caracteristicas do género, utilizando recursos
coesivos basicos

Espera-se que o aluno produza textos respeitando as caracteristicas préprias de cada género,
no que se refere tanto aos aspectos discursivos quanto as caracteristicas grafico-espaciais (paginacio),
utilizando os recursos coesivos bdsicos (nexos € pontuacio) e apropriados.

< Revisar os proprios textos com o objetivo de aprimora-los

Espera-se que o aluno, tanto enquanto produz textos quanto apds terminar a sua escrita,
volte a eles, procurando aprimora-los e dar-lhes uma melhor qualidade.

 Escrever textos considerando o leitor

Espera-se que o aluno desenvolva procedimentos que levem em conta as restricbes que se
colocam para o escritor pelo fato de o leitor de seu texto nfo estar presente fisicamente no momento
de sua produgio, quer seja esse leitor determinado (uma pessoa em especifico) ou nio.
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