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RESUMO

A Secretaria Estadual da Educagdo do Estado de Sao Paulo, por meio da Coordenadoria
de Normas Pedagdgicas criou, para atender as necessidades educacionais vigentes, o
Programa Hora da Leitura, que é um enriquecimento curricular e compde a carga
horédria dos alunos do ensino fundamental. O Programa enfatiza o aprendizado da
leitura, o que o torna de suma importancia no meio académico e justifica o interesse
pela sua investigacdo minuciosa. O objetivo geral desta pesquisa € discutir as questoes
referentes ao Programa Hora da Leitura, especificamente o trabalho discute os
pressupostos tedricos, analisa as praticas de leitura propostas e discute a viabilidade das
orientagdes para a aplicacdo, considerando questdes relacionadas ao tempo para
discussdo e para a aplicabilidade das atividades na escola. O corpus é composto pelos
documentos que regulamentam o Programa, os materiais do programa disponiveis no
site http//.www.cenp.edunet@see.sp.gov.br, no link Hora da Leitura e pelo conteido
das teleconferéncias e videoconferéncias ocorridas durante o ano de 2005 e inicio de
2006. Trata-se de uma pesquisa bibliografica e qualitativa. Os dados analisados
possibilitam constatar que a proposta estd assentada em teorias de leitura interacionistas
e discursivas, além de compreenderem aspectos relacionados aos géneros do discurso e
ao letramento. Embora o programa pretende o trabalho com diversos géneros das
diversas esferas, observa-se o enfoque nos géneros literdrios, no que diz respeito as
orientagdes por meio de videoconferéncia e outras. Por fim, considerando a extensao e
importancia do programa, ainda que seja concebido como atividade de enriquecimento
curricular, acredita-se que as orientagdes sdo falhas, pois apresentam algumas
incoeréncias e isso resulta na dificuldade de transposicdo didética prejudicada,

principalmente, em fun¢do do nimero de aula em torno do qual o Programa se organiza.

Palavras-chave: Hora da leitura, proposta de leitura, préticas de leitura.



ABSTRACT

Hora da Leitura Program: a looking for the proposal of reading practice from

State Secretariat of Education of Sao Paulo

The State Secretariat of Education of Sdo Paulo State, by means of the
Coordenadoria de Normas Pedagdgicas, was created in order to attend the effective
necessities, The Hora da Leitura Program that is a curricular enrichment and composes
the timetable load of students of the fundamental education. The Program emphasizes
the learning of the reading, which becomes it of the extreme importance in the academic
means and justifies the interest for its detailed investigation. The general objective of
this research is to argue to the referring points to the Hora da Leitura Program.
Specifically, this work discusses the theoretical basis, analyzes the practices of reading
proposed and argues the viability of the orientations to the application, considering
points related to the time of discussion and to the applicability of the activities in the
school. The corpus is composed by documents that regulate the Program. The available
materials of the Program are in the site http//.www.cenp.edunet@see.sp.gov.br, in link
Hora da Leitura and to the contents of the teleconferences and videoconferences
occurred during the year 2005 and beginning of 2006. It is about a bibliographicalnand
qualitative research. The analyzed dates make possible to verify tha the proposal is
founded in interacionists and discursive theories of reading, besides to understand
aspects related to the genres of the speech and to the literacy. Although the program
intends the work with the diverse genres of the diverse spheres, the focus in the literary
genres is observed, in which is about directions by means of videoconferences and
others. Finally, considering the extension and the importance of the program, despite it
has been conceived as activity of curricular enrichment, it is clear that the orientations
are not perfect, therefore they present some incoherencies and it results in the difficulty
of the impaired didactical transposition, mainly, in function of the number of classes

around the organization of the Program.

Keywords: Hora da Leitura, proposal of reading, reading practice.
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APRESENTACAO DA PESQUISA

A dificuldade de leitura enfrentada pelos alunos das escolas publicas é um
problema que vem sendo constatado pelas institui¢cdes governamentais hd alguns anos.

Os resultados dos indicadores como ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio),
SARESP (Sistema de Avaliacdo Estado de Sao Paulo) e SAEB' (Sistema de Avaliagcao
Educagdo Bésica) demonstram que os alunos estdo aquém dos objetivos propostos para
os anos de escolaridade nos quais se encontram.

Os trabalhos que vém sendo desenvolvidos ao longo dos anos nas escolas
publicas ainda nao parecem atender a proposta de leitura explicitada nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN - (BRASIL, 1998). Sabe-se que os PCN constituem-se
material de pesquisa e sofrem inimeras criticas por parte de muitos tedricos, dentre os
quais pode-se citar Méscia® (2005), Uyeno® (2005), Ghiraldelo* (2006) e Bohn (2000).
Trazer os PCN para a discussdo nesta pesquisa, ndo compreende, portanto, que os PCN
sejam a melhor ou a Unica fonte na qual se buscam formas para um trabalho proficuo no
desenvolvimento da educagdo escolar. No entanto, € imprescindivel para esta pesquisa,
o reconhecimento de que a Politica Educacional do Estado de Sdo Paulo adota,
atualmente, os PCN como fonte primordial e assenta sua Proposta de Educacdo no
desenvolvimento das habilidades e competéncias sugeridas neste documento, como um
caminho possivel para alcangar sucesso no processo ensino-aprendizagem pelos alunos,
dentro das institui¢des escolares, segundo Chalita’ (2006) e Silva® (2005 e 2006).

Discussoes realizadas por varios pesquisadores, ao longo dos dltimos anos, entre
eles Neves (1998) apontam a leitura como obrigatoriedade de todas as dreas, porém,
segundo Lajolo (2002) e Rojo ( 2002), ao professor de lingua portuguesa, e s6 a ele, é
atribuida a responsabilidade de desenvolver as habilidades de leitura necessarias a
compreensdo leitora. No contexto desta pesquisa, essa informagdo é importante, uma

vez que a proposta do PCN discute a questdo da leitura nas diversas areas e a (SEE)

" De acordo com o INEP (www.inep.gov.br/saeb), a partir de 2005, o SAEB passou a ser composto por
duas avaliagdes, a saber: a) Avaliacdo Nacional da Educagdo Bésica (ANEB); b) Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC).

? Mircia Méscia em comunicagdo oral na UNITAU, ano 2005.

? Elzira Uyeno em comunicacio oral na UNITAU, ano 2005.

* Claudete Giraldelo em comunicag¢do oral, UNITAU, ano 2006.

> Benedito Gabriel Chalita, Secretario de Educacio do Estado de Sdo Paulo, em comunicacio oral na
CENP, 2005.

® Sonia Maria Silva, Coordenadora Pedagégica da Coordenadoria Estadual de Normas Pedagégicas da
Secretaria Estadual de Educag@o, em comunicacio oral por meio de videoconferéncia 2005/2006.




Secretaria Estadual de Educacio do Estado de Sao Paulo propde um Programa em que
se desenvolva leitura independente da drea de atuacdo do professor e ndo atrelado ao
curriculo em termos de conteddo especifico, mas sim do desenvolvimento do gosto, do
hébito e das habilidades de leitura.

A SEE ciente da necessidade de observar com mais propriedade a situagdo dos
alunos da rede, aplica, anualmente, o SARESP, com intuito de realizar diagndstico e, a
partir dele, pensar projetos e programas que auxiliem o trabalho dos professores e,
conseqiientemente, contribuam para a melhora do aprendizado dos alunos. Com o
proposito de diagnosticar quais as especificidades dos problemas que os alunos
apresentam em relacdo a leitura e a escrita, propds-se, nos anos de 2003, 2004 e 2005,
avaliar exclusivamente a competéncia leitora e escritora de todos os alunos da Educagao
Béasica da Rede Estadual, sendo que, no ano de 2005, avaliaram-se também as
habilidades necessérias e especificas da disciplina de matemaética.

Com base nos resultados do SARESP e a partir dos estudos da equipe da CENP
(Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas), a SEE apresenta, a cada ano,
propostas de intervengao que visam melhorar a formagao continuada do professor. Os
projetos pensados como agdes para favorecer o processo ensino-aprendizagem tém
como eixo norteador a discussdo sobre as capacidades leitora e escritora que devem ser
garantidas pela escola, como meio de inser¢do social dos alunos em todos os segmentos
sociais.

Dentre as ag¢des pedagdgicas que visam contribuir para que o aluno obtenha
sucesso, a Secretaria de Educacdo do Estado, em parceria com o Governo Federal,
promove desde 1995, de maneira descentralizada7, 0o Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD®), no qual o governo distribui aos alunos das escolas publicas os livros
didaticos, com o objetivo de auxiliar professores e alunos no ensino-aprendizado da
leitura e da escrita. No Estado de Sdo Paulo, além dos livros didaticos, o PNLD oferece
modulos de literatura nacional e universal com vistas a enriquecer o trabalho
desenvolvido pelos professores e incentivar a leitura. No entanto, os livros didaticos
ainda sofrem varias criticas, de acordo com pesquisas recentes, dentre as quais citam-se

Lajolo (2002), Silva (2003), Roxane (2000) e Lopes-Rossi (2002a).

’ Informagdes obtidas no site http://cenp.edunet.sp.gov.br/index.htm, link PNLD.
¥ No ano de 2006 o PNLD foi centralizado pelo Governo Federal.




Lopes-Rossi (2003), a luz da proposta de trabalho com géneros discursivos —
conforme conceito de Bakhtin (1992) assumido pelos PCN, conclui em uma de suas
andlises a descaracteriza¢do dos géneros quando dispostos num dado LD (livro didético)
e a impropriedade dos exercicios propostos.

Batista (2003) e Rojo (2006) observam a tendéncia dos LD para desenvolverem,
a partir dos textos, exercicios que insistem em trabalhar aspectos gramaticais pouco
relevantes ou mesmo desnecessdrios ao trabalho que deveria priorizar o
desenvolvimento da capacidade leitora dos alunos. Apesar disso, esses mesmos
pesquisadores reconhecem que a implantagdo do PNLD surtiu bons efeitos, uma vez
que, a partir da anélise dos livros feita pela equipe técnica do Ministério da Educacgdo e
Cultura (MEC), as editoras perceberam que nao seriam comprados livros de baixa
qualidade e isso fez com que os autores se preocupassem em produzir propostas mais
coerentes com a proposta pedagdgica da educacao atual registradas nos PCN.

Esse cendrio descrito evidencia a dificuldade em desenvolver a capacidade
leitora dos alunos e a falta de subsidios para o professor que, muitas vezes, depende do
LD, ainda que seja por falta de iniciativa para elaboragdo de seu préprio material
didético, pela credibilidade de que o material ¢ de excelente qualidade, uma vez
analisado pela equipe técnica pedagégica do MEC, ou ainda a aparente facilidade de se
desenvolver as atividades que constam nesse tipo de livro.

A situagdo em que se encontram os educandos da rede estadual, observada nos
diversos indicadores avaliativos ja descritos, faz com que se observe, por outro lado,
que as vdrias tentativas bastante sérias da rede estadual em aprimorar a capacidade do
professor no desenvolvimento de um trabalho proficuo de leitura e escrita, ndo tém
alcancado a meta estabelecida, ou seja, aquela que entende que ler e escrever sao
quesitos fundamentais para o exercicio da cidadania.

A equipe central da SEE, ciente dessa dificuldade, por meio da CENP
(Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas), promove cursos de capacitacdo de
professores e, nos dltimos quatro anos, essas orientacdes t€m ocorrido, também, por
meio de videoconferéncias realizadas pela equipe do PNLD do Estado de Sao Paulo,

além dos pesquisadores convidados e contratados para capacitar os professores da rede



no uso dos livros didaticos e paradidétic0s9, principalmente, quanto as questdes
referentes a leitura e a escrita.

Dentre as muitas a¢des da Secretaria do Estado de Sao Paulo, destaca-se para
esta pesquisa o Programa Hora da Leitura'®, vinculado ao PNLD'', uma vez que utiliza
dele os livros de fic¢do e ndo — fic¢do para a realizacio de seu trabalho, bem como, em
algumas situacdes, recorre aos livros didaticos numa tentativa de trabalhar textos mais
curtos, mesmo porque € de orientacio da SEE/CENP que todos os materiais de que a
escola dispde devem ser utilizados para desenvolver um trabalho que seja
interdisciplinarlz.

O Programa Hora da Leitura foi instituido em 1° de margo do ano letivo de 2005.
Inicialmente foi pensado para todos os alunos do ciclo II do Ensino Fundamental.
Atualmente, além desses, € destinado também aos alunos do ciclo I das Escolas de
Tempo Integral"’. Em relagio ao atendimento na Escola de Tempo Integral, o Programa
¢ tratado como Oficina e as atividades sdo realizadas no periodo contrério as aulas que
compdem a base comum do curriculo. Nas demais escolas, aquelas que ndo fazem parte
da chamada Escola de Tempo Integral, o Programa compde a grade como
Enriquecimento Curricular e € ministrado no mesmo periodo das outras aulas.

Em ambas as situagdes, o trabalho visa enfatizar a leitura de diversos géneros
discursivos'®. Além disso, este programa estd intrinsecamente relacionado a um projeto

denominado Tecendo Leituras, que também se liga ao PNLD e objetiva o

° A nomenclatura deixou de ser empregada atualmente na instituicdo, e os livros que chegam recebem o
nome de médulos ou sdo denominados literatura de fic¢do e ndo ficcdo.

' 0s documentos da SEE/ CENP ndo sdo claros em relacdo 2 nomeagdo. Embora, normalmente ele seja
chamado de Projeto, inclusive nos documentos da CENP, o primeiro documento o intitula legalmente
como um Programa de Enriquecimento curricular.

T Até 0 ano de 2005 a distribuicdo dos livros era feita com recursos do PNLD. No ano de 2006, com a
centralizacdo do PNLD, embora em todos os cursos e documentos facam-se referéncias ao PNLD, os
livros utilizados no Programa Hora da Leitura e no Projeto Tecendo Leitura ndo sdo mais distribuidos
diretamente pelo PNLD, no entanto, continuam sendo distribuidos pela SEE sob a denominacdo de
Programa Lendo e Aprendendo.

12 S6nia Maria em Comunicagdo oral, 2005, CENP.

" Escola de Tempo Integral é um projeto piloto da SEE. A rede estadual tem hoje aproximadamente 700
escolas de Tempo Integral, nas quais os alunos permanecem por 8 horas didrias. Na Diretoria de Ensino-
Regido Pindamonhangaba ha cinco escolas de tempo integral, das quais apenas trés possuem o ensino
fundamental, ciclo I (que na rede estadual corresponde aos quatro primeiros anos de escolaridade).

0O trabalho é adequado ao ciclo, os momentos de capacitacio via videoconferéncia ocorrem em dias
separados para os professores dos diferentes ciclos.



desenvolvimento das capacidades leitora e escritora, por meio da leitura dos classicos da
literatura universal, nas aulas de Lingua Portuguesals.

O Programa Hora da Leitura € ministrado por docentes em exercicio ou
admitidos para este fim, portadores de licenciatura plena, habilitados em Lingua
Portuguesa ou em outra formacdo que ndo Letras, desde que atendam ao perfil e
requisitos definidos nas diretrizes que norteiam a implantacdo e implementacdo deste
programa'®. Diferencia-se, aparentemente, do projeto Tecendo Leituras, principalmente,
no que compreende a proposta de trabalho que prioriza a leitura sem que para isso
discutam-se conteuidos particulares de Lingua Portuguesa.

O problema que motivou esta pesquisa foi a observacdo, logo no inicio da
implantacdo do programa, de que: 1) em relacdo as orientagdes realizadas por meio de
videoconferéncia e por meio dos registros escritos do programa (disponiveis no site
www.cenp.edunet.sp.gov.br, link Hora da leitura) nem sempre as orientagdes sao
claras, em alguns momentos, parece haver um desconhecimento por parte dos
educadores sobre as bases tedricas em que o programa estd assentado, e tém-se a
impressao de que hd muitos aportes tedricos embasando as atividades; 2) uma segunda
observacdo, também em relacdo ao material escrito e as videoconferéncias, foram as
divergéncias em relagdo as atividades; enquanto o material escrito (ano 2005) prioriza a
leitura dos géneros da esfera ndo literdria, as videoconferéncias priorizam os géneros
literarios na sua diversidade, além de que ambos propdem trabalhos escritos extensos;
3) uma terceira observacdo implicou na transposi¢ao didatica dessas propostas tedricas,
principalmente, no que compreende um programa com enfoque para a leitura
apresentando atividades diversas que desembocam na escrita, tendo como tempo
disponivel de aplicacdo das atividades uma hora aula semanal, nas escolas comuns (de
tempo parcial) da rede estadual.

Considerando a extensdo do Programa e os problemas observados, destaca-se a
necessidade de analisar o material escrito e “falado” por meio de teleconferéncias,

videoconferéncias e a reunido ocorrida em Sao Paulo no ano de 2006. A proposta

"> O projeto Tecendo Leituras, especifico para os professores de Lingua Portuguesa, foi desenvolvido ao
longo do ano de 2005. Em 2006, a SEE resolveu descentralizar o projeto e permitiu as diretorias a
discussdo sobre sua continuidade ou nio nas localidades.

' No ano de 2005 o Programa era o que se costuma chamar “no meio” de “projeto de pasta”. Isso
permitia que os diretores ao inicio do ano oferecessem as aulas ao professor que ele (diretor) julgasse com
perfil adequado para desenvolver esse trabalho. No ano de 2006, o Programa perdeu essa caracteristica e
os professores foram admitidos na forma natural de admissdo na rede publica estadual.



insere-se no campo da Lingiiistica Aplicada, uma vez que analisa um corpus que propde
o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos, especificamente, com
relacdo a leitura. E, em funcdo da participacdo efetiva do ATP (Assistente Técnico
Pedagdgico) na implantagdo e implementacdo do programa e das observacoes
realizadas, justifica-se o interesse por essa pesquisa.

Objetiva-se, portanto, analisar o Programa Hora da Leitura que acontece no
Ciclo II do Ensino Fundamental do Estado de Sao Paulo, ou seja, os quatro dltimos anos
de escolaridade, a fim de que esta pesquisa some-se as outras ja existentes e propicie
reflexdo sobre as orientagdes que veiculam na rede e visam aprimorar o trabalho dos
ATP e dos professores'’. Bem como possa somar-se aos muitos instrumentos existentes
na rede estadual e fora dela e permitir, por meio do detalhamento e andlise especifica,
reavaliar procedimentos ou reafirmar a eficiéncia destes no tocante ao desenvolvimento
da competéncia leitora. Nao se analisard, no entanto, o Programa/ Projeto Hora da
leitura pensado para as ETI (Escola de Tempo Integral), uma vez que esse possui alguns
caracteres diferentes, ndo previstos para a escola a que emprestaremos o nome de
“escola comum”.

Os objetivos especificos da pesquisa sdo: a) Identificar os pressupostos tedricos
voltados a leitura do Programa Hora da Leitura, da SEE do Estado de Sdo Paulo; b)
analisar as praticas de leitura propostas, de acordo com os pressupostos tedricos
reconhecidos como relevantes nesta pesquisa; c) discutir a qualidade da orientacdo dada
por meio de videoconferéncia, considerando, entre outros aspectos, a estrutura para a
qual o Programa foi pensado.

A primeira hipétese da pesquisa € a de que a andlise constatard que os
pressupostos tedricos nos quais se fundamenta o Programa baseiam-se na leitura de
géneros discursivos por meio de aportes tedricos da teoria interacionista de leitura e em
aspectos da concepc¢ao discursiva de leitura, decorrente da Anélise do Discurso de Linha
Francesa; uma segunda hipdtese € a de que as praticas de leitura propostas nem sempre
se baseilam em uma unica teoria, € muitas vezes ndo estio em consonincia com a
proposta inicial do programa, quanto a questdo da leitura de géneros discursivos;

embora se considere que estdo presente nas propostas € nas orientacdes as discussdes

'" A anilise estd delimitada ao CICLO II, excluindo-se dela a Escola de Tempo Integral, uma vez que ha,
nessa escola, uma estrutura diferente em termos de quantidade de aulas. No entanto, hd que se observar
que a orientag@o dada aos professores das escolas “comuns” é a mesma dada aos professores das Escolas
de Tempo Integral.



sobre género numa perspectiva baktiniana; a terceira hipétese € a de que a soma das
orientagdes mostram que estdo presentes mais de um aporte tedrico, nas proprias formas
de desenvolver o trabalho com o professor e que quanto as orientacdes, o projeto €
tarefa dificil, considerando, dentre outros fatores, a estrutura para a qual o Projeto foi
pensado e o nimero de aulas disponibilizadas'®.

O procedimento de pesquisa a ser seguido € o da andlise qualitativa que é
descritiva e de cunho interpretativo; em que os dados sdo obtidos em forma de palavras
ou imagens e niao de nimeros, como explicam Bogdan e Biklen (1994). A interpretagao
dos dados fundamenta-se em conceitos tedricos advindos das abordagens cognitivas
(interacionista) e discursiva de leitura, da concep¢do de letramento, da teoria géneros
discursivos de Bakhtin (1992), notadamente no que se refere as praticas de leitura de
géneros discursivos na escola, como tem sido proposto atualmente por pesquisadores da
Lingiiistica Aplicada e pelos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN — (BRASIL,
1998).

O material escrito recebido pelas Oficinas Pedagdgicas e disponivel no ambiente
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virtual ~ serd analisado na integra. Far-se-4 um resumo desse documento, considerando

citacdes literais, quando essas se fizerem relevantes. Verificar-se-4, também, os
conteddos discutidos durante 1 teleconferéncia e as 6 videoconferéncias ocorridas em
2005 e 2006, em periodos que compreendem, geralmente, trés ou quatro horas. Essas
ultimas serdo apresentadas por meio de resumos e citar-se-ao as falas quando essas se
fizerem imprescindiveis a compreensao das orientacdes. Reescrever-se-ao na integra as
comandas das atividades, pois essas sdo exemplos praticos, assentados em teorias que a
pesquisa se propde observar na analise.

Nao se pretende observar a validacdo da videoconferéncia, como meio de
capacitacdo continuada, embora se possam realizar consideracdes sobre esse tema ao
abordar o funcionamento das reunides que ocorrem por meio desse instrumento. Ha que
se considerar, para tanto, a dinAmica da aprendizagem ocorrida durante as capacitacdes
e os participantes das diversas Diretorias de Ensino envolvidas, bem como, as

possibilidades de comparacao dos diversos materiais disponiveis pelo Programa.

'8 Entenda por estrutura a quantidade e a profundidade das discussoes realizadas durante as capacitagdes,
dentro de um tempo-espago, quantidade de encontros e disponibilidade de aplicacdo das atividades,
durante as videoconferéncias. E, por outro lado o nimero de aulas oferecidas aos professores para o
desenvolvimento do Programa.
' http://cenp.edunet.sp.gov.br



E importante ressaltar que, embora o Programa ocorra nas 90 Diretorias de
Ensino do Estado de Sao Paulo, as orientacdes sdo realizadas de forma a agrupar essas
diretorias em dias diferentes, formando circuitos com aproximadamente 20 a 25
Diretorias € nem sempre sio as mesmas que compdem o circuito, ocorrendo uma
rotatividade.

Isso ndo prejudica a andlise, j4 que esta estd centrada na orientacdo que oOS
educadores recebem. Também as videoconferéncias ndo sao ministradas sempre pelos
mesmos videoconferencistas, isso também ndo interfere, uma vez que o que aqui
interessa € a orientacao que esses realizam.

Faz parte do procedimento metodoldgico, desconsiderar a reunido especifica do
ATP com suas respectivas Diretorias, uma vez que nao hd acesso a todas elas, tem-se
acesso a apenas uma, o que ndo consiste representatividade dentre as 90. A andlise
delimita-se, portanto, nas atividades socializadas entre as diretorias, quando os
conferencistas distribuem tarefas, ou seja, a andlise do conjunto dessas atividades e suas
discussodes, junto aos videoconferencistas.

O corpus de andlise serd composto por: 1°) documento de cunho pedagdgico
recebido pelas Diretorias, sendo que os outros, com informagdes explicitamente de
regulamentacdo do Programa, ndo constituem necessidade a andlise por tratarem das
questdes da gestdo politica; porém, esses materiais aparecem resumidamente no capitulo
destinado ao funcionamento do Programa para que se possa compreender a dinamica
deste e possa servir-se deles como base a argumentacdo, quando observadas
incoeréncias nas orientagdes; 2°) uma teleconferéncia de abertura ocorrida no ano de
2005; 3°) cinco videoconferéncias realizadas durante o ano de 2005 e os materiais nelas
utilizados, disponiveis no site; 4°) uma videoconferéncia realizada no ano de 2006 e
seus respectivos materiais disponiveis no site; 5°) materiais escritos, recolhidos no
primeiro encontro presencial do Programa, ocorrido em S3o Paulo no ano de 2006,
também publicado no site.

E importante ressaltar que ndo serd analisado o site, uma vez que os materiais
que nele veiculam s@o os mesmos que compdem todo o Programa. No entanto, podem
ser feitas pertinentes consideragdes sobre ele, uma vez que esse ambiente constitui fonte
de pesquisa dos educadores envolvidos no processo, pela disponibilizacdo de outros
portais. E importante ressaltar que no site, os professores podem postar perguntas 2

equipe Central responsdvel, ou seja, € um suporte para dividas e sugestoes.



Destaca-se, além disso, que o publico - alvo das videoconferéncias sdo os
supervisores de ensino, os assistentes técnicos pedagégicos (ATP), os professores
coordenadores (PCP) e os professores que ministram aulas no Programa®.

As reunides, por meio da videoconferéncia sdo realizadas diretamente pela
equipe central da CENP que propde discussdo metodoldgica articulada com préticas e
socializagdo das idéias entre as varias Diretorias, as quais compdem o circuito que
acompanham as videoconferéncias.

A SEE/CENP ¢ responsavel por 90 Diretorias de Ensino e mantém em cada uma
delas uma equipe de assistentes técnicos pedagdgicos das diversas dreas, sendo que os
ATP da éarea de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, especificamente, o ATP de
Lingua Portuguesa é responsavel, cada qual, em sua respectiva Diretoria, pelo Programa
Hora da Leitura, portanto, o Programa atende um nimero minimo de 90 ATP. Bem
como um nimero minimo de 90 supervisores, uma vez que hd, em cada Diretoria, um
supervisor responsavel pelo Programa. H4, também, uma quantidade de professores
multiplicadores responsdveis pelo repasse das informacgdes nas suas respectivas UE
(Unidades Escolares). Esse ntimero varia, pois € relacionado ao nimero de escolas, pela
qual cada Diretoria € responsdvel. Descrever esse quadro implica em destacar a
abrangéncia do programa que atende somente em Pindamonhangaba trinta e cinco
professores durante a videoconferéncia e um nimero de, aproximadamente, oitenta
professores que nao participam diretamente das videoconferéncias, mas recebem
orientagcdes por meio das orientagdes realizadas pelo ATP e pelos professores
multiplicadores.

O estudo deste Programa € um fazer que atende aos pressupostos da formacao
continuada da Rede Estadual de Ensino que, entre os muitos objetivos com 0s quais
trabalha, procura desenvolver o processo “acdo-reflexdo-acao”.

A leitura de Novoa (2001) sustenta a afirmacdo de que a identificacdo dos
pressupostos tedricos € ponto de partida para o desenvolvimento de um trabalho
proficuo, porque consciente. O saber pedagégico que ndo se fundamenta no

conhecimento tedrico daquilo que se pratica incorre na possibilidade de ativismos que

* Em relagdo ao piiblico-alvo, as Diretorias de Ensino podem limitar os participantes. Na Diretoria de
Pindamonhangaba participam dessas reunides o ATP de Lingua Portuguesa (professor afastado que ocupa
esta funcdo) e os Professores Responsaveis pela irradiacdo e aplicacdo do Programa, sendo todos os da
Escola de Tempo Integral e um de cada escola de tempo comum.



desembocam no fazer mecanicista e desprendido de objetivos. Portanto, conhecer em
profundidade os pressupostos dos projetos, programas ou mesmo atividades estanques,
€ condicdo essencial para o exercicio da docéncia.

Portanto, esta pesquisa mostra-se relevante e justifica-se por apresentar aos
profissionais da drea uma discussdo tedrica que contribuird para que o professor possa
se conscientizar dos saberes que compdem sua pratica e, assim, instrumentalizar-se para
melhor refletir sobre seu trabalho, buscando alternativas, além das veiculadas, que
promovam desenvolvimento da leitura em sala de aula. Além disso, a observacao e a
procura pela coexisténcia de teorias diferentes no fazer pedagdgico se abrem como um
espaco de discussdo e didlogo que permite aos profissionais vislumbrar praticas mais
significativas que contribuam para que se avance no ensino de lingua materna.

Esta dissertacdo organiza-se em trés capitulos:

O primeiro capitulo discute as concepgdes de leitura, as teorias que subjazem a
elas, a leitura na perspectiva do letramento e dos géneros do discurso e langa um olhar
para a compreensao do que os PCN entendem por leitura. No interior dessas discussoes,
procura-se observar as influéncias dessas perspectivas e concep¢des no fazer
pedagégico, principalmente pela disseminagdo dessas teorias por meio dos livros
didéticos, além disso, neste capitulo, focalizam-se também as criticas a respeito dessas
teorias, como meio de elucidar o impacto que causam na educacao.

O segundo capitulo apresenta, para fins de (re) conhecimento do leitor, a
organizacdo do Programa Hora da Leitura, considerando o espaco em que ocorrem as
capacitacoes, os profissionais envolvidos, o perfil exigido desses profissionais, as
orientagdes relevantes dadas pelos profissionais da SEE/CENP (orientacdes quanto a
organizacdo do Programa por meio de documentacdo impressa) e a descricdo dos
espacos virtuais. A apresentacdo do Programa se faz necessdria para a apreciacdo das
atividades das quais far-se-4 a andlise das préticas de leitura propostas num contexto
pedagdégico que considera a aprendizagem como resultado de interag@o social.

O terceiro capitulo apresenta os resultados da andlise dos pressupostos tedricos
com énfase nas atividades, intercalando a andlise do material escrito e a analise das
teleconferéncias e videoconferéncias, na ordem em que foram sendo realizadas, bem
como discute a orientacdo que se apresenta para a aplicacao do Programa.

Apés os capitulos, apresentam-se as consideragdes finais e as referéncias

bibliograficas, lembrando que os documentos estao disponibilizados no site, link Hora



da Leitura, a teleconferéncia e as videoconferéncias, nas Diretorias de Ensino, nio

compondo desta forma material anexo.



CAPITULO 1

Diferentes concepcoes de leitura e suas implicacoes no processo-ensino

aprendizagem

1.1 Apresentacio do capitulo

O capitulo a seguir discute a leitura desde sua concep¢do tradicional de
decodificacdo até a abordagem discursiva, além de procurar identificar a compreensao
de leitura na perspectiva do letramento e na dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), que adotam a proposta de serem os géneros discursivos os objetos privilegiados
do ensino. Esse conceito e seu papel nas atividades de leitura também serdo
considerados. Para abordar esses temas, apresentam-se consideracdes dos tedricos da
area da Lingiifstica, da Lingiiistica Aplicada e da 4drea da Educa¢do, uma vez que a idéia
€ observar a leitura relacionando-a ao processo ensino-aprendizagem de lingua.
Apresentam-se brevemente os principios tedricos que norteiam as diferentes
abordagens, realizam-se consideragdes criticas aos modelos de leitura propostos,
discutem-se concepgdes de leitura nos livros didéticos (a partir de pesquisas ja

realizadas), e propostas atuais para o trabalho de leitura a partir de géneros discursivos.

1.2 A concepcio de leitura apenas como decodificacao

A concepg¢do de ensino de leitura inspirou-se, por muitas décadas, no modelo,
hoje, conhecido por botton-up (ascendente). Como comentam Kleiman (1997) e Solé
(1998), esse modelo, identificado como tradicional, considera o aluno um sujeito
passivo no processo ensino-aprendizagem, por compreender o leitor como alguém que
decodifica o texto, apreende dele as palavras e compreende-as da maneira como o
escritor deseja que elas sejam compreendidas.

Nesse conceito de leitura, pressupde-se que, para ler, € necessario desenvolver a
capacidade de “extracdo da mensagem através do dominio das palavras”, como afirma

Kleiman (1997, p.19). Nesse sentido, pode-se falar em “desvendar o sentido (tirar as



cobertas ou as vendas), ou melhor, pode-se afirmar que o significado se encontra
depositado para sempre nas palavras ou nos signos” (CORACINTI, 2005, p. 20).

Essa concepgao tradicional de leitura atribui ao texto o papel central e, por isso,
leva a crer que a leitura s6 é possivel se o leitor aprender a decodificar o texto em sua
totalidade. O texto é, portanto, aquele que contém uma informacao a ser descoberta, a
partir do processo de reconhecimento das letras, silabas e palavras.

Certas afirmacdes sobre leitura nessa perspectiva podem ser encontradas em
publicacdes mais antigas como Faguete [s.d.] apud Penteado (1986, p. 185) que
conceitua leitura como “a arte de colher idéias”. Ler, portanto, segundo esse autor, €
“interpretar simbolos gréificos, de maneira a compreendé-los”. Yoakam (1955) apud
Penteado (1986), afirma que o pensamento € expresso pela fala, transmitida pela
audi¢do, gravado pela escrita e interpretado pela leitura.

No entanto, ainda que compreendida como uma atividade mecanica, a leitura
sempre foi vista como um processo complexo. Para Penteado (1986), esse processo
compreendia seis atividades distintas e inter-relacionadas: o reconhecimento dos
vocédbulos, a interpretacdo do pensamento do autor, a associa¢do das idéias do autor
com as idéias do leitor, levando este a compreensdo, a retencdo das idéias e a
capacidade de reproducio dessas idéias, quando necessario.

Dessa forma, ensinar considerando a concepgdo tradicional de leitura pressupde,
num primeiro momento, reconhecer o vocabuldrio do texto na integra, sem o qual nao é
possivel dar continuidade a leitura; num segundo plano, verificar se o conjunto de
palavras escrito estd disposto de maneira a formar sentido e construir frase, para, entio,
tomar o conjunto de frases, e interpretd-las de forma linear (PENTEADO, p. 1986).

Depreende-se do mesmo autor que a concepgao tradicional de leitura considera
que a leitura acontece em nivel de frase. Observa-se, ainda, no contexto das atividades,
a importancia dada a classificac@o, na pratica, das oragdes em principais e subordinadas
como meio de buscar desvendar os cddigos secretos que compdem significado das
frases que compdem o texto. Outra observagdo € a exigéncia de que o leitor faga um (re)
conhecimento de particularidades do texto, do autor, para estabelecer associacdo entre
as idéias do leitor com as do autor, sendo que o nivel de associacdo é apenas o da
verificacdo das idéias transmitidas pelo autor, uma vez que observadas essas idéias, o

leitor tem a incumbéncia de reter as informacoes.
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Nessa perspectiva, leitura € concebida como processo de decodificacdo,
armazenamento, absorc¢do, parafrase, resgate, reteng¢@o e gravagdo. Vista como processo,
a leitura se efetiva na medida em que o leitor armazena idéias absorvidas e é capaz de
parafrasear o que leu, podendo resgatar, sempre que necessario, as idéias retidas e
gravadas, impressas no cérebro, através de tracos chamados mnémicos. Esta ultima
atividade compde a parte fundamental do processo, uma vez que somente através dela é
possivel observar se o leitor conseguiu ou ndo apreender o sentido do texto
(PENTEADO, 1986).

Segundo Colomer e Camps (2002, p. 60), “a leitura em voz alta de uma cartilha
exemplifica claramente o que foi a leitura como reflexo educativo de sua concepgao
tedrica”. A decifracdo clara em voz alta dos cédigos lingiiisticos pelo leitor, o dominio
da velocidade traduzia-se em saber ler.

Todas essas idéias sdo frutos de uma teoria preocupada com questdes
relacionadas a inteligéncia, ao aperfeicoamento do vocabuldrio, ao treinamento, a
velocidade no reconhecimento dos sentidos e ao poder de reproducdo das idéias
(PENTEADO, 1986). Nessa abordagem o espirito de critica existente no leitor € visto
como “inimigo espiritual da leitura” (FAGUET [s.d] apud PENTEADO, 1986 p.191),
uma vez que para esse autor esse espirito critico “é companheiro de aquelas formas de
antagonismo e preconceito que tanto prejudicam a audi¢do, como a leitura”. Segundo o
mesmo autor, “a procura a dois da verdade, transforma-se num duelo entre autor e o
leitor, onde a compreensao € morta” (PENTEADO, 1986, p. 191).

Nessa perspectiva, considera-se que a leitura de um texto é sempre a mesma,
independentemente do leitor, pois se acredita que ela é dependente de um processo de
decodificacdo e, por isso, as palavras armazenadas num texto, possuem sempre O
mesmo significado.

Segundo Coracini (2005), a concepg¢do tradicional de leitura estd fundamentada
em uma perspectiva estruturalista.

Adotar a concepg¢do de estruturalismo significa, de acordo com Borba (1984, p.
31), “afirmar que a lingua € um sistema” e que como sistema “tem uma estrutura interna
tipica: seus componentes se organizam em relagdes reciprocas que dao ao todo um
carater organico” (1984, p. 31). Nesse sentido, uma das posturas de quem adota essa
concepcdo € considerar a “lingua como um conjunto, cujos componentes se ligam por

relacdes de solidariedade e de dependéncia” (BORBA, 1984, p.32). Compreendida



dessa maneira, a lingua é concebida numa perspectiva de interdependéncia entre um
significante e um significado que se reconhece como signos e é por meio dessa inter-
relacdo e interdependéncia que se pode chegar a compreensao.

Essa concepcdo tradicional, como comentam Colomer e Camps (2002, p. 59),
sustentou por anos a idéia de que a “relac@o entre lingua escrita e lingua oral é a da
tradugdo dos signos graficos aos signos orais”, por isso leitura era compreendida como
extracdo da mensagem.

Por essa perspectiva, pode-se dizer que as palavras possuem os significados, e
esses precisam ser desvendados. Como conseqiiéncia dessa “forma de ver”, o texto €
considerado “um todo passivel de ser desmembrado em unidades menores, que, uma
vez observadas e estudadas em seu funcionamento, podem ser recompostas de modo a
reconstruir” esse todo, (CORACINI, 2005, p. 20). Essa abordagem de leitura
posteriormente foi denominada botton-up ou ascendente (do texto para o leitor), como
comenta Kato (1985).

Compreendida da perspectiva de uma teoria pedagdgica que concebe o aluno
como objeto da a¢do de educar (FREIRE, 1981), essa concepgao tradicional influenciou
a escola nos processos de ensino-aprendizagem e, conseqiientemente, o trabalho com a
leitura. A citagdo anterior, embora ndo esteja vinculada diretamente as teorias de leitura,
contextualiza a abordagem pedagégica, que, de alguma maneira € responsdvel pela
transposicdo didatica que se faz das teorias estudadas nas diversas dreas do ensino.

Geraldi (1984) e Silva (1984), na década de 80, ja questionavam esse modelo
tradicional de leitura e apontavam para a possibilidade das multiplas leituras realizadas
a partir de um mesmo texto. Geraldi (1984) enfatiza ainda a artificialidade instituida em
sala de aula quanto ao ensino da lingua materna, apontando essa artificialidade como
responsavel pelo fracasso no aprendizado da lingua, o que interfere diretamente no
aprendizado da leitura. Para ele, “na escola ndo se l€em textos, fazem-se exercicios de
interpretacdo e andlise de textos”, ou seja, simulam-se leituras (GERALDI, 1984, p. 26).
Silva (1984, p. 80) defende o posicionamento de que “o leitor critico, movido por sua
intencionalidade”, desvela o significado pretendido pelo autor (emissor), mas nao
permanece nesse nivel — “ele reage, questiona, problematiza, aprecia com criticidade”.

Ainda na mesma época, Palma (1984) também denunciava o fracasso da leitura
realizada pelos alunos nas escolas e criticava o ensino de leitura com o objetivo de

“levar o aluno a decifrar o que o autor disse naquele espago” (p.10), bem como ja



defendia a idéia de que compreender um texto envolvia processos de descobertas e
implicagdes sociais politicas e ideoldgicas ali contidas.

Esse processo de traduzir o que esté escrito, elegendo uma idéia central para que
o aluno consiga percebé-la e acreditar que o texto estd compreendido, é uma das falhas
do ensino tradicional de leitura, presente nas escolas hd décadas, segundo Solé (1998) e
os diversos pesquisadores ja citados.

A utilizagdo dos livros didaticos realizada pelos professores, segundo Geraldi
(1984), Silva (1984), Palma (1984), Fontes (1984), Kleiman (1997) Solé (1998), Lopes-
Rossi (2002b, 2003 e 2005) e Rojo (2006) €, dentre muitos outros fatores, responsavel
pela situagdo cadtica do ensino de leitura.

De fato, anélises dos livros didaticos, desde a década de 80, revelam que as
praticas de leitura propostas, ainda naqueles livros que se intitulam modernos, nao
apresentam de fato mudancas significativas que apontem para préiticas muito diferentes
daquelas da leitura enquanto decodificagdo. Fontes (1984) denuncia que os livros
didaticos analisados naquela época reproduziam a concep¢do mecanicista de leitura, as
atividades, segundo este autor, baseavam-se em perguntas e respostas que procuravam
checar a compreensdo do aluno frente a leitura realizada. Os exercicios exigiam que o
aluno encontrasse as informacdes no texto e transcrevesse-as, sem a preocupacao com
as possibilidades de leitura a que um texto permitia.

Ainda, hoje, pesquisas recentes mostram a dependéncia dos professores em
relacdo aos livros didaticos. Silva (2003) comenta que “se ndo se estriba na muleta
chamada livro didatico, ndo se sabe o que fazer em sala de aula”. Essa dependéncia do
livro continua inspirando as muitas pesquisas relacionadas a esse material, e o0s
resultados ainda apontam para a fragilidade dos livros didaticos quanto ao processo de
ensino-aprendizagem de leitura.

Dentre essas pesquisas € possivel citar também Lajolo (2002), que aborda temas
relacionados ndo s6 a precariedade do conteido, aos erros de conceitos veiculados, ao
refor¢co de ideologias conservadoras, ao direcionamento de leituras, ao barateamento de
compreensdo e interpretacdo, mas também, a politica que envolve o livro didético,
acompanhando-o em seus desdobramentos desde a producdo até o consumo.

Lopes-Rossi (2003) pesquisando o assunto constata que as praticas de leitura e
escrita propostas por esses livros ainda s@o muito precdrias e ndo atendem as

necessidades dos novos paradigmas da educacdo.



Rojo (2004b) observa que ha avancos na concep¢do de leitura e melhora
gradativa, embora lenta, dos livros diddticos, em funcdo da politica educacional
instituida pelo MEC/ PNLD. No entanto, segundo a mesma autora, a escola tem lancado
ao mercado de trabalho alunos com sérios problemas, visto que, na pratica, ainda hoje,
estdo presentes nas aulas de Lingua Portuguesa as idéias de leitura da concepg¢do
tradicional de ensino. Isso resulta na afirmacdo de que “a escolarizagdo, no caso da
sociedade brasileira, ndo leva a formagao de leitores e produtores de textos proficientes
e eficazes e, as vezes, chega mesmo a impedi-la” (ROJO, 2004a, p.1 e 2004b)21.
Também Barbosa (2000) afirma que os professores continuam entendendo leitura, ao
menos num processo pratico, como atividade de decodificacdo que exige retomada e
devolucao das informacdes obtidas.

Portanto, a concep¢do de leitura em que se baseiam as propostas das atividades
realizadas por muitos professores das escolas publicas, principalmente aqueles que
utilizam o livro didatico como referéncia, tende ser, portanto, atividades de cunho
tradicionalista.

Marcuschi (1997), num estudo sobre os Manuais de Ensino de Lingua, critica a
maneira de abordagens desses livros apontando alguns aspectos, por ele, considerados
falhos: a no¢do instrumental da linguagem e a concepg¢do da lingua como repositério de
informacdes, os textos como produtos acabados e a crenga de que compreender, repetir
€ memorizar sa0 a mesma coisa.

As observacdes realizadas por Kleiman (1997) e Solé (1998) sao de que as
atividades de leitura propostas nas escolas, ainda que compreendidas como
interpretacdo de texto, limitam-se a exercicios que propdem aos alunos responderem
listas de perguntas em que a exigéncia implica na retomada do texto para confirmagao
de informagdes nele contidas, e copias do préprio texto sao consideradas respostas.

O trabalho do aluno é sempre identificar informagdes explicitas no texto, uma
vez que todas as informacdes pelo texto sdao dadas. Essa preocupag¢do em ensinar o
aluno a reproduzir a mensagem de um texto € fruto da linha tradicionalista que, presente
por décadas, € a responsavel pela crise que a escola enfrenta na formagdo de leitores,
(Kleiman, 1997 e Solé 1998).

Ha que se observar, no entanto, que a concepg¢ao tradicional de leitura atendeu e

cumpriu o seu papel no periodo para a qual foi pensada, pois as bases da escola

*! Comunicagio oral (texto) apresentado em Congresso realizado em maio de 2004.



tradicional concebiam o aluno como tdbula rasa, folha de papel em branco, na qual seria
possivel escrever o que se considerava importante para a formacdo. Essas sdo
caracteristicas proprias de uma educacdo bancdria (FREIRE, 1981); portanto, para a
época, ao professor cabia o papel de transmitir mensagens e, ao leitor, o papel possivel
era o de extrair a mensagem ja dita nas palavras, de maneira que educar significava
“arquivar o que se deposita” (Freire, 1981, p. 38). O professor era, por sua vez, um
seguidor do livro e este o que detinha o saber.

Essa visdo tradicional de leitura, presente, de alguma forma, ainda hoje, nos
manuais diddticos e, por isso mesmo, presente nas escolas, conforme se pode
compreender nas escrituras de Lajolo (2002), Silva (2003), e Lopes-Rossi (2005),
sofreu, ja na década de 60, intimeras criticas. Uma gama de estudos sinalizou, ja naquele
periodo, mudanga na compreensiao do ato de ler, por meio da utilizagdo de referentes

psicolingiiisticos.

1.3 Da leitura tradicional aos primeiros estudos psicolingiiisticos sobre leitura

Na década de 60, as pesquisas sobre leitura deixaram de focalizar as funcdes
globais da inteligéncia e da percepcao para se aprofundarem em estudos analiticos sobre
habilidades instrumentais ou processos cognitivos (COLOMER e CAMPS, 2002). A
partir dai, a leitura passa a ser estudada como um “processo psicolégico especifico,
formado pela integracio de um conjunto determinado de habilidades e que pode se
desenvolver a partir de um certo grau de maturagdo de cada um” (p. 60).

Posteriormente, esses foram os primeiros estudos revisitados por tedricos da
Lingiiistica Aplicada, como, por exemplo, Kato (1985) e Kleiman (1997), e permitiriam
um olhar ndo s6 para o funcionamento e a compreensao dos primeiros modelos tedricos
sobre a leitura (KLEIMAN, 1996), mas também a percepcdo de alguns dos mecanismos
envolvidos no processo de desenvolvimento de habilidades de leitura. Essas pesquisas
realizadas nas diferentes esferas do saber (Psicologia, Psicolingiiistica) sao intituladas
como modelos classicos (SILVA, 1984), métodos classicos (CHARMEUX, 1997) e
modelos pré-interativos (KLEIMAN, 1989).

E possivel observar que, nesse periodo, ocorreu uma ruptura no foco da analise
dos pesquisadores que, apesar de se pautarem por mecanismos externos de

quantificacdo da leitura, deixaram, num dado momento, de focalizar o texto para



focalizar o leitor, embora Kleiman (1989, p.23) afirme: “nem todos os modelos de
leitura visam inter-relacionar o funcionamento de sistemas cognitivos e lingiiisticos do
sujeito para a apreensao do objeto no momento da leitura”.

Os primeiros estudos psicolingiiisticos sobre leitura foram divididos por
Kleiman (1989, p. 23) em “modelos de processamento” (que sdo ‘“altamente
especificos”) e “modelos psicolingiiisticos” (que “ndo pretendem caracterizar cada
estagio envolvido na leitura”).

Os modelos de processamento focalizam aquilo que € possivel observar no
processo de leitura; o resultado é, entre outros, modelos preocupados com a fixacdo e o
movimento dos olhos, com o reconhecimento das letras, silabas e palavras e com a
descricdo de estdagios envolvidos na transformagao de padrdes escritos em significados.

Para Charmeux (1997), numa comparagdo entre os diferentes métodos classicos
de aprendizagem da leitura, aos quais ela denomina seqiiencialmente como método
tradicional, método global e método misto, observa-se que o resultado da compreensao
estd de alguma maneira associado a oralizacdo e a rapidez. A compreensdo € concebida
sempre como um processo magico. Segundo Silva (1984, p. 54), esses modelos colocam
a leitura como “evento desligado da esfera humana, que se caracterizada como um
fendmeno fisico que pode ser observado através de lentes de microscépio”.

Para esta pesquisa € interessante citar o modelo de Goodman®, que, segundo
Silva (1984), utilizou-se de referentes psicolingiiisticos e definiu leitura como um
processo seletivo. Para Goodman (1967 apud SILVA, 1984, p. 52), “a leitura envolve a
utilizacdo parcial de pistas minimas de linguagem disponivel, selecionadas a partir de
inputs percentuais gerados pela expectativa do leitor”. Essa compreensdo do processo
caracteriza “a leitura como um jogo de adivinhacdes e utiliza a teoria de sistemas para
representar o processo de leitura, numa explicagdo sobre o que acontece na cabecga do
leitor durante o ato de ler” (SILVA, 1984, p. 53).

Nesse modelo, explica Kleiman (1996), o ensino da leitura foi tratado numa
perspectiva de constru¢ao individual que envolve processo de seletividade e capacidade
de antecipar. O leitor foi privilegiado em detrimento do texto. As hipdteses para o
processo de leitura se situam na condi¢do de que o leitor é um sujeito que 1€ a partir de
seus conhecimentos, a partir de recursos cognitivos que o tornam capaz de estabelecer

antecipagdes sobre o conteido do texto, dessa forma, “quanto mais informacdo possuir

22 Goodman € citado pelos autores, quando se faz referéncia ao modelo, sem data.



um leitor sobre o texto, menos precisa fixar-se nele para compreendé-lo” (KLEIMAN,
1996, p. 24).

Como explica Solé (1998), da mesma forma que o modelo tradicional, esse
processo de leitura obedece a uma seqii€éncia e uma hierarquia, no entanto, ao contrario
daquele que pressupde mecanismos de captagdo de informacgdo, este pressupde
mecanismos de verificagdo dessa informacdo e verificagdo da mensagem. Nas palavras
da autora, “as propostas de ensino geradas por esse modelo enfatizaram o
reconhecimento global de palavras em detrimento das habilidades de decodificacdo, que
nas concepg¢oes mais radicais sdo consideradas perniciosas para a leitura eficaz” (p. 24).

Essa abordagem, posteriormente intitulada fop-down ou descendente (do leitor
para o texto), pressupde um leitor que apreende com facilidade uma idéia geral do texto,
tem fluéncia e velocidade na leitura, porém, pouco confirma suas hipdteses no texto, o
que torna a leitura perigosa do ponto de vista da compreensdo real do texto (KATO,
1985).

A perspectiva descendente trouxe para o centro das discussdes uma questao que
a leitura tradicional e o modelo ascendente (bottom-up) nao consideravam. Como o
processo pressupunha que a informacdo vinha parcialmente do input visual (texto),
formularam-se hipéteses de como se processava e de onde vinha o resto das
informacdes. Segundo Kato (1985), o estimulo visual, nessa abordagem, servia apenas
para acionar o que se configurou na época como “esquemas mentais”. Esquemas podem
ser entendidos como ‘“pacotes de conhecimentos estruturados, acompanhados de
instrucdes para seu uso’. Esses esquemas, segundo a mesma autora, “ligam-se a
subesquemas e a outros esquemas formando uma rede de inter-relacdes que podem ser
sucessivamente ativadas” (p. 41).

Pode-se compreender, portanto, que para o processamento descendente, diante
de um texto (estimulo visual), o leitor acionaria, a partir do estimulo, os conhecimentos
prévios, armazenados em sua memoria na forma de esquemas, traria para a cena seus
conhecimentos de mundo da forma como eles foram armazenados e sua compreensao
resultaria desse processo dialégico entre o estimulo visual e os esquemas. No entanto, a
acdo de acionar os esquemas, pressupunha acionamento de “subesquemas ou outros
esquemas, fazendo o leitor predizer muito do que o texto vai dizer ou adivinhar aquilo

que ndo estd explicito” (KATO, 1985, p.42).



Observa-se que “a possibilidade de leitura descendente estd ligada a familiaridade
ou ndo com a palavra em nosso léxico mental” (KATO, 1985, p. 42). Nao acionar o
conhecimento da palavra, expressao, idéia a partir do esquema, ou seja, ndo percebé-las
como conhecimento prévio implicaria em uma leitura desacelerada que, fatalmente,
passaria a depender de um processo ascendente. Vale ressaltar que o processo
descendente assume, segundo Kato (1985) diversos niveis e, em todos eles, acionar
esquemas implica reconhecer no Iéxico mental, na experié€ncia de vida, o significado das
coisas, para entdo, predizer, antecipar, adivinhar a partir do input verbal.

Nao se pretendeu, aqui, discutir os modelos tedricos em seus pressupostos
filoséficos e psicoldgicos. A literatura existente sobre o assunto € vasta. A pretensdo é
apenas a de perceber, por meio de algumas citagdes, que a teoria de leitura desse
periodo, embora chegasse ao extremo oposto da abordagem tradicional, ndo sinalizou
para uma discussdo sobre a compreensdo, a interpretacdo daquilo que se 1€, para além
das hipéteses elencadas pelo leitor, o que evitaria um processo perigoso de
adivinhacdes. Como observado, os estudos ora focalizaram a leitura como uma simples
seqiiéncia de etapas de processamento, ora como um jogo de adivinha¢des dependentes
dos conhecimentos prévios, permitindo assim que a compreensdo fosse associada a um
processo de oralizagao.

Das discussdes realizadas por Kato (1985), Kleiman (1989/1996), Solé (1997) e
Colomer e Camps (2002), observa-se que os primeiros estudos psicolingiiisticos t€m o
valor de indicar, além de uma preocupacdo necessaria em torno da leitura, caminhos
para se problematizar o ato que constituird, posteriormente, o equilibrio desejado. Como
comenta Kleiman (1996, p.30) “o modelo psicolingiiistico de Goodman partilha de
algumas caracteristicas dos modelos interativos”, pois considera a leitura uma atividade
que entende o leitor num processo dindmico, que utiliza conhecimentos lingiiisticos,
conceituais e de mundo, embora a caracterize, essencialmente, como atividade preditiva,
dependente de um jogo de adivinhagdes.

O ponto mais critico dessa abordagem de leitura, portanto, é a concep¢ao de um
leitor que “faz excessos de adivinhagdes, sem procurar confirma-las com dados do
texto, através de uma leitura ascendente” (KATO, 1985, p, 40), como se ler fosse um
jogo de adivinhacdes sem objetivos. No entanto, deve-se registrar que a abordagem
lancou novas hipéteses e, de alguma forma, possibilitou avangos para as pesquisas sobre

leitura, embora num contexto escolar tenha-se apresentado como perigosa pela



aceitabilidade de leituras ndo autorizadas pelas marcas textuais e pelo contexto em que

leitor e texto se inserem (POSSENTI, 1999).

1.4 Uma perspectiva interacionista de leitura

A teoria interacionista® de leitura, na sua origem, procura compreender como
ocorre a leitura a partir de uma perspectiva de construcdo de sentido. Seu objeto de
estudo, segundo Kleiman (1989/1996), Solé (1998), Colomer e Camps (2002), é a
interacdo dos varios niveis de conhecimento prévio do leitor, associados aos fatores
cognitivos, socio-discursivos e sdcio-interacionais.

Para Kleiman (1996), essa abordagem interacionista de leitura ndo € um modelo
de interacdo, mas de “reflexdes e propostas que descrevem e utilizam a interacdo de
niveis de conhecimento necessdrios a compreensdo e focalizam algum aspecto dessa
interacdo” (KLEIMAN, 1996, p.30). A mesma autora afirma que “essas propostas
consideram leitura como uma atividade essencialmente construtiva” (p. 31).

Os tedricos dessa linha, portanto, estudam a leitura considerando a inter-relacao
ndo hierarquizada dos diversos niveis de conhecimento do sujeito leitor, que
compreende desde os conhecimentos graficos até o conhecimento de mundo, utilizados
por esse leitor no ato da leitura (KLEIMAN, 1996).

A perspectiva dos tedricos da concepg¢ao interacionistas de leitura, segundo Solé
(1998), € a de que, para ler, sdo necessarios movimentos ascendentes e descendentes. O
processo ascendente compreende o trabalho do leitor que, frente ao texto, precisa
reconhecer os signos lingiiisticos, ou seja, decodificar. No entanto, apenas essa
habilidade de decodificacdo nao significa ler, uma vez que, para ler, o leitor, a0 mesmo
tempo em que busca decodificar, também cria expectativas quanto a semantica e
procura verificar, através do processo descendente, se as informagdes apreendidas sdo
realmente possiveis para o texto em questdo (Kleiman, 1997). Nessa abordagem, fala-se
em objetivos de leitura, previsdo, verificacdo inferéncia, construcdo, interpretacio,
atribuicdo de significados, estratégias e construcdo do sentido. A leitura, nessa
perspectiva, vista como um processo de construcao de sentidos, permite considerar que
o texto traz marcas da situacdo de enunciacido que devem ser respeitadas. Portanto,

nessa abordagem, a leitura precisa ser autorizada pelo texto. Em contrapartida, o leitor,

» Alguns teéricos utilizam a terminologia “interativista”.



como sujeito ativo de um processo cognitivo, pode atribuir sentidos diversos a um
mesmo texto, em funcdo da esfera de atividade em que ele circula, das inferéncias
possiveis, do conhecimento prévio. O leitor €, portanto, aquele que utiliza os
movimentos ascendentes e descendentes de forma apropriada e no momento adequado,
segundo Kato (1985). Esse leitor € aquele que, segundo a mesma autora, “tem um
controle consciente e ativo de seu comportamento” (p. 41).

Neste caso, “leitura € sindnimo de compreensdo, mas distingue-se do ato de
interpretacdo que, constituindo um ato posterior, estaria impregnado das experiéncias e
opinides pessoais” (CORACINI, 2005, p.22). O leitor precisa, portanto, compreender o
texto para possivelmente interpretd-lo. Segundo Solé (1998), € essencial nessa
perspectiva que o leitor aprenda a processar o texto e seus diferentes elementos;
essencial, também, que aprenda e utilize estratégias que possibilitem de fato a
compreensdo desse texto.

Dentro da abordagem cognitiva de leitura, as experiéncias individuais sdo
responsaveis pelas respostas, pela diversidade de compreensao possivel para um mesmo
texto (MARCHUSCHI, 1999). A proposta de leitura como um processo inferencial é
apenas um aspecto no conjunto das atividades cognitivas realizadas durante a leitura. E
¢, também, um ponto relevante na abordagem, pois, por meio dela, tornou-se consenso
entre os tedricos da abordagem interacionista que os sentidos ndo estdo no texto, uma
vez que “o contexto sociocultural, os conhecimentos de mundo, as experiéncias e as
crengas individuais influenciam” diretamente na leitura (MARCHUSCHI, 1999, p. 96).

A questdo da leitura enquanto processo inferencial permite aos interacionistas,
ao contrario das concepcdes anteriores que limitavam o ato de ler a um processo
quantitativo de decodificagdo, ndo privilegiar o texto em detrimento do leitor, nem
potencializar o leitor em detrimento do texto. Para Solé (1998, p. 24), “o modelo
interativista ndo se centra exclusivamente no texto nem no leitor, embora atribua grande
importancia ao uso que este faz dos seus conhecimentos prévios para a compreensdo do
texto”.

Nesse aspecto, a teoria em questdo considera importante a organiza¢do do
conhecimento na memdaria e preocupam-se em estudar como se da essa organizagdo. Em
Marchuschi (1999) encontram-se alguns apontamentos realizados pelas diversas dreas
do conhecimento, entre eles Minsky (1975 apud Marchuschi, 1999), representante das

investigacdes no campo da inteligéncia artificial, que considera que os conhecimentos



organizam-se em unidades fixas denominadas frames. Schank e Abelson (1977 apud
Marchuschi, 1999) defendem a idéia de que a organizacdo se did por meio de scripts.
Ainda Van Dijk (1980 apud Marchuschi, 1999) formula para essa explicagdo a teoria
dos esquemas.

Importa saber que a memdria ndo é um repositério de informagdes, “e sim um
instrumento estruturado e estruturante, com grande dinamismo e capaz de se reorganizar
a cada momento” (MARCHUSCHI, 1999, p. 98). Essa questao da memoria, das
possibilidades de inferéncia no texto a partir dos processos ativados na cabeca do leitor,
dentre muitas outras, permite concluir que as discussdes sobre o processo de aquisi¢ao
da linguagem e a forma como os pesquisadores passaram a conceber o sujeito aprendiz
influenciaram diretamente na maneira como os pesquisadores da leitura passaram a
compreender os leitores.

Essa concepc¢do interacionista, num enfoque pedagdgico, como € possivel inferir
nos textos escritos por Kleiman (1996), Colomer e Camps (2002), entre outros,
considera a leitura como uma prética social e compreende, por essa razdo, que, ao ler, o
individuo aciona todo o sistema de valores, crencas, atitudes que refletem o grupo ao
qual pertenceu e pertence (Kleiman, 1997).

Por essa perspectiva, uma vez discutida num contexto de interacdo entre os
sujeitos, a leitura pode ser compreendida como algo que se ensina (Solé, 1998). E, num
contexto de aprendizagem em sala de aula, o professor deve ser o mediador, realizar
intervencdes, como aquele que possui um leque de informacdes e pode, por isso,
encaminhar o aprendizado do aluno, sem direciond-lo, mas criando condi¢des para que
esse ultimo possa, em contato com o objeto, progredir em seu processo de constru¢ao
(KLEIMAN, 1997).

Quanto ao aspecto pedagdgico, portanto, no ensino da leitura, uma vez que um
texto possa ser julgado dificil para o aluno, o professor, como mediador, deve intervir
no processo de construgdo, criando mecanismos para que o texto considerado dificil
possa ser compartilhado e, por meio de didlogo, jogos e outros textos, o aluno aprenda
estratégias que permitam elucidar o texto em questdo (Solé, 1998). Conceber a leitura
como um processo de interacdo implica, portanto, em compreender como essencial no
interior do processo a ativacdo do conhecimento prévio do leitor e o ensino de

estratégias que possam ativar esse conhecimento prévio.



Pode-se também, dentro dessa perspectiva interativista, compreender, segundo
Kleiman (1996) e Colomer e Camps (2002), que o confronto entre conhecimento prévio
e material lingiiistico resulta em muitas possibilidades de leitura, uma vez que
conhecimento prévio depende especificamente do conhecimento de mundo do leitor e,
como os leitores ndo sdo iguais em suas formagdes, sdo diferentes seus conhecimentos
prévios e, por conseguinte, a compreensao que os leitores fazem de um texto.

Para Favero (1995), o conhecimento prévio se organiza em nossa memoria por
meio de frames, esquemas, scripts e cendrios. Os frames sdo modelos globais que
contém o conhecimento sobre conceitos; esquemas sdo modelos mentais de eventos ou
estados dispostos em seqii€éncias ordenadas, ligadas por relacdo temporais ou causais;
scripts especificam os papéis esperados para determinada situagdo; cendarios sao
descricoes de lugares, ainda de forma generalizada.

De acordo com a mesma autora, em contato com o texto, esses conhecimentos
organizados sdo acionados, e é a partir das impressdes que cada leitor depreende da
realidade particular que ele possivelmente compreenderd o texto. Uma vez limitados
esses conhecimentos de mundo, decorrentes de fatores sdcioculturais, ndo é possivel
aciona-los, pois ndo se encontrardo em nossa memoria; isso implica negativamente para
a compreensao de um texto, podendo mesmo limitar essa compreensao.

Essa concepg¢do interacionista, no que tange ao ensino de leitura, compreende
como necessdrio ao processo, como dito anteriormente, o ensino de estratégias de
leitura. Embora focalizem o ensino de estratégias, para Kleiman (1997), conceber leitura
como ato individual de constru¢do de significado num contexto que se configura
mediante a interacdo entre leitor e texto significa perceber que o ensino de leitura seria
um ato incoerente com a natureza da atividade. Porém, observando o contexto escolar, a
autora concorda que, embora nio seja possivel ensinar leitura, é possivel compreendé-la
numa perspectiva de ensino de estratégias, o que resultaria numa coeréncia na atividade,
uma vez que ndo se privilegia uma leitura em detrimento da outra, mas apenas
exploram-se possibilidades de permitir ao leitor maior destreza para abordar um texto.
(KLEIMAN, 1997).

Kleiman (1997) e Solé (1998) nao discordam da idéia central de que leitura nao
se ensina. Ao comentar sobre o ensino de leitura, Solé (1998) explica as questdes das

estratégias, ou seja, assim como Kleiman (1997), entende que o ensino de leitura sé é



possivel por meio do ensino de estratégias de leitura, que podem ser estratégias
cognitivas e metacognitivas.

Estratégias metacognitivas sdo aquelas das quais o leitor tem consciéncia e por
meio delas consegue dizer quando estd compreendendo um texto ou porque ele estd
lendo o texto. Em relacdo as estratégias cognitivas, Kleiman (1997) afirma que sdo
aquelas que estdo no plano das operacdes inconscientes. Por essa visdo do processo de
leitura como utilizacdo de estratégias cognitivas e metacognitivas, o ensino de
procedimentos estratégicos consiste “por um lado na modelagem das estratégias
metacognitivas, e, por outro, no desenvolvimento de habilidades verbais subjacentes aos
automatismos das estratégias cognitivas”. Em relagdo a esse tltimo tipo, seria realizada
uma instrucdo ‘“‘através de andlise textual caracteristica da desautomatizacdo do
processo” (KLEIMAN, 1997, p. 50).

Solé (1998, p. 69) refere-se a estratégias “como procedimentos de cardter
elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das
acdes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliagdo e posi¢do de
mudanca”. Para a autora, considerar estratégia dessa forma tem varias implicagdes,
dentre as quais: a) € preciso ensinar estratégias para a compreensao dos textos, uma vez
que se consideram estratégias de leitura procedimentos que, por sua vez, sdo conteidos
de ensino; b) se estratégias sdo procedimentos de ordem elevada que envolve o
cognitivo € o metacognitivo, no ensino elas ndo podem ser tratadas como técnicas
acabadas, entdo, o que pode caracteriza-la € a capacidade de representar e analisar os
problemas e a flexibilidade para encontrar solugdes.

A mesma autora defende o ensino dessas estratégias como forma de tornar
consciente ao leitor aquilo que ndo o é, a fim de que ele, leitor, possa com maior
competéncia, construir o significado dos diversos textos. Para tanto, a autora propde um
recorte temdtico de estratégias possiveis de serem ensinadas e/ou incentivadas antes,
durante e depois da leitura (SOLE, 1998).

A divisao em trés momentos, a saber: antes, durante e depois da leitura, proposta
por Solé (1988, p. 89) €, segundo a prépria autora, “um tanto superficial”’, uma vez que
pode ser trocada ou esses momentos podem estar presentes numa mesma acdo de
leitura. Dessa forma, essa sugestdo pode ser compreendida como uma divisdo didética

que garante a compreensao de como é possivel ensinar estratégias, contudo, elas devem



ser entendidas ndo dentro de um tempo/espaco demarcado, mas presente durante toda
atividade de leitura.

Os estudos sobre leitura, revisitados, no Brasil, por Kato (1985), Kleiman (1997)
e Solé (1998), foram acrescidos das idéias sociointeracionista. Autoras como Kleiman
(1997) e Solé (1998), ao enfocarem alguns aspectos da aprendizagem de leitura, o
fazem considerando a mediacdo do professor nesse processo. Essas autoras, para além
da interagdo texto e leitor, especificidade da abordagem interacionista, discutem o
ensino de estratégias num contexto que engloba a aprendizagem da leitura acrescida
pela interacdo entre autor e leitor, aluno e professor.

Dessa maneira, o professor € orientado para que seja mediador da aprendizagem,
sendo ele mesmo aprendiz. E, uma vez abarcando experiéncias (a0 menos para aquela
situac@o) maiores do que a do aluno, ao professor € preterida a necessidade de intervir
(KLEIMAN, 1997). Nesse sentido, quanto a acdo docente, considera-se a criacdo de
contextos colaborativos dos quais nos fala Castro (2004) quanto ao trabalho relacionado
ao ensino de linguas. A énfase no ensino de estratégias de leitura implica na
compreensdo de um professor mediador que, para além de transmitir conhecimentos,
sirva a uma funcao dialégica que favoreca a construcao dos sentidos.

A aula, a postura, requer um profissional capaz de fazer escolhas discursivas que
permitam ao aluno participar de um contexto de construgdo coletiva € ndo de um
contexto de ensino de mao unica, em que o professor assume o papel de detentor do
saber.

As discussdes mais recentes sobre leitura tém incorporado idéias que
consideram contextos mais amplos do que o contexto imediato do qual nos fala a
concepc¢do interacionista. Discutem questoes referentes aos contextos sociais,
conhecimentos construidos e sedimentados nas diversas épocas e as implicagdes desses
contextos no ato da leitura.

Observa-se, a partir da década de noventa, a propagacdo de novas terminologias
e conceitos sobre o ensino da leitura influenciados por questdes referentes aos géneros
do discurso, ao letramento e a abordagem discursiva da linguagem.

Revisitando essas teorias cognitivas de leitura, a partir de uma perspectiva
discursiva, Coracini (2002, p. 15) comenta que a abordagem interacionista ascendente

de leitura:



parece ser um prolongamento da visdo tradicional ascendente, na
medida em que ela apenas acrescenta, numa visdo mais ou menos
estereotipada dos componentes de comunicacdo, os dados do leitor
(experiéncias e conhecimentos prévios): se € o texto que
predetermina, ou seja, autoriza um certo nimeros de leituras (através
das chamadas inferéncias autorizadas) e impede ou impossibilita
outras, entdo, o texto ainda é autoridade, portador de significados por
ele limitados, ou melhor autorizados; o texto teria, assim, primazia
sobre o leitor, que precisa, com competéncia, apreender o (0s) sentido
(s) nele inscritos (CORACINI, 2002, p. 15).

Para Coracini (2005, p.22) a preferéncia académica por essa abordagem se
explica pela necessidade de garantir “o centro e o poder da autoridade legitimado por
uma institui¢do”. A busca da verdade e da racionalidade indispensdvel a organizacdo do
conhecimento cientifico também € alcancada por meio dessa concepg¢do de leitura, uma
vez que ela permite leituras autorizadas num dado ambiente e nao autorizadas em
outros, (CORACINI, 2005).

Na prética da escola, porém, ainda vigora um processo de leitura diferente deste.
A escolha da institui¢io € pela perspectiva da leitura somente enquanto decodificacio,
segundo o qual o texto possui apenas um sentido possivel, nessa perspectiva, essa
leitura considerada correta seria dada pelo professor ou pelo livro didatico (CORACINI,
2005).

Ainda sobre o ensino de leitura, Moita Lopes (2002) propde que a abordagem
interacionista seja acrescida, em sua aplicacdo, pelas contribuicdes da andlise do
discurso, uma vez que isso ampliaria a perspectiva da leitura enquanto ato comunicativo
e, por isso, permitiria consideracdes sobre como “a linguagem ¢ utilizada numa
interacdo comunicativa entre os participantes do discurso - aspectos sociais € psico-

sociais” - para além do contexto imediato dos individuos (MOITA LOPES, 2002, p.
139).

1.5 Uma perspectiva discursiva de leitura

De acordo com Possenti (2001, p.19), “poucas dreas de conhecimento podem
reivindicar o direito de pronunciar-se sobre a questdo da leitura tanto quanto o pode a
andlise do discurso, em especial, a Andlise do Discurso de Linha Francesa (ADF)”.
Segundo esse autor, “a andlise do discurso nasceu, pode-se dizer, como resposta a

questdo de como ler (...)” (p. 19). Para o autor:



ha duas vertentes nas quais a AD situa a questdo da leitura (em cada
caso, de certa forma, a palavra leitura significa coisas um pouco

N

diferentes: a) a primeira vertente dedica-se a investigacdo do
dispositivo social de circulacdo dos textos, sem preocupagdo direta
com a questao do sentido (...), b) a segunda vertente € a que privilegia
propriamente a sentido: suas questdes ndo tém a ver com a circulagdo
de um texto, mas sim com aquilo que ele significa. Ou melhor, s6 tem
a ver com sua circulagdo a medida que isto afeta sua significagdo.
(POSSENTTI, 2001, p.19).

Para compreender a perspectiva discursiva de leitura, no entanto, faz-se
necessario observar quais sdo as discussdes que se realizam no interior da ADF, qual
postura assume diante do sujeito, do discurso e do meio social dentro do qual todo
sujeito estd inserido. Segundo Mussalim (2001. p 105), a andlise do discurso representa
uma ruptura epistemoldgica com a lingiiistica, que “coloca o estudo do discurso num
outro terreno em que intervém questdes tedricas relativas a ideologia e ao sujeito” e tem
como fundadores o fildsofo Pécheux e Dubois. E se por sua vez Dubois se preocupava
com uma seqiiéncia natural de incorporagdo do sujeito, Pécheux criou um programa de
andlise automdtica do discurso na busca de dar conta da exterioridade do texto
(SARGENTINE, 1999).

Gregolin (2004) informa que essa nova ordem de pensamento constitui logo de
inicio a primeira fase da andlise do discurso de perspectiva francesa que se encontra
apoiada no método de Harris (Discourse Analysis - 1952) e caracteriza-se pelo esfor¢o

de teorizacdo de uma mdquina estrutural-discursiva automatica.

Trata-se de uma proposta tedrico-metodoldgica impregnada pela
releitura que Pécheux faz de Saussure, deslocando o objeto, pensando
na langue como base dos processos discursivos, nos quais estdo
envolvidos o sujeito e a histéria. (GREGOLIN, 2004, p. 61)

E nessa fase que, segundo Sargentini,

As bases tedricas da andlise do discurso sdo radicalmente
estruturalistas, mostrando a preocupagdo de um enunciado. Procura-
se relacionar a situacdo dada das condi¢des de producdo com os
processos de producdo do discurso, para isso o discurso € definido
dentro de uma relacdo com a histéria, relevando as hipéteses
histérico-sociais de constitui¢do do sentido (SARGENTINI, 1999, p.
42).



Essa fase “propde um sujeito atravessado pela ideologia e pelo inconsciente, um
sujeito que nao € fonte nem origem do dizer, que reproduz o j4 dito, o ja 14 dito, o pré-
construido” (Gregolin p.61). E o sujeito assujeitado do qual nos fala Althusser (1992).

Em 1975, segundo Gregolin (2004), com o langamento de Les Vérités de la
Palice de Pécheux, a partir dos questionamentos de estatuto do sujeito do e no discurso
€ que ocorre o marco da segunda fase da AD. Nesse periodo, as hipéteses da primeira
fase sobre a questdo do assujeitamento do sujeito que, segundo Pécheux (1990, p. 311),
¢ aquele que tem seu discurso determinado por “um sujeito estrutura” que pode ser
compreendido como “uma mdquina autodeterminada e fechada sobre si mesma” (p.
311), € que se inicia a discussdo em relacdo aos sujeitos como individuos interpelados
em sujeitos-falantes. Segundo Sargentini (1999, p. 43), as contribui¢des de Benviste™
fazem erigir polémica, uma vez que ele discutia a questdo do “uso social ou individual
da linguagem”. A resposta a essa hipdtese benvestiana foi o surgimento da nocdo de
interdiscursividade.

Essa segunda fase da andlise do discurso foi marcada por problematizacdes
sobre o cardter contraditério, desigual do assujeitamento e o fato de que aparelhos
ideoldgicos nao s6 se reproduzem, mas também transformam as relagdes de produgdo.

Na segunda fase da andlise do discurso, as idéias anteriormente discutidas ndo
foram abandonadas, mas acrescidas de interrogacdes e hipdteses que desembocaram nas
discussoes referentes a validade da maquinaria discursiva estrutural e a busca pelo
desenvolvimento da nocdo de formacdo discursiva, tese discutida por Foucault (1986),
que colocava em jogo as questdes referentes ao poder-saber, com &nfase na constru¢ao
do saber e no assujeitamento dos individuos, por meio de um jogo de poder-saber.
Essas questdes, visitadas por Pécheux (1990, p 314), refletem, segundo o préprio autor,

a concepcao de que:

A nog¢do de formagdo discursiva tomada de empréstimo a Michel
Foucault comecga a fazer explodir a miquina estrutural fechada na
medida em que o dispositivo da FD estd em relacdo paradoxal com
seu exterior: uma FD ndo é um espaco fechado, pois €
constitutivamente invadida por elementos que vém de outro lugar
(isto é, de outras FD) que se repetem nela, fornecendo-lhes suas
evidéncias discursivas fundamentais (...) (Pécheux, 1990, p. 314).

* Citado pela autora sem data.



Na verdade, essas discussoes prepararam o caminho para a terceira fase, periodo
no qual a teoria do discurso assumiu a sua forma atual. Segundo Sargentini (1999, p.
43), o “terceiro momento da ADF é marcado pela faléncia da constru¢do de um
analisador sintdtico, de uma maquinaria discursiva”. Passa-se a crenca na
heterogeneidade enunciativa, o que permite a leitura de que a inovagdo metodoldgica se
concentra especificamente no tratamento do sujeito.

Essa nova visdo se fundamenta na compreensao de que o discurso é dispersao de
sentidos, o sujeito ndo é mais uma voz unitaria, € heterogéneo, disperso, atravessado por
muitas vozes. “O dialogismo de Bakhtin passa a ser o fundamento de toda a
discursividade e estabelece a constituicdo do sujeito da enunciacdo a partir da
circunstancia ideoldgica” (SARGENTINI, 1999, p. 43).

“Vive-se a crenca da Lingiiistica da dispersio e da heterogeneidade
enunciativa”, como afirma Sargentini (1999, p.43). A terceira fase da ADF assume que
a producdo enunciativa dependente da esfera de circulacdo e das contingéncias socio-
histéricas. Sobre essa questdo, em relacdo ao sujeito-enunciador, compreende-se que
este acomoda no seu discurso o discurso do Outro, por isso, o discurso nunca € original
(1* ilusdo), e é sempre original (pelas novas condi¢des de producio) e também nunca
vai ser entendido da mesma maneira (2° ilusdo), pois se mudam sempre as condigdes,
até para o sujeito (Mascia, 2004, p. 42).

A ADF, portanto, segundo o que se pode observar nas leituras de Pécheux
(1993) e Sargentini (1999), compreende trés fases: 1°) o espaco discursivo de maneira
fechada, um sujeito atravessado por uma ideologia e pelo inconsciente, a preocupagao
com a maquina estrutural caracterizou essa fase como altamente estruturalista; 2°) a
ADF supde procedimentos lingiiisticos de determinacdo das relacdes inerentes ao texto;
surge a nocao de intertextualidade e as questdes relacionadas ao esquecimento do qual
nos fala Pécheux (1993); 3°) a produgdo do discurso assume a relacdo do lingiiistico
com o exterior da lingua, o sujeito atravessado pelo inconsciente e as discussdes acerca
da escolha que faz surgir pesquisas mais aprofundadas no campo da subjetividade e da
singularidade. Em todas elas, as discussdes focam, entre outras, a constituicio do
sujeito. Passa-se da compreensdo do sujeito cartesiano, uno, para o sujeito atravessado
pela ideologia, assujeitado, que ndo controla seus dizeres, até ao desaparecimento
completo. Entre as discussdes tedricas da AD, um campo bastante pesquisado e

polémico € a questdo das representagdes imagindrias dos sujeitos. Nos ultimos anos, os



estudos da psicandlise lacaniana propdem pensar que o sujeito, embora seja de fato
constituido num processo socio-historico, no qual se encontra mergulhado, possui
resisténcias que o posicionam “dono” de uma voz ativa num processo de construcdo do
mundo. No entanto, essa temética € uma discussao em que muito falta para se realizar.
Pesquisadores como Ghiraldelo (2005) discutem questdes relativas a subjetividade e a

singularidade e postula que o:

saber é quando o sujeito consegue verbalizar, ou materializar em atos,
aquilo que ele internalizou e que de alguma forma faz parte de sua
subjetividade (...) Nessa direcdo, a maneira como o sujeito ird
transmitir através das formagdes discursivas, por meio da linguagem,
delineard sua singularidade® (GHIRALDELO, 2005, p. p. 206 207).

As questdes atuais sobre o sujeito, numa visdo pdés—moderna, apontam para a
existéncia de um sujeito fragmentado, multiplo, “apresenta-se na aparéncia ou na ilusio,
como uno”’, no entanto “é o sujeito fragmentado pela ideologia, € histérico, incapaz de
conscientemente mudar o mundo a sua volta, ele pode provocar mudangas, mas ndao tem
total controle sobre elas” (Mdscia, 2004, p 42).

E a partir dessas premissas discutidas no interior da teoria dos analistas do
discurso de linha francesa que se deve pensar a concepcao discursiva de leitura.

A AD, com base nas descobertas de que a lingua ndo funcionava como cédigo
capaz de informar todos os saberes e de que ndo se l€éem palavras, mas sim textos que
propdem universo irrestrito de problemas de interpretacdo, foi formulada por Pécheux”,
numa época em que se multiplicavam diversos questionamentos, como comenta
Possenti (2001).

Havia interesse, nessa época, em formular uma teoria objetiva da leitura, porém,
a dificuldade se concentrava na percepcdo de que a lingua possui cardter subjetivo. Em
outras palavras, uma vez que a lingua ndo fornece elementos que garantam a
compreensdo de um texto, como garantir que a leitura que o sujeito faz € adequada?
(POSSENTI, 2001). Para essa questdo, a resposta € que o discurso, quanto mais ligado
a institui¢do, mais se constitui univocamente legivel (POSSENTI, 2001). Dessa forma,
compreende-se que “leitura ndo € a leitura de um texto como texto, mas como discurso,

isto €, na medida em que é remetido as suas condi¢des, principalmente institucionais de

2 Singularidade, segundo Chiraldelo (2005, p 207), nd@o significa individualidade, mas uma
“particularidade do sujeito que é produzido pelo efeito do social, do coletivo™.
* Citado pelo autor sem data.



producdo”, a leitura € a leitura socio-historicamente construida, assim como o individuo.
(POSSENTIL, 2001, p. 24).
Na verdade, de acordo com Possenti (2001, p. 24):

0 que a AD procurou, num primeiro momento, foi fornecer um
conjunto de fatores pelos quais o ndimero de leituras possiveis se
restringe: o pertencimento de um enunciado (ou de uma palavra) a
uma Formacdo Discursiva limita as interpretagdes possiveis do
enunciado (e da palavra): o pertencimento do enunciado (ou de uma
palavra) a um género e nio a outro se configura, por sua vez, como
um limite para sua interpretacdo: a relacdo entre um texto e um autor
(e outros textos do mesmo autor e outros textos de um certo tipo) sao
outros fatores de restricdo a uma suposta liberdade de interpretar ou a
eventuais interpretacdes que o enunciado poderia receber, se
considerados apenas sua forma estritamente lingiifstica e/ou se
contexto imediato.

A AD defendeu um caminho para a leitura objetiva, mas se eximiu do papel de
arbitro em relagdo ao que pode ser ou ndo considerado uma leitura adequada,
atribuindo-se, contudo, a tarefa de “tentar explicar quais os movimentos que alguém faz
para ler como 1&” (POSSENTI, 2001, p. 25). Nessa perspectiva, de acordo com esse
autor, a AD assume que, realmente, um texto comporta um nimero infinito de leitura, e
que o conhecimento do c6digo lingiiistico ndo € o suficiente para a leitura de um texto.

No entanto, no interior das discussdes, ndao é contraditério com a teoria, a defesa
de certas leituras e ndo de outras, uma vez que essa infinidade de leituras estd
diretamente relacionada, cada uma delas, a um conjunto de exigéncias que constituem a
natureza histérica dos enunciados (POSSENTI, 2001). A AD assume duas posi¢des:
uma que estd relacionada a histdria e outra que se relaciona a psicandlise. Assim, a
escolha ou a defesa de uma determinada leitura tem, na realidade, implicacdes
histéricas, enquanto que a observacdo quanto a infinidade de leitura tem implicagdes da
psicandlise. No entanto, que hé infinidade de leituras possiveis para um texto, nao
equivale a dizer que todas as leituras sdo aceitas, isso porque sua validade depende do
contexto socio-histérico (POSSENTI, 1999). Um fator de extrema importancia nessas

discussodes € que:

a AD certamente nido pode aceitar as leituras individuais, pelo
simples fato de que ela ndo acredita que haja sujeitos individuais que
leiam ‘como querem’, mas sim grupos de sujeitos (situados em
determinada posicao) que léem como I€em por que tém a histdria que
tém” (POSSENTI, 2001, p. 28).



A questdo da liberdade do leitor, na AD, ndo estd relacionada a idéia de um
leitor senhor dos sentidos, uma vez que esta concep¢do de sujeito é contraria a todos os
principios da AD. A concep¢do da liberdade do leitor estd, porém, associada com a
concepcdo de que os textos podem ser lidos das mais diferentes formas a partir da
formacdo discursiva e do momento socio-histérico em que todo e qualquer sujeito e sua
respectiva producdo, seja de escrita, seja de leitura, estd mergulhada. Aqui reside,
portanto, uma das mais polémicas questdes da AD.

Coracini (2005, p. 23), em relagdo a leitura, nos diz que “o olhar vem de dentro
do sujeito” uma vez que o sujeito € socio-historicamente construido, “seu olhar é
inteiramente impregnado por sua subjetividade, que se constitui do/no exterior, por sua

historicidade”.

Ainda de acordo com Coracini (2005, p.23):

a subjetividade, cabe lembrar, se constitui das relacdes sociais que
nos inserem, desde que nascemos — ou ja no ventre materno — no
mundo pré — organizado (carregado de memoria), impulsionado pelos
desejos culturalmente adquiridos e culturalmente recalcados, de
verdade absoluta, de totalidade e completude.

Dessa forma “é preciso que o significante ou a escrita passe pelo corpo, se
inscreva ou se invista nesse corpo, para que ganhe sentido que serd constituido por e
constituird a singularidade de cada um” (Coracini, 2005).

Diante dessa perspectiva, como postula Coracini (2005, p. 23):

Nada resta sendo escolher e acolher (mais ou menos),
conscientemente, o caminho ja tracado como o melhor para nds, nada
nos resta sendo acreditar que o(s) sentido(s) atribuido(s) a uma
realidade, a um texto, a um fato corresponde (m) a verdade, e que
essa verdade nos pertence (...). Nao nos damos conta de que o
individuo ndo existe sendo na aparéncia enganosa e falaciosa de uma
superficie plana, coerente e coesa... Mas o sujeito do inconsciente,
atravessado pelo outro, pelo olhar do outro, continua seu trabalho de
interpretagdo, sem que nosso consciente disso se aperceba
(CORACINI, 2005, p.23).

Dessa forma, ndo existe, num texto, uma verdade, ou algumas verdades, ou
mesmo um numero vasto, mas finito de verdades, e, sim, verdades dependentes do
momento socio-histérico, dependentes de um trabalho de interpretagdo constante que €
confirmado ou nao pela situagdo discursiva, pela formagdo socio-histérica e pelo papel
sempre atual daquele que desempenha o papel do leitor (CORACINI, 2005). Essas

postulacdes sdo possiveis porque consideram que os sujeitos ocupam lugares diferentes,



assumem posturas que constantemente sdo alteradas em fun¢do do discurso imagindrio
que lhes cabe.

A partir dessa concepcao deve-se entender, portanto, que:

Quanto a leitura, podemos postular que existem tantas leituras
quantas as situacdes de enunciacdo se puder. A leitura consiste em
transcodificacdo desses sinais graficos em sinais lingiiisticos textuais,
dentro de uma determinada condicdo de produgdo, operada pelo
sujeito, enquanto participante de uma formacdo discursiva, sujeito
esse clivado, heterogéneo e perpassado pelo inconsciente (MASCIA,
2004, p.43).

Os sentidos dos textos ndo se esgotam, nao hd um nimero de leituras possiveis,
nem h4 leituras vidveis a todos e centradas na capacidade individual de atribuir sentidos
aos codigos escritos; hd, sim, leituras possiveis infinitas que sdo validadas no e pelo
social, num dado momento e numa dada formagdo discursiva. “As diferentes leituras
referem-se ndo as leituras realizadas por diferentes individuos, mas aos diferentes
momentos histérico-sociais que podem variar de individuo para individuo. Trata-se da
disseminacgao de sentidos” (DERRIDA, 1972 apud MASCIA, 2004, p.43).

Para Maiscia (2004, p.44), numa concep¢do que privilegia e discute “as
condi¢Oes de producdo e o imagindrio discursivo, desconstruindo as verdades inerentes
ao texto”, ndo ha possibilidades de considerar as “oposi¢des do tipo ‘leitura literal’ x
‘leitura metaférica’”, pois “o que € literal em uma determinada posicdo discursiva pode
ser metaforica em outra” (MASCIA, 2004, p.44). Nessa perspectiva, “a neutralidade, a
objetividade e a homogeneidade do texto monografico ndo passam de ilusdes, ilusdes
essas necessdrias para que se constitua o discurso” (Mascia, 2004, p.44). E, uma vez que
o sentido € atribuido pelos sujeitos e os sujeitos sdo socio-historicamente construidos,
um texto, em sua situagdo amorfa, sempre se revelard “uma porta aberta pela qual
atravessardo muitas interpretacoes, calcadas e legitimadas pelas novas condigdes de
producdo” (MASCIA, 2004, p.44).

Para Coracini (2005), o discurso se relaciona com sua exterioridade, com a
situacdo e o texto é sempre incompleto, no sentido de que ele veicula um discurso e
qualquer discurso possui a caracteristica da multiplicidade dos sentidos, uma vez que os
sentidos ndo estdo no texto, nos cddigos registrados, mas sim, sdo atribuidos pelo

sujeito “impulsionados pelos desejos culturalmente adquiridos e culturalmente



recalcados, de verdade absoluta, de totalidade, de completude” (CORACINI, 2005, p.
23).

O texto, portanto, “ndo resulta da soma de frases, nem é a soma dos
interlocutores: o (s) sentido(s) de um texto resulta(m) de uma situacdo discursiva,
margem de enunciados efetivamente realizados” (ORLANDI, 1999a, p. 49.). A mesma
autora postula ainda que “esta margem nao € vazio, € o espaco determinado pelo social”
(ORLANDI, 1999a, p. 49).

Ao mencionar incompletude nao ha que se entender que um texto possui lacunas a
serem completadas; a natureza da incompletude € outra; o texto é um objeto acabado,
com come¢o, meio e fim; a incompletude deriva da relacdo com as condicdes de
producdo, da relagdo com a situacdo e com os seus interlocutores (ORLANDI, 1999a).
Essa incompletude deve ser entendida, segundo a prépria autora, ndo como lacunas, mas
intervalos possiveis para a compreensdo do leitor de acordo com sua formacao
discursiva. Esses postulados tedricos sobre formacdo discursiva, sobre os dizeres que
tém origem no dizer do Outro, nasce do Outro, mantém relacdo com o Outro e nunca é
original, estdo presentes no conceito de intertextualidade (ORLANDI, 1999a).

“Um sujeito ndo produz sé um discurso; um discurso nio € igual um texto”

(ORLANDI, 19990, p. 71). Em relagao a leitura:

H4 um limite sempre dificil de ser estabelecido, que é o que separa o
dito da espécie de ndo — dito, que € constitutivo da significagdo do
texto. Desse modo hd uma decisdo feita pelo leitor em relagio aquilo
que ndo estd dito no texto e o constitui (ORLANDI, 1999a, p. 58).

A teoria em questdo ndo nasceu para fins pedagdgicos, nem como respostas ao
ensino de leitura, uma vez que a questao do ensino sequer comunga com a concepcao de
conhecimentos sdcio-historicamente construidos, mas contribui para a escola explicitar
“o funcionamento desses elementos na constituicdo da leitura, para que possam
desenvolver, no ensino, as formas de leitura mais adequadas e mais conseqiientes”,
(ORLANDI, 1999a, p. 58). A inclusao no fazer pedagdgico, para o aprendizado da
leitura, de mecanismos discursivos, instrumentaliza o aprendiz para desenvolver
“competéncia discursiva num nivel mais exigente do que o das simples estratégias”.

Nessa perspectiva, a autora defende que “o aluno podera ter acesso ao processo da
leitura em aberto para além das estratégias, usufruir a indeterminacdo, colocando-se

como sujeito de sua leitura” (ORLANDI, 1999a, p.p. 58 - 59).



1.6 A leitura na perspectiva de letramento

Embora seja de competéncia das institui¢des educacionais a tarefa de criar meios
que permitam desenvolver a capacidade de leitura no educando, ler ndao € uma atividade
que se desenvolve apenas na escola. E, na verdade, uma atividade que se inicia ainda
antes dela e, com ou sem ela, permanece. Porém, pensando a leitura como dependente
da capacidade de codificacdo e decodificag¢do, pensamento préoprio da escola tradicional,
durante décadas, o ensino da leitura foi desenvolvido sem relacdo com seu uso real. No
entanto, em determinadas situagdes, apds o usual processo de codificacdo e
decodificacdo, realizado pela escola, a leitura como compreensao foi desenvolvida por
muitos que estiveram engajados em questdes sociais e buscaram entender os simbolos
para além de sua decodificacdo escolar (KLEIMAN, 1995a)*.

Isso ndo constitui afirmar que o processo de codificacao e decodifica¢do nio seja
importante; na verdade é consenso entre os tedricos que “se ndo se conhece o signo a
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leitura” da palavra “ndo ocorre””. O que aqui se realiza € a observacdo de que as

institui¢des necessitam caminhar para além do ato de codificar/decodificar, buscar
meios de intervencdes para que o aluno chegue a compreensdo. Basta pensar nas
necessidades bésicas do cidaddo comum que se vé freqiientemente em contato com o0s
escritos nos Onibus, nas fachadas dos bares e lojas, nos panfletos que recebem nas ruas,
nas igrejas, ou mesmo sao interpelados por um contingente de perguntas que ele precisa
responder em determinadas situagdes (igrejas, tribunais, escolas) que sao distantes do
mundo deles, mas proximas de um mundo escrito no qual, constantemente, ele estd
inserido, e pode-se entender que a escola precisa ir além do processo
codificar/decodificar (KLEIMAN, 1995a).

No entanto, apesar de, na vida, a leitura ser fungdo irrestrita da escola, a
dificuldade das escolas, em articular o aprendizado da leitura, a um aprendizado real é
fator reconhecido pela propria instituicdo, com base nos parametros de avaliacdo que
medem como se encontram a leitura e escrita dos alunos (SARESP, 2003, 2004).

Porém, apesar das dificuldades no trabalho com leitura, as idéias sobre o ensino da

leitura, considerando as praticas sociais na qual toda leitura, para fazer sentido, precisa

T As consideracdes realizadas sobre o processo de letramento nio se referem aos ciclos iniciais, mas sim
aos ciclos II e III, que, no Estado de Sdo Paulo, compreendem o ciclo II somente. Uma vez que
diferentemente da sugestdo de quatro ciclos, Sdo Paulo, até o presente momento, tem os anos de
escolaridade dividido em 2 ciclos.

2 Telma Weiz, comunicagdo oral, 2004, CENP.



estar inserida, comecou a ser divulgada entre os professores, a0 menos da rede estadual
de ensino, no ano de 1990, segundo Carvalho (2003).

Entre essas idéias, embora nem sempre aplicadas, compreende-se como uma das
mais relevantes a que no meio académico recebeu o nome de letramento. Segundo
Soares (2001, p.65-66.), “o conceito de letramento envolve uma gama de
conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e fungdes sociais dificeis de
serem contempladas em uma tunica defini¢dao”. Isso explica por que as defini¢des de
letramento diferenciam-se e até antagonizam-se e contradizem-se: cada defini¢do
baseia-se na dimensao de letramento que privilegia.

De acordo com as definicdoes sobre letramento de Graff (1987a) e Scribner
(1984), Soares (2001, p. 66) apresenta duas dimensdes de letramento, as quais se refere
como sendo “duas principais dimensdes”, a saber: a dimensdo individual e a dimensao
social. Segundo a mesma autora, na dimensdo individual, “o letramento € visto como
atributo pessoal”, e na dimensdo social, “o letramento é visto como um fendmeno
cultural, um conjunto de atividades sociais que envolvem a lingua escrita, e as
exigéncias sociais do uso dessa lingua escrita”. Nas diversas defini¢des sobre
letramento, uma ou outra dimensdo € priorizada. Ora enfatizam-se as habilidades
individuais de ler e escrever, ora enfatizam-se os propésitos da lingua escrita no
contexto social.

“Letramento envolve dois processos fundamentalmente diferentes: ler e escrever”.
Apesar dessa diferenca, tomam-se, comumente, as definicdes desse fendmeno sem as
devidas consideracOes relativas a esses processos, considerando, portanto, leitura e
escrita uma mesma habilidade. No entanto, aqueles que definem letramento com base
nas diferencas entre esses dois processos, o fazem ignorando que esses processos sao,
inevitavelmente, complementares. (SOARES, 2001, p.67). Aqueles que definem
letramento priorizando a dimensdo social, “argumentam que ele ndo é um atributo
unicamente ou essencialmente pessoal, mas é, sobretudo, uma pratica social”. Nas
palavras da autora (2001, p. 72), “letramento ndo é pura e simplesmente um conjunto de
habilidades individuais, € o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em
que os individuos se envolvem em seu contexto social”.

A partir dessa defini¢do, apresentam-se outras conflitantes no interior da
discussao que pretende uma defini¢do de letramento sob a 6tica da dimensao social que,

segundo a mesma autora, dividem-se na vertente progressista e na vertente



revoluciondria, recebendo a primeira a nomenclatura “versdo fraca” e a segunda versao
“forte” (Soares, 2001).

No caso da versdo fraca, discutem-se aspectos relacionados a praticidade e
funcionalidade do letramento. Gray (1956 apud Soares, 2001, p. 73) define letramento
dentro dessa perspectiva como conhecimentos e habilidades de leitura e escrita que
tornam uma pessoa capaz de ‘“engajar-se em todas aquelas atividades nas quais o
letramento € normalmente exigido em sua cultura ou grupo”. A interpretacdo chamada

radical, revoluciondria, conhecida como versao forte, segundo Soares (2001, p.74):

ndo considera letramento um instrumento neutro a ser usado nas
praticas sociais quando exigido, mas essencialmente um conjunto de
praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a escrita,
geradas por processos sociais mais amplos, e responsdveis por
reforcar ou questionar valores, tradicdes e formas de distribuicdo de
poder presentes nos contextos sociais.

Street (1984 apud SOARES, 2001, p. 75) ‘“caracteriza essa definicdio como
‘modelo ideoldgico’, em oposi¢ao ao ‘modelo autdbnomo’”. Do ponto de vista dessa

concepgdo, na sua versao mais radical:

Letramento pressupde que suas conseqiiéncias estdo intimamente
relacionadas com processos socais mais amplos, determinados por
eles, e resultam de uma forma particular de definir, de transmitir e de
reforgar valores, crengas, tradi¢cdes e formas de distribui¢do de poder
(Soares, 2001, p. 76).

Ainda para Soares (2001), as divergéncias mostram o quanto € dificil um
conceito Unico para letramento, embora a autora reconheca sua necessidade.

No ambito da escola, institui¢do particularmente responsivel por promover o
letramento, o conflito das defini¢des langca desafios em situagdes favordveis e
desfavoraveis. A condi¢do favordvel, segundo Soares (2001), € considerar letramento
em termos de processo, o que facilita a medi¢do, avaliacdo, considerando diferentes
niveis possiveis, e se pautando numa avaliacdo continua realizada de maneira
progressiva. A condicdo desfavordvel, segundo a mesma autora, advém da problematica
de que sdo esperados da escola o provimento das habilidades, dos conhecimentos, das
crengas, dos valores e das atitudes consideradas essenciais a formac¢ao do individuo, e
tal objetivo exige, para ser alcangado, uma estratificacao e codificacdo do conhecimento
que deve ser apreendido em partes pelos alunos. “Desse modo, as escolas fragmentam e

reduzem o multiplo significado de letramento” (SOARES, 2001, p. 85).
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Assim, o conceito de letramento associado a escolariza¢do tem sua dimensao
mais controlada do que expandida (SOARES, 2001). Embora a autora faca um estudo
profundo das divergéncias entre as definicdes de letramento, fica claro que letramento
diverge de alfabetizac@o, assim como ndo corresponde, nos termos atuais, ao que se
conhece por letrado.

Letramento, portanto, seria, na concep¢ao de Soares (2001, p. 39) “resultado da
acdo de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita: o estado ou condi¢ao
que adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado
da escrita e de suas préticas sociais”. Letramento difere de alfabetizacdo no que tange a
apropriacdo da leitura e escrita, uma vez que se ter apropriado da leitura e da escrita
deve ser entendido como aquele individuo “que usa socialmente a leitura e a escrita,
pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais de leitura e de
escrita” (Soares, 2001, p.p. 39, 40).

No tocante a leitura, objeto de interesse desta pesquisa, a perspectiva do
letramento € importante por considerar o ensino de leitura num contexto diferente
daquele pensado pela linha favordavel a simples decodificagcdo; a leitura deixa de ser
compreendida como a capacidade de decodificar apenas e passa a ser entendida como
capacidade de compreensdao. Concebe-se, também, o aprendizado da leitura em
contextos reais, leituras de textos que tém circulagdo no “mundo real”, as atividades de
leitura partem do pressuposto de que o interesse € a compreensao estdo diretamente
associados a circulagdo e aos objetivos com o0s quais se 1€ um texto, bem como
dependem ndo somente da decodificacdao que se faz de um texto, mas, sobretudo, da
compreensdo que subjaz a leitura, assim como depende também do uso competente que
se faz da capacidade de ler.

Segundo Carvalho (2003), a concepg¢do de letramento entende que:

uma crianga que nao 1€ convencionalmente, mas vive num contexto
de letramento, ou seja, convive com géneros discursivos, ouve
histérias lidas por adultos, cultiva e exerce priticas de leitura e
escrita, pode tomar um livro e construir um significado para ele
(CARVALHO, 2003, p. 12).

Carvalho (2003, p. 12) enfatiza que “letramento implica prazer ou necessidade
de cada individuo, pois prazer e necessidade sdo motivos para a leitura”. A mesma
autora (p.12), citando Jolibert (1994), nos informa que “ler € ler escritos reais, que vao

desde de um nome de rua numa placa até um livro, passando por um cartaz, uma



embalagem, um jornal, um panfleto, etc; no momento em que se precisa realmente deles
numa determinada situagdo de vida ‘para valer’ como dizem as criancas”. “E lendo de
verdade desde o inicio que alguém se torna leitor e ndo aprendendo primeiro a ler...” (p.
15). Portanto, ler, para a concep¢do de letramento, ndo é uma atividade exclusiva da
escola; a leitura € uma necessidade, porque o leitor € um ser social que vive num mundo
cheio de simbolos a serem compreendidos, que vive rodeado de informagdes e precisa
interagir-se, “inteirar-se do que existe fora de si, e de repente se descobrir”
(CARVALHO, 2003, p.12).

Importante ressaltar, portanto, que letramento e alfabetizacdo sdo considerados
conceitos divergentes, uma vez que a alfabetizacdo € um processo que considera ler uma
tarefa de decodificar simbolos, o que, segundo as idéias principais do letramento nao
corresponde a compreensdo daquilo que se 1€.

No entanto, Gadotti (2005) compreende que diferenciar alfabetizacdo e
letramento € uma posi¢do, acima de tudo, ideoldgica e acredita que o posicionamento
dos defensores do letramento pretende contrapor ideologicamente uma tradicdo e
reduzir alfabetizagdo a uma técnica de leitura e escrita que ndo corresponde a uma

palavra que, segundo Freire (1991 apud Gadotti, 2005, p.48):

tem um significado mais abrangente que, na medida que vai além do
c6digo, possibilita uma leitura critica da realidade, constitui-se como
um importante instrumento de resgate da cidadania e refor¢a o
engajamento do cidaddao nos movimentos sociais que lutam pela
melhoria da qualidade de vida e pela transformacao social.

Em contrapartida, Soares (2005) compreende que o aparecimento da palavra
demonstra a evolucdo lingiiistica e o aprofundamento dos saberes. Para ela, exatamente
porque a tradicdo do processo de alfabetizacdo implica na decodificacdo dos signos
lingiifsticos, a distin¢do faz-se necessdaria. Salienta que o termo permite ndo criar uma
fronteira, mas considerar que o acesso a leitura e a escrita € mais do que um processo de
aprender a ler e escrever. A autora argumenta, ainda, que o termo abarca a concepcao de
que ler implica a compreensdo daquilo que se 1€, cultiva o propodsito de que ler € uma
atividade que estd para além da habilidade de decodificacdo e possibilita a compreensao
de que € possivel ser um individuo letrado sem ser alfabetizado.

Apesar disso, Soares (2003)* enfatiza que:

2 26° Reunido Anual da ANPED — GT Alfabetizacdo, Leitura e Escrita. Pocos de Caldas, 7 de outubro de
2003.



dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco porque, no quadro
das atuais concepgdes psicoldgicas, lingiifsticas e psicolingiiisticas
de leitura e escrita, a entrada da criangca (e também do adulto
analfabeto) no mundo da escrita se dd simultaneamente por esses dois
processos: pela aquisicdo do sistema convencional de escrita — a
alfabetizacdo, e pelo desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas priticas sociais que
envolvem a lingua escrita — o letramento.
Alfabetizacao e letramento sao, portanto:

processos independentes, mas interdependentes, e indissocidveis: a
alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e por meio de préticas
sociais de leitura e de escrita, isto €, através de atividades de
letramento, e este, por sua vez, s pode desenvolver-se no contexto
da e por meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto &,
em dependéncia da alfabetizacio.

Segundo Rojo (1998), o desenvolvimento da linguagem escrita, ou seja, o
processo de letramento de uma crianca depende da participacdo da crianga nos diversos
contextos de préaticas discursivas orais € do grau de letramento a que € submetida na
convivéncia com seus familiares ou pessoas do cotidiano. Portanto, essas constituem
influéncias no processo de aquisicdo da linguagem e permitem a construcdo, pela
crianga, de “uma relacdo com a escrita enquanto pratica discursiva e enquanto objeto”
(ROJO, 1998, p. 123).

Essas consideracdes, nesse contexto, sdo necessdrias, uma vez que, nessa
perspectiva, as praticas discursivas orais mantém estreita relacdo com o processo de
letramento. Discutir a concep¢do de letramento num trabalho que prioriza leitura é,
sobretudo, considerar a influéncia dessa perspectiva na forma de se trabalhar leitura na
escola estadual™.

Pesquisas como a de Carvalho (2003) comprovam a idéia de que um trabalho a
partir da concep¢do de letramento e géneros discursivos se constitui num caminho

possivel para o “ensino” de leitura. Portanto, a concep¢do interessa a medida que

influencia 0 modo como se “ensina” ou como se aprende leitura na escola.

1.7. O que dizem os PCN sobre leitura

0 Telma Weisz desenvolve um trabalho na Rede Estadual de Ensino como coordenadora do Projeto Letra
e Vida que tem como objetivo principal a leitura e a escrita dos alunos utilizando uma metodologia na
perspectiva do letramento.



A presente pesquisa ndo considera que os PCN constituem-se como a tnica ou a
melhor de todas as propostas de trabalho com leitura em sala de aula. Porém, uma vez
que esse documento € adotado pela Rede Estadual de Ensino, sua importancia para a
pesquisa é essencial, uma vez que as agdes da SEE/ CENP sao fundamentadas nesse
documento.

Os PCN (BRASIL, 1998) sdao um documento que propdem a reorganiza¢do do
ensino fundamental, em fun¢do de uma realidade social em que impera industrializa¢ao
e urbanizacdo crescente e, conseqiientemente, ampliacdo da utilizacdo da escrita, da
expansdo dos meios de comunicagdo eletronicos e das novas respostas que a sociedade
exige, em func¢do das demandas que ela mesma cria. Essa proposta curricular surgiu
para responder, por meio de uma nova abordagem metodolégica dos conteidos, a uma
sociedade que julgou anacrénicos os métodos e contetidos tradicionais.

A discussdo realizada nesse periodo ndo era nova, em particular, na drea de
linguagens e cdédigos, o ensino de lingua portuguesa sofreu indmeras criticas, uma vez
que a falta de “dominio” da leitura e da escrita pelos alunos era, ja naquele periodo,
responsdvel pelo fracasso escolar (BRASIL, 1998). J4 na década de setenta e inicio de
oitenta, as pesquisas apontavam para mudangas de rumo no ensino aprendizagem da
lingua materna. Mas foi s6 na década de 80 que pesquisas realizadas na area da
Lingiiistica e da Lingiiistica Aplicada propiciaram, impulsionadas pelas exigéncias
sociais, avangos nas dreas da Educagado e da Psicologia da Aprendizagem.

Dentre as muitas criticas que o ensino de portugués sofreu ainda naquela €poca,
observam-se questdes bastante proximas as criticas atuais, dentre elas a desconsideragao
da realidade e dos interesses dos alunos, a excessiva escolarizacdo das atividades de
leitura e de produgdo de texto, o uso do texto como pretexto para o tratamento de
aspectos gramaticais, o ensino descontextualizado da metalinguagem. Foi para
responder a esses problemas do ensino que muitas teses na linha do ensino e
aprendizagem ganharam forca dentro das institui¢des e trouxeram para reflexdo novas

abordagens de ensino em lingua materna.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
configuram-se como sintese do que foi possivel avangar nesta década,
em que a democratizagdo das oportunidades educacionais comega a
ser levada em consideracdo em sua dimensdo politica, também no que
diz respeito aos aspectos intra-escolares (BRASIL, 1998, p. 19).



Rojo (2000) tem se dedicado a questdo dos PCN e, segundo o que € possivel
inferir na leitura de seus documentos, embora exista um distanciamento consideravel
entre teoria e pratica, ndo se pode negar que os PCN sdao um divisor de dguas na
educagdo nacional no tocante ao ensino de lingua portuguesa, isto porque, hoje, ao falar
de ensino de lingua materna, é necessdrio considerar os pressupostos tratados pelos
PCN

Os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa tratam o dominio da
linguagem como atividade discursiva e cognitiva. Nessa perspectiva, enfocam no
ensino-aprendizagem de lingua conceitos de letramento, discurso, condi¢Oes de

producdo do discurso, intertextualidade e géneros discursivos. Isso porque esse

documento considera que:

7z

Lingua é um sistema de signo especifico, histérico e social, que
possibilita a homens e mulheres significar o mundo e a sociedade.
Aprendé-la € aprender nao somente palavras e saber combina-las em
expressdes complexas, mas aprender pragmaticamente seus
significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas (Brasil, 1998, p
20).

Focando na questdo do que é e como se dd o ensino da leitura para os PCN, é
necessario observar que ha, basicamente, duas preocupacdes: uma que se refere a leitura
de textos orais e outra que se refere a leitura de textos escritos.

Observa-se, também, que argumentando com o fato de que lingua € um sistema
de representacdo do mundo e, por isso, estd presente em todas as dreas, os PCN
defendem a idéia de que “a tarefa de formar leitores e usudrios competentes da escrita
ndo se restringe a area de Lingua Portuguesa, j& que todo professor depende da
linguagem para desenvolver os aspectos conceituais de sua disciplina” (BRASIL, 1998,
p- 32).

Com isso, os PCN rompem com a idéia tradicional de que leitura é assunto dos
professores de Lingua Portuguesa, alegando que “muito do fracasso dos objetivos
relacionados a formacdo de leitores e usudrios competentes da escrita € atribuido a
omissdo da escola e da sociedade diante de questdo tdo sensivel a cidadania” (BRASIL,
1998, p. 32).

Para os PCN, “a leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de

compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento



sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc” (BRASIL,
1998, p. 69).

Nesse sentido, observa-se que o documento assume que ler ndo € uma atividade
mecanica em que o leitor tem a incumbéncia de decodificar um cédigo escrito. Ler €
uma atividade que requer o desenvolvimento de habilidades que prevéem o
conhecimento de estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagdo. Esta
observacao ndo implica negar a importancia da decodificagdo de um cédigo escrito, €
consenso entre os tedricos que reconhecer os codigos escritos de uma lingua € condi¢ao
essencial para que a leitura aconteca. Porém, para além da decodificacdo do signo, a
leitura, hoje, € discutida como uma capacidade de compreensao.

Nesse contexto, € possivel, de acordo com o PCN (BRASIL, 1998), perceber a
leitura ndo como uma atividade confinada aos bancos escolares, mas sim como uma
atividade social, real, cuja necessidade é imposta pela sociedade. Mesmo aqueles que
pela escola ndo passaram e por meio dela ndo foram alfabetizados, sdo capazes de ler,
na perspectiva do letramento defendida por Soares (2001).

A leitura € vista, entdo, como atividade que deve ndo se centrar em textos
facilitadores, textos “infantilizados”, encontrados, muitas vezes, nos manuais de ensino,
mas ocupar-se dos textos de circulacdo real, tal como circulam socialmente, ou seja, 0s
géneros discursivos, de acordo com o conceito estabelecido por Bakhtin (1992).

O tratamento dispensado ao ensino da leitura considera o trabalho com os
géneros discursivos, o contexto socio-histérico, a esfera de circulacdo dos diversos
textos, o contexto de producdo do texto e o cuidado com a formatacdo de um texto.”!
Esses elementos sdo importantes uma vez que se fazem necessdrios a compreensao do
texto. Nesse sentido, observa-se que os PCN (BRASIL, 1998) consideram que, na
atividade de leitura:

Os sentidos construidos sdo resultados da articulagcdo entre as
informacdes do texto e os conhecimentos ativados pelo leitor no
processo de leitura, o texto ndo estd pronto quando escrito: 0 modo de
ler é também um modo de produzir sentidos (BRASIL, 1998, p. 70).

Na tarefa de formar leitores, a escola, segundo os PCN (BRASIL, 1998), deve
considerar os conhecimentos prévios dos alunos, trabalhar numa linha de mediaciao que

prevé professores parceiros de seus alunos no processo ensino-aprendizagem, dessa
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'O termo “texto” estd sendo usado no sentido de materializacdo lingiiistica de um género discursivo e
como tal deve ser considerado em toda sua dimensao — lingiiistica, textual, composicional ndo-verbal,
discursiva.



forma, € necessdario abandonar préticas facilitadoras em prol de praticas mais
conscientes que contribuam com a formagao de leitores reais de textos reais.

Para alcancar esse objetivo, deve-se considerar que o uso do material disponivel
€ ponto primordial, uma vez que o material, por si s6, ndo realiza a atividade sozinho.
Nessa tarefa é considerada ainda a selecdo de atividades, feita pelo professor, que ora
permita ao aluno exercitar a leitura de textos para os quais jd se construiu uma
competéncia, ora possibilite o desenvolvimento, pelo aluno, de novas estratégias para
poder ler textos menos familiares (BRASIL, 1998).

Vale ressaltar, também, que os Paradmetros consideram que a leitura, ndo
necessariamente, precisa desembocar numa atividade de escrita, uma vez que “ler por si
s6 € um trabalho, ndo é preciso que para cada texto lido se siga um conjunto de tarefas a
serem realizadas” (BRASIL, 1998, p 72).

Nessa perspectiva de leitura, os PCN apresentam algumas sugestdes didaticas
que orientam especificamente a formacgdo de leitores, como maneiras diferentes de se
realizar leituras, a saber: leitura autdbnoma, leitura colaborativa, leitura em voz alta pelo
professor, leitura programada e leitura de escolha pessoal.

E importante ressaltar que os PCN foram influenciados por diversas teorias de
leituras e concepcdes de ensino aqui discutidas. As referéncias bibliogréficas trazem
representantes de diferentes linhas tedricas. O documento apresenta uma proposta
metodolégica que inclui o trabalho com os géneros do discurso, com o letramento, faz
referéncias a autores da linha discursiva de leitura, da pedagogia, muitos dos quais
citados nesta Dissertacdo. Isso revela o porqué de os aportes tedricos em que estao
assentados o Programa Hora da Leitura pertencerem a uma diversidade tedrica.
Provavelmente, esse documento visa, por meio de diferentes caminhos, alcancar a meta
de contribuir para que o educando possa, através do contato com a diversidade, tornar-
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se um leitor mais consciente™”.

1.8 A leitura numa perspectiva dos géneros do discurso

Nos estudos sobre linguagem, o agrupamento de textos € observado desde

Platao, na Grécia antiga, quando a classificacio era baseada nas relacdes entre literatura

32 As consideracdes realizadas sobre o processo de leitura ndo se referem ao processo de alfabetizacio dos
ciclos iniciais (garatuja, pré-silabico, sildbico, sildbico alfabético e alfabético), mas sim ao ciclo II(Estado
de Sao Paulo).



e realidade, nascendo assim o termo género, mais especificamente, falava-se em géneros
literrios.

No século XX, no entanto, esse conceito estende-se para toda producao textual e
torna-se objeto de reflexdo para o estudo de lingua, a partir do filésofo da linguagem
Bakhtin, como explica Marcuschi (2005). Sdo muitos os tedricos, atualmente, que
trabalham com a nog¢@o de género. A palavra, por si s6, conforme informa Faita (2004),
pode ser observada por varios angulos e apresenta, por isso, diferentes perspectivas a
partir do meio de circulacdo e intencdes com as quais € utilizada. Dessa forma, faz-se
necessdrio elucidar que, para essa pesquisa, embora se possam mencionar outros
tedricos que tratam do assunto, é o conceito bakhtiniano de género do discurso
(discursivo) que assume relevancia.

Segundo Marchuschi (2005, p. 18), “os gé€neros textuais sdo uma fértil drea
interdisciplinar com atencdo especial para o funcionamento da lingua e para as
atividades culturais e sociais”.” Na definicdo de Bakhtin (2000, p 279 e 281), os
géneros discursivos sao “tipos relativamente estaveis de um enunciado” que, produzidos
nas diferentes esferas de utilizacdo da lingua, organizam o discurso.  Sdo todas as
manifestacdes de linguagem, oral ou escrita, produzidas nas situacdes reais de
comunicacdo, caracterizadas por uma tematica, certas caracteristicas composicionais e
determinado estilo. Ainda para esse autor, ndo hd que se considerar os géneros formas
estanques, sem mutacdo, mas sim uma forma da lingua em atividade, repleta de
dinamismo. No entanto, € 6bvio que os géneros formam uma identidade e, se assim nao
o fossem, ndo assumiriam a condic@o essencial de cercear nossa “escolha na producdo
textual, seja do ponto de vista do léxico, grau de formalidade, ou natureza dos temas”
(BRONCKART, 2001, apud MARCHUSCHI 2005, p. 18).

Segundo Marchuschi (2005), os gé€neros, embora limitem nossas escolhas, uma
vez que sdo formacdes socio-historicas e dependentes do tempo e espago, por outro lado
fazem com que as escolhas pessoais, entendidas aqui como questdes de singularidade34,
sejam desenvolvidas, assim como a criatividade, os estilos e as variagdes.

De acordo com Marchuschi (2005, p. 19):

Os géneros ndo sdo superestruturas candnicas e deterministas, mas
também nao sdo amorfos e simplesmente determinados por pressdes

33 A A . . R ~
Os autores t€m usado os termos “género discursivo” ou “gé€nero textual” com a mesma acepg¢ao.
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* Ver Claudete Chiraldelo, 2005.



externas. Sdo formagdes interativas, multimodalizadas e flexiveis de
organizacdo social e de producdo de sentidos. Assim, um aspecto
importante na andlise do género € o fato de ele ndo ser estdtico nem
puro (MARCHUSCHLI, 2005, p. 19).

Os PCN assumem um trabalho pedagdgico para o ensino de lingua pautado na
perspectiva dos géneros do discurso, conforme revela Rojo (2006). Esse documento, ao
fazer referéncias a abordagem discursiva, marca, no ensino de lingua, uma mudanca
significativa, a0 menos no campo tedrico, uma vez que propde o ensino de lingua
orientado por discussdes tedricas que nao aquela de base textual (BARBOSA, 2002). Os
PCN, quanto a adocdo do trabalho com géneros, o fazem numa perspectiva bakthiniana
e sustentam uma pratica que compreende o trabalho com textos de circulacdo real. A
concepcdo bakhtiniana de gé€neros discursivos se contrapde a concepcdo de lingua na
perspectiva do estruturalismo. Esta dltima se identifica pela busca ao psicologismo
16gico da Escola dos Neogramaticos e a descricdo da lingua enquanto sistema autdnomo
proveniente da nocdo unica de estrutura (LOPES, 1995). Essa contraposi¢do ocorrida
nas décadas de 80 e 90 tem sido responsdvel por um nidmero relevante de pesquisas
académicas, ao menos no campo da Lingiiistica Aplicada (ROJO, 2006), que se
enveredam por discussdes e propostas de trabalho sobre/para o ensino de lingua que tém
por base questdes levantadas pelos géneros dos discursos.

Pelas pesquisas de Lopes-Rossi (2002a, 2002b), Rojo (2004b) e Faita (2005),
pode-se inferir que a perspectiva dos géneros trouxe mudanca de paradigma e ampliou o
trabalho com leitura e escrita, antes impossibilitado pela falta de aporte tedrico que
elucidasse a pratica pedagdgica voltada a uma outra perspectiva que ndo a da lingua
como sistema de comunicagdo autbnomo e homogéneo.

O contraponto entre géneros e as perspectivas anteriores, de imediato, aparece na
forma como esses compreendem a lingua. Enquanto abordagens tradicionais do ensino
de lingua estdo assentadas numa perspectiva que entende lingua como um sistema
autdbnomo, guiado por uma estrutura, Bakhtin (2000) argumenta que a lingua é um
dispositivo que fornece os meios necessdrios para que se construam materialidades
lingiifsticas que, por sua vez, s6 € possivel a partir da interacao entre interlocutores.

Afirma ainda que toda materialidade lingiiistica esta intrinsecamente relacionada
a situacOes preexistentes, dependentes da heterogeneidade do discurso e das situacdes

de comunicacdo e producdo desse discurso ou, em outras palavras, da esfera de atuacdo



em que se encontra o falante. Somente assim é que a lingua falada e ou escrita se
manifesta por meio de um género. Em outras palavras, dentro de uma dada situacio
lingiifstica, o falante/ouvinte produz uma estrutura comunicativa que se configurard em
formas-padrao relativamente estdveis de um enunciado, pois sdo formas marcadas a
partir de contextos sociais e histéricos internalizadas pelos sujeitos por meio das suas
experiéncias (BAKHTIN, 2000).

A forma de compreensao da lingua €, talvez, o ponto essencial que rompe com
outras perspectivas e traz para o contexto do ensino-aprendizagem de lingua o conceito
de que os dizeres representam ndo apenas um sistema de cddigos ou a aprendizagem
passiva de um individuo diante de um c6digo, mas, sobretudo, a aprendizagem de um
codigo que, para além de significantes e significados, é o resultado de uma produgdo
comunicativa que se dd num determinado tempo e espaco, em determinadas
circunstancias, e que assume formas relativamente estdveis, resultado de um processo
socio-historico.

Bakhtin (2000) divide em géneros discursivos em primarios e secundarios. Pode-
se entender por gé€neros primdrios aqueles que fazem parte da esfera cotidiana da
linguagem, sdo as conversas com os familiares, com os amigos, com os colegas. As
cartas para amigos intimos, namorados e/ou marido e amantes; hoje; os e-mails ou
outras formas de expressdo livre, que ndo necessitam de obediéncia as regras da escrita,
€, mesmo escritos, mantém relacdo com o oral, também podem ser consideradas géneros
primdrios. Apesar da citacdo de algumas situagdes escritas, os géneros primarios
correspondem em sua maioria a fala.

Os géneros secunddrios, geralmente, sdo aqueles mediados pela escrita e, por
isso, tém cardter oficial, no sentido de veicularem uma linguagem mais formalizada
(BAKHTIN, 2000). Assim, correspondem diretamente a utilizacdo de regras da escrita,
precisam adequar-se a linguagem escolar, sdo proprios das esferas do trabalho
académico, dos documentos das diversas instituigdes, quer municipais, quer estaduais,
quer federais. Sao os géneros que exigem uma preocupacao (formal) com o interlocutor
distante. N@o apenas sdo escritos, tornam-se orais em diversas situagdes, sem perder a
complexidade de se manterem atrelados as regras da lingua e de situacdes sociais
formais.

Sobre essa questdo dos géneros priméarios e secundarios, Faraco (2003, p. 61-62)

concebe que € uma distingdo “entre duas esferas da criacao ideoldgica: a ideologia do



cotidiano e os sistemas ideoldgicos constituidos”. Para ele, as duas esferas sdo
dependentes entre si. Sendo que a esfera da ideologia cotidiana é compreendida como
aquelas atividades que representam atividades sécio-ideoldgicas centradas no dia-a-dia
que podem ser desde um pedido de informagdo realizado na rua até a leitura
descompromissada de um romance; e a esfera compreendida como sistemas ideolégicos
constitutivos € o resultado das produgdes socio-ideoldgicas culturalmente mais
elaboradas.

Observa-se que as pesquisas em torno de géneros (ROJO, 2004b; BARBOSA,
2000; LOPES-ROSSI, 2002a e 2002b; MARCUSCHI, 2005; FAITA, 2005) trazem para
a reflex@o aspectos relacionados ao sujeito que fala e escuta, a questdo dialdgica da
constru¢do dos enunciados, a organizacdo estrutural dos enunciados nas diversas
situagdes em que acontecem os discursos, o conceito de texto, as questdes das
producdes sociais de atribuicdo de sentido, a situacdo de producdo, a esfera de
circulacdo, entre outros, que estdo presentes como objetos de ensino-aprendizagem e
interferem diretamente no trabalho realizado pelos educadores.

Os PCN (BRASIL, 1988) sugerem os géneros discursivos como meio de
alcancar um trabalho proficuo. A perspectiva dos géneros discursivos de Bakhtin (1992)
estd assentada na concep¢do de que os interlocutores, produtores de enunciados
produzidos socio-historicamente, possuem necessidades sécio-interlocutivas e intengdes
comunicativas que sao tangenciadas por uma esfera de atividade humana e, é dentro
dessa esfera, que os discursos se moldam, diferenciam-se e evoluem, a medida que a
propria esfera apresenta maior complexidade. Nessa perspectiva, considerar os
diferentes lugares e papéis que os individuos ocupam € condi¢@o essencial, uma vez que
esses sdo responsdveis diretos pela forma do dizer (BAKHTIN, 1992). As condig¢des de
producdo sdo, por assim dizer, varias. Resumidamente, de um lado os interlocutores
socio-historicamente determinados, de outro os diferentes espacos e diversos papéis
ocupados pelos diferentes individuos ditam as caracteristicas que o discurso assume nas
diferentes esferas de circulacio (CARVALHO, 2003).

Nesse sentido, o enunciado e a producgao de sentido ndo podem ser considerados
fora do contexto social, ndo se trata de uma combinagdo livre das formas da lingua, uma
vez que os valores normativos exercem pressao sobre os usos, sobre a criatividade. Isso
implica em entender o enunciado, apesar de sua singularidade, como resultado de uma

combinacdo ndo concebida livremente, mas realizada no e pelo meio, a partir da



interagdo que envolve todos os processos racionais € emocionais dos locutores
participantes, além de envolver por eles as pressdes ambientais que influenciam e
determinam as agdes dos individuos (FAITA, 2005). Significar ndo € um simples
procedimento e “producdo de sentido escapa a decodificacio e aos mecanismos
habituais de inferéncia semantica” (FAITA, 2005, p. 165).

O panorama apresentado € suficiente para a compreensdo de que, em termos de
leitura, ndo se presentifica a idéia de sentidos dormindo nos cédigos a espera de uma
decifragdo. Leitura vista pela 6tica dos géneros discursivos passa a outra dimensio,
aquela que se realiza pela produgdo de sentido, que € influenciada pelo meio sécio-
histdrico e que ndo se explica por meio de procedimento tnico de decodificagdo.

Para Lopes-Rossi (2005), o trabalho numa perspectiva dos géneros do discurso
permite “o desenvolvimento da autonomia do aluno no processo de leitura e producao
textual como uma conseqiiéncia do dominio do funcionamento da linguagem em
situagdes de comunicagdo, uma vez que € por meio dos géneros do discurso que as
praticas de linguagem incorporam-se nas atividades dos alunos” (LOPES-ROSSI, 2005,
p- 80).

O ensino de leitura, portanto, ¢ compreendido a partir de préticas que entendem
a lingua num contexto concreto, real. E os sentidos sdo, fundamentalmente, uma
construcdo realizada por sujeitos que interagem nas diversas esferas das relacdes
humanas (SILVA, 1999). Entender leitura a partir de géneros discursivos, conforme
€ possivel compreender pela leitura dos PCN (BRASIL, 1998) e pesquisadores dessa
area (LOPES-ROSSI, 2005, 2003; CARVALHO, 2003; BARBOSA, 2001, entre
outros), € concebé-la como atividade que pressupde um leitor ativo, sdcio-
historicamente construido, que constréi significado, responde a um tempo espago, esta
em consonancia com o mundo que o rodeia e o compreende a partir do outro e de si.
Um leitor que compreende a mensagem deixada ndo por codigos escritos somente, mas,
sobretudo pela inser¢do desses codigos no contexto, pela compreensdo de que os
géneros supdem uma organizagdo que nao € sé lingiiistica, mas, também, filoséfica,
psicoldgica, semidtica-cultural, uma vez que a visdo baktiniana nio estd comprometida
com uma tendéncia lingiiistica ou uma teoria literdria, mas com uma visdo de mundo
que busca formas de construcio e instauragdo do sentido (BRAIT, 2005). E o que se

pode chamar de leitor proficiente.
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Quanto a acdo pedagdgica, certamente, como deixam transparecer Barbosa
(2000), Lopes-Rossi (2005) e Carvalho (2005), o trabalho com géneros pressupde mais
do que disponibilizar modelos de textos diversos. E uma concepcdo de aprendizagem
que instrumentaliza o educando a reflexdo sobre o uso da lingua/linguagem. Intenciona
a adequacdo da compreensao, a partir do contexto da produgdo escrita e da produgdo de
leitura, do uso dos textos nos diversos contextos, pelos seus interlocutores, nas diversas
esferas comunicativas. Abarcar um trabalho com géneros €, sobretudo, conceber a
linguagem que ndo se molda em tipologias textuais, nem se fecha na compreensao dos
signos lingiiisticos, mas compreende uma gama de situacdes que assumem as mais
divergentes tendéncias a partir do contexto social em que ocorrem.

O trabalho com leitura e escrita a partir da concep¢do dos géneros discursivos,
portanto, compreende que o contato do aluno com os diferentes textos de circulagao
social, quer sejam primadrios, quer sejam secundarios, viabiliza o exercicio da cidadania,
uma vez que possibilita aos sujeitos a discussdo daquilo que eles vivem e oferece
instrumentos de compreensao da realidade que os rodeia, sem, contudo, caracterizar-se
pelo pragmatismo.

E interessante ressaltar que, atualmente, o foco das andlises de livros didéticos
tem-se direcionado pela concep¢do dos géneros discursivos, em fun¢do da proposta dos
PCN (BRASIL, 1998), e os resultados t€ém mostrado que os livros didaticos ainda
apresentam propostas bastante precdrias no tocante a leitura e a produgdo de textos,
visto pela 6tica do trabalho com géneros.

Silva (2003, p. 23), numa andlise sobre o espaco da leitura no ensino de lingua,
comenta que “cOpia, pardfrase e memorizagdo sio o tripé de atividades de leitura mais
conhecido e utilizado nas escolas brasileiras, que t€m suas origens no ensino catequético
do periodo colonial”. Para esse autor, os responsaveis por esse ensino mecanicista
continuam sendo, além da escola e professores, os manuais didéticos que esses utilizam.
Apesar das consideracdes de Rojo (2004a) de que houve um avango considerdvel na
qualidade dos livros, em func@o da politica educacional, a autora reconhece que muito
ha para realizar. Sao muitos os livros didaticos que se apresentam aquém de uma
proposta que considera os géneros discursivos em sua amplitude, e isso dificulta a
compreensdo do professor. A mesma autora, porém, ressalta diferentes formas de
recep¢ao dos livros pelos professores, diferentes intengdes relacionadas ao trabalho com

o livro que podem ampliar ou fragmentar ainda mais o trabalho realizado pela escola.



Como comenta Rojo (2000), a questdo dos géneros discursivos tem sido visitada e
revisitada por muitos tedricos da drea da Lingiiistica Aplicada, sendo que € alto o indice
dos que se voltam a problematica do ensino-aprendizagem. Isso revela o impacto que a
questdo tem sobre a drea da educacdo, principalmente por ser uma indicacdo explicita
nos PCN, documento no qual, como jd dito, assenta-se a proposta educacional da
SEE/CENP do Estado de Sao Paulo e outras de outros estados € municipios, ja que se

tratam de Parametros Nacionais previstos na LDB (Lei de Diretrizes e Bases) de 1996.



CAPITULO 2

Consideracoes sobre o Programa Hora da Leitura

2.1 Apresentacao do capitulo
O capitulo a seguir apresenta uma descricdo detalhada do Programa Hora da

Leitura, segundo os documentos da CENP.

2.2 Hora da Leitura: implantacao, implementacao e descricao do funcionamento

do Programa

O Programa Hora da Leitura é uma iniciativa da Secretaria de Educagdo do
Estado de Sao Paulo, como uma das respostas dadas ao problema das dificuldades
encontradas pelos alunos da rede publica estadual paulista em relacio ao

desenvolvimento das capacidades leitoras. Como bem informa Rojo3 > (2002):

Se perguntarmos aos nossos alunos o que € ler na escola,
possivelmente estes dirdo que € ler em voz alta, sozinho ou em jogral
(para avaliacdo de fluéncia entendida como compreensdo) e, em
seguida, responder um questiondrio onde se deve localizar e copiar
informacdes do texto (para avaliagdo e compreensdo). Ou seja,
somente poucas e as mais bdsicas das capacidades leitoras tém sido
ensinadas, avaliadas e cobradas pela escola. Todas as outras s@o
ignoradas. E o que mostram os resultados de leitura de nossos alunos
em diversos exames, como ENEM>®, SARESP®’, SAEB*®, PISA*,
tidos como altamente insuficientes para a leitura cidadd numa
sociedade urbana e globalizada, altamente letrada, como a atual
(ROJO, 2002, p.4).

Com base em consideracdes como essas, a SEE procurou melhorar a qualidade
de ensino, reconhecendo a necessidade de garantir a todos o exercicio da cidadania e
implantou em 2005 um espago para a leitura que compreende, a0 mesmo tempo, a
formacdo continuada dos professores e, por meio desses, a formag¢do continuada dos

alunos da rede estadual de ensino.

% Palestra dada aos professores da rede estadual paulista na CENP, ano 2004.

3% Exame Nacional do Ensino Médio.

37 Sistema de Avaliacdo e Rendimento do Estado de Sdo Paulo.

38 Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico que foi, no ano de 2005, substituido pelo.
¥ Pesquisa Sistema de Avaliagio.



O Programa Hora da Leitura foi comunicado aos diretores da rede estadual
paulista no dia 14 de fevereiro de 2005, por meio de uma carta circular, na qual aparece
como Projeto Leitura a ser incluido na jornada escolar, sob a denominacdo de
Enriquecimento Curricular.

Segundo esse documento, o projeto é destinado a todos os alunos da rede e
compreende um trabalho que visa enfatizar a leitura de diversos géneros discursivos (ou
textuais), como os da literatura popular de tradi¢do oral, os contos, as crOnicas, 0S
poemas, os textos dramadticos, os textos jornalisticos, as letras de musica, as charges e as
tiras, e outros adequados aos alunos do ciclo II.

O programa, segundo a CENP, integra a proposta pedagdgica da escola e,
mesmo nao pertencendo a matriz curricular, deve compor a carga horéria semanal das
classes do Ensino Fundamental do segundo ciclo (de 5* a 8* séries). Para efetuar a
medida, foi incluida uma aula semanal, por classe, no hordrio regular e em qualquer
aula do dia.

A aula de leitura, segundo a CENP, deve ser ministrada por professores em
exercicio ou admitidos para esse fim; esses professores devem possuir licenciatura
plena, preferencialmente na disciplina de lingua portuguesa e devem atender a um perfil
especifico definido nas diretrizes que norteiam a implantacdo do programa.

Num outro documento expedido pela SEE, por meio da CENP, foram enviadas
as oficinas pedagoégicas informagdes complementares; dentre elas, consta que o
programa € normatizado pela resolu¢do SE 16, de 1° de marco de 2005 e objetiva
ampliar a competéncia leitora dos alunos do ciclo II, por meio de atividades que
contemplem o contato e a exploracdo dos diferentes gé€neros discursivos. Nesse
documento, a CENP orienta as diretorias como deve proceder, por meio de atribuicdes
dadas ao supervisor de ensino e ao ATP responsdveis pelo programa.

Conforme a orientagdo, as escolas deveriam otimizar os espacos pedagdgicos,
utilizando os acervos j4 existentes do PNLD e os Kits oferecidos pela SEE vinculados
ao Programa Tecendo Leituras e aos médulos do projeto Hora da Leitura. Além desses
procedimentos, os responsdveis deveriam buscar informacdes quanto aos dados
pessoais, a situagcdo funcional, a formagdo académica e as experi€ncias dos professores
quanto ao trabalho realizado com leitura. Uma outra orientacdo era para que as

diretorias sugerissem as escolas a utiliza¢do dos horarios de HTPC (Horério de Trabalho



Pedagogico Coletivo) para promover momentos de reflexdo com os demais professores
das diferentes dreas do curriculo.

Dentre as acdes propostas pela CENP, estdo, ainda, de acordo com esse
documento, tal qual nele aparece: a) promover orientagdes técnicas para conhecimento
dos professores e suas experiéncias de leitura; b) realcar o gosto pelo prazer estético; c)
discutir com base tedrica a leitura como compreensdo, interacdo entre autor e leitor,
réplica ao discurso do outro e, sobretudo como atribui¢do de sentidos e pratica social; d)
vivenciar atividades em que sejam destacados alguns procedimentos didéticos: leitura
em voz alta, leitura expressiva, leitura compartilhada; e) trocar experiéncias relativas a
pratica para que o aluno progrida nos campos de compreensdo da leitura e cumpra o seu
papel de leitor, determinando se esta serd linear, exploratdria, assimilativa, sensorial ou
criativa; f) discutir critérios para a selecao de textos que serdo trabalhados analisando a
complexidade temdtica (levantamento de informagdes prévias para que o ambiente
sociocultural da obra esteja claro para o aluno), complexidade lingiiistica (observacdo
de construcdes lingiiisticas diferentes da linguagem coloquial); complexidade textual
(observacdo do nivel de organizac¢do do préprio texto, que pistas o discurso oferece ao
leitor para que ele possa desvelar o significado a partir de sua experiéncia pessoal e seu
conhecimento lingiiistico); g) propor situacdes (roda de leitura, leitura expressiva,
intertextualidade, etc) para desenvolver no aluno a capacidade de estabelecer relagdes,
antecipagoes, representacdes e reconstrucoes de significado; h) resgatar a habilidade de:
1) identificar e recuperar informacdes no texto (ler nas linhas); 2) interpretar: inferir e
integrar segmentos do texto (ler entre as linhas) e 3) refletir: avaliar e julgar (ler por tras
das linhas).  Ainda nesse documento, a SEE informa que, para subsidiar esse trabalho,
ird propor uma série de videoconferéncias e teleconferéncia, juntamente com a
Secretaria da Cultura, para subsidiar as Diretorias de Ensino (Supervisores, ATP e
Professores responsaveis pelo Programa Hora da Leitura). Também, nesse documento, a
CENP divulga o endereco eletronico em que, posteriormente, depositam-se todas as
informacdes referentes ao Programa™.

As escolas e as Diretorias de Ensino receberam, no més de marco de 2005, um
documento que fornecia maiores detalhes sobre o projeto e sua forma de aplicacdo.
Nele, além das informacdes contidas nos documentos anteriores, encontra-se a

justificativa que remete a necessidade da criagcdo de um espaco de leitura. Segundo o

0 http://cenp.edunet.sp.gov.br .




documento, as avaliagOes realizadas pela SEE sinalizam para a necessidade de
criar/ampliar espacos na escola para o desenvolvimento das praticas leitoras e escritas
dos alunos.

O mesmo documento explica que o ciclo II tem papel fundamental na ampliacao
da competéncia leitora do jovem, expondo que, nesse periodo, os jovens deixam de ler
ou passam a utilizar procedimentos construidos no ciclo I para lidar com as demandas
de leituras oferecidas pela escola. Enfatiza, ainda que a preocupacdo é a de formar
leitores competentes que passem da leitura dos textos cotidianos para a leitura dos
textos mais complexos. Para a realizacdo do trabalho, a SEE acredita no
desenvolvimento da leitura “de maneira gostosa, ladica, que desperte e cultive a pratica
e o desejo de ler*'”.

No documento constam, também, os objetivos do projeto, o perfil dos
professores, a metodologia a seguir, o tipo de avaliacdo, propostas de agrupamentos de
géneros segundo os PCN e exemplos de atividades.

Quanto ao perfil dos professores, é importante observar que se considera um
bom professor de leitura aquele que goste de ler qualquer género, tenha o prazer de
compartilhar magia, fantasia, idéias e verdades que os autores querem revelar para seus
leitores. Seja, também, sensivel a literatura cldssica, contemporanea e popular. Tenha
boa formagdo académica em qualquer drea da licenciatura. Além disso, esse professor
necessita tempo disponivel para articular seu trabalho as demais dreas do saber e
participar de formagdo continuada, voltada a discussdo teGrico-metodoldgicas™®.

Em relacdio a metodologia, observa-se a &énfase na modalidade didatica,
conhecida como “Atividade Permanente”, na leitura compartilhada, na abordagem de
trabalho por meio de estratégias de leitura e na selecio de géneros textuais para a
leitura.

Dentre as orientacdes dadas aos professores, observa-se a referéncia ao caderno
de registros do aluno, como recurso diditico necessdrio a todas as atividades, além
desse, ha sugestdes de livros (acervo PNLD), jornais, revistas, € outros materiais
presentes no dia-a-dia da escola.

Todas essas informagdes/orientagdes do Programa Hora da Leitura ocorrem

também, como observado, em momentos de capacitacdo por meio de videoconferéncia,

I SEE/ CENP (2005, sem pagina).
> SEE/ CENP (2005, sem pégina).



acompanhadas de oficinas mediadas por um ATP. Além dessas videoconferéncias, o
Programa mantém no ar um espago virtual localizado no préprio site da CENP, onde
também sdo divulgadas essas informagdes e orientagdes.

Em relac@o a esses ambientes virtuais, far-se-4 uma descricao dos mesmos, para
que se possa construir uma idéia de como eles estdo estruturados.

A avaliagdo do programa pela SEE/ CENP se da por meio de solicitagdo de
portfélio e divulgacdo durante as videoconferéncias dos trabalhos realizados pelos
professores, junto aos alunos, bem como por meio das informagdes registradas pelos
ATP do que ocorre em suas respectivas diretorias. Além disso, os indicadores externos
aos quais o alunado da instituicao estadual tem acesso (SAEB, SARESP) constituem-se
em avaliacOes sobre a eficdcia ou ndo das agdes realizadas nas escolas, sob a orientagao

da SEE/CENP.

2.2.1 Alteracoes e complementacoes importantes no ano de 2006

No ano de 2006, o Programa Hora da Leitura foi estendido as Escolas de Tempo
Integrall43 . Nessas escolas, o Programa € desenvolvido por meio de oficinas curriculares.
Em relacdo as orientagdes, além daquelas encontradas nos documentos publicados em
2005, houve alguns acréscimos. Nos documentos emitidos para as escolas em tempo
integral (ETI), propde-se criacdo de espacos para que os alunos dramatizem o0s textos,
preparem saraus, assistam a filmes, cantem, interpretem musicas do repertério popular
nacional e desenvolvam outras atividades que explorem a linguagem de forma lddica e
prazerosa. E enfatizado, nesse documento, o desenvolvimento de atividades
interdisciplinares com as outras oficinas das ETI.

Encontra-se, também, nesse documento, a énfase a selecio de textos
“reconhecidamente literdrios; ou seja, textos que apresentem predominantemente a

fungdo poética da linguagem™**”

. Ainda nesse documento, em relacdo ao ambiente e aos
recursos didaticos, encontram-se as seguintes inovagdes: a) envolvimento da
comunidade, descobrindo poetas, contadores de histéria, para a valorizagdo da cultura
local; b) preparacao de espagos para que 0s poetas, escritores existentes na comunidade,

déem entrevista ou compartilhem suas criagdes com os alunos (SEE/CENP, 2006).

“ As ETI constituem um programa piloto da SEE. Na regido de Pindamonhangaba, ha 5 escolas de tempo
Integral, sendo duas do ciclo IT e trés do ciclo L.
* SEE, CENP, versio preliminar das Diretrizes Gerais da Escola em Tempo Integral (2006).



Em relacdo as videoconferéncias, € importante ressaltar que, uma vez que as ETI
possuem alunos do ciclo I (1* a 4* séries), ha, neste ano, videoconferéncias direcionadas
para esse publico. Portanto, hd videoconferéncias distintas para os professores da
Educagdo Basica I e para os professores da Educagao Bésica II. Na Diretoria de Ensino-
Regido Pindamonhangaba, o ATP € responsavel por 35 escolas; nas outras diretorias
que compdem o quadro da SEE, os ATP sdo responsdveis por um ndimero maior ou
menor, dependendo, portanto, do nimero de escolas de ciclo II que hd em cada
localidade, sendo que o menor nimero € de 12 e o maior e de 84. Vale ressaltar que nas
localidades com maior nimero de escolas, hd mais de um ATP de Lingua Portuguesa.

Segundo informacdo do documento enviado pela CENP, os pressupostos
seguidos pelo programa sao os sugeridos pelos PCN.

Quanto a estrutura do Programa na sua aplicagdo pelos professores na escola, é
importante observar que nas ETI o nimero de aulas € maior, sendo trés para o ciclo I e
duas para o ciclo II.

Essas informacdes, no entanto, sdo para o reconhecimento da organizacdao do
programa, pois essa pesquisa estd vinculada unicamente ao trabalho que se desenvolve

nas escolas do ciclo II (que compreende os quatro ultimos anos de escolaridade).

2.3 A organizacao do ambiente virtual: Site

No ambiente virtual, o Programa Hora da leitura fornece, do lado esquerdo da
tela, um menu em que constam link de acesso a descri¢do, justificativa, objetivos, perfil
dos docentes, metodologia, avaliacdo, desenvolvimento, conteido, organizacio e
propostas de trabalho do Programa. Além desses, ha caixas que “abrem” o documento
completo expedido pela CENP (com as mesmas orientagdes), comunicados e
informacdes sobre concursos. Seguindo a ordem, encontra-se, também, uma janela
intitulada “recomendados”. Nela € possivel consultar bibliografias de livros, acessar
outros sites, “baixar” textos e imprimir slides. Ainda na seqiiéncia, hd um campo em
que € possivel acessar o ambiente de interagcdo, para que se possam postar perguntas. O
site é alimentado, a cada videoconferéncia, com os materiais que devem ser utilizados
pelos professores, ou pelas sugestdes dadas pelos professores durante os momentos de

interacao.



Nesse ambiente, por meio desses diversos link, portanto, os professores e
interessados tém acesso aos materiais utilizados durante as videoconferéncias (slides,
registros das discussoes, textos), as varias informagdes do projeto, aos documentos
expedidos pela CENP, as sugestdes bibliograficas, as sugestdes de outros sites
(biblioteca virtual, sites de publicacdo de obras em quadrinhos, sites de revistas, de
poesias, contos, entre outros), aos textos utilizados nas palestras realizadas pelos autores
e especialistas convidados e aos materiais utilizados nos momentos de capacitacio®

presencial (ndo virtual), junto aos ATP.

2.3.1 Teleconferéncia

A teleconferéncia que ocorre na SEE/ CENP € um espaco em que os
telespectadores, embora ndo possam ser vistos pelos mediadores da programacio,
podem participar por meio de telefones, fax ou e-mail. Ela ocorre através de televisor
convencional e exige sintonia especifica via satélite (parabdlica). As teleconferéncias
promovidas pela SEE/CENP sao divulgadas por meio dos sites da educacao, bem como
por meio de circular para todas as UE (Unidades Escolares), a fim de que professores,
coordenadores, diretores e todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem

assistam ao programa.

2.3.2 Videoconferéncia: algumas consideracoes sobre o tema.

A globalizagdo atrelada ao desenvolvimento tecnoldgico €, ao que parece,
responsavel pelas novas formas de Educacao a Distancia.

Sem duvida, coexistem juntos aos objetivos pedagdgicos, como € possivel
compreender a partir de Lévy (1996), os interesses politicos, especificamente,
neoliberais, que visam diminui¢do de gastos em todos os setores, € véem na EAD
(Educacao a Distancia) uma possibilidade de economia. H& um movimento geral de
virtualizacdo que afeta a maneira como se propagam as informacdes e a comunicagao, e

isso, de qualquer maneira desestabiliza, em funcdo da rapidez com a qual essas

A capacitacio presencial especifica para o Hora da Leitura foi realizada somente no ano de 2006, por
uma reivindicag¢do dos ATP.



informagdes se propagam. A virtualizacdo, no caso especifico da videoconferéncia, e

em muitos outros também, nao consiste em:

desrealizac@o (...), mas uma mutacdo de identidade, um deslocamento
do centro de gravidade ontoldgico do objeto considerado: em vez de
se definir por sua atualidade (...) a entidade passa a encontrar sua
consisténcia essencial num campo problematico (Lévy, 1996, p.17 e
18).

Uma videoconferéncia, segundo Vargas (2005), consiste em uma discussdo em
grupo ou pessoa a pessoa, na qual os participantes estdo em locais diferentes, mas
podem ver e ouvir uns aos outros como se estivessem reunidos em um tnico local. O
sistema possibilita a comunica¢do em tempo real entre grupos de pessoas, independente
de suas localizacdes geograficas, em dudio e video, simultaneamente.

Ainda segundo esse autor, nos ultimos anos, os computadores tornaram-se
instrumentos importantes no processo de ensino-aprendizagem.

Nos anos 90, a tecnologia se tornou mais acessivel e varias instituicdes passaram
a utiliza-la como importante ferramenta de treinamento de empregados geograficamente
dispersos. (VARGAS, 2005).

Para Vargas (2005), o uso apropriado da videoconferéncia como ferramenta
instrucional exige a observacdo de alguns aspectos importantes. Por se tratar de uma
interacdo realizada a distancia, em tempo real, € necessario que os participantes saibam
diferenciar o que € uma videoconferéncia para fins instrucionais e o que é uma
videoconferéncia para fins de reunido de trabalho.

O desconhecimento e a ndo compreensdao dos mecanismos de uma e outra faz
com que, nas duas situacdes, os participantes, quer usudrios, quer administradores, se
comportem da mesma maneira. Dessa premissa pode-se levantar a possibilidade de que,
uma vez nao esclarecidos esses pontos, uma videoconferéncia pode transformar-se em

aulas expositivas.

2.3.3 Videoconferéncia: o ‘“espaco” em que se realizam a capacitacio e os

treinamentos de professores da rede estadual paulista

A videoconferéncia simula uma situagdo em que os participantes se posicionam
como se estivessem sentados ao redor de uma mesa, como numa reuniao, numa mesma

sala. Participam da videoconferéncia diversos agentes, mediante convocacdo do 6rgao



central - Coordenadoria de Educacio e Normas Pedagédgicas (CENP). Entre esses
agentes, encontram-se os diversos professores das diversas escolas, acompanhados
pelos ATP (Assistentes Técnicos Pedagdgicos) da drea de Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias e supervisores.

As videoconferéncias sdo efetuadas seguindo algumas regras expostas pela SEE.
H4 um nimero limitado de profissionais que podem participar e os assuntos, bem como
os profissionais, sao distribuidos por interesses relacionados a drea de atuagdo. As
videoconferéncias assistidas pelos professores possuem cardter pedagdgico de
capacitacdo em servigo e formacao continuada.

Em Pindamonhangaba, a sala da videoconferéncia é composta por um nimero
de aproximadamente sessenta cadeiras e carteiras dispostas da maneira que melhor o
ATP sugere para observacdo dos professores pelos videoconferencistas e dos
videoconferencistas pelos professores.

Na sala ha quatro cadeiras que ficam em frente aos televisores, para que os
participantes socializem as atividades, realizem ou respondam perguntas. Em frente a
essas cadeiras ha dois televisores dispostos em uma estante, sendo um na parte inferior e
outro na parte superior do mével.

Essa estante fica centralizada, na extensdo horizontal da parede. Préoximos a
estante ficam um computador e uma camera doc utilizada com auxilio do computador
para tornar visivel aos participantes de outros poélos, as produgdes escritas num pélo
particular.

Durante a transmissdao da videoconferéncia, a maior parte do tempo, quem €
visto, por todas as localidades sdo os especialistas da CENP, ou especialistas por ela
contratados. A ordem de distribuicdio da palavra entre os participantes da
videoconferéncia € definida pelos conferencistas, e, na localidade, € realizada pelo ATP
ou por um professor que o grupo julgar competente para esse exercicio. Ao participar,
as pessoas das localidades sdo vistas, através do televisor superior, por todas as outras
que estao participando da videoconferéncia em suas localidades. Na televisao que est4,
na mesma posi¢cao, numa linha vertical, abaixo dessa primeira, as pessoas da localidade
véem-se o tempo todo, salvo, quando hd interferéncias de ordem técnica.

A equipe central da Rede do Saber passa pelas diferentes localidades, sem prévio
aviso, e visitando-as seguindo uma ordem por eles estipulada. A equipe técnica

(estagidrios) responsdvel em cada localidade € orientada para que continuadamente



acerte o foco de visdo da sala, com fins de tornar visivel a sala em sua amplitude, sdo
eles responsdveis por solucionar problemas e enviar informacdes a pedido dos
professores das localidades. As informagdes sdo enviadas através de um computador
conectado a Internet. Além do computador, por meio de celular, para solucionar
qualquer eventualidade.

Os ATP, seguindo convocagdo da CENP, assistem as reunides ou participam
delas sozinhos (no ambiente compreendido como espaco fisico), em grupo,
acompanhados de professores ou outros profissionais que atuam na drea da educacgao.
Esses ATP sdo reconhecidos pela instituicio como mediadores do processo, além de
ocuparem uma fun¢do na qual desempenham o papel de multiplicadores dos projetos e
programas do 6rgao central.

H4, no ambiente pdélo, uma outra sala em que ficam todos os computadores
utilizados para as orientacdes e cursos fornecidos aos professores, sob a
responsabilidade de um ATP ou de um Supervisor de ensino. Tanto a sala em que
ocorre a videoconferéncia como a sala dos computadores sdo monitoradas 24 horas e s
podem ser utilizadas com ordem expressa da Rede do Saber.

H4, para contato entre o 6rgdo central e o 6rgao local, além dos instrumentos ja
mencionados, um aparelho que serve para “pedir a palavra”, arrumar ou mudar o foco
da imagem e melhorar o som.

Alguns dias antes, ou ainda um dia ou horas antes da ocorréncia da
videoconferéncia, a equipe disponibiliza material de apoio aos professores no ambiente
virtual que deve ser distribuido a esses por meio do Professor coordenador, ou do ATP.
Além desse material, normalmente, solicitam a leitura de um livro (especificado pela
equipe).

A organizacdo da videoconferéncia compreende a abertura, a exposicao dos
objetivos, a leitura de um texto, a exposicdo tedrica do assunto em questdo, a comanda
para a realizacdo de atividades pelos circuitos, a exposicdo das discussdes feitas pelos
circuitos com a media¢do do ATP, ou a exposicdo da atividade feita pelos circuitos, com
respectivos comentarios realizados pelas diversas diretorias participantes, a exposicao
de um especialista no assunto em questdo, a abertura da palavra para a participacdo das
diretorias e respectivos comentdrios dos especialistas ou perguntas. Essas etapas que
compdem a atividade do dia ndo ocorrem necessariamente nessa ordem. Durante a

atividade, a equipe central disponibiliza um hordrio de discussdo que € realizado em



cada diretoria por todos os envolvidos no processo. Essas discussdes sao mediadas pelo
ATP e depois as idéias consideradas relevantes sdo socializadas para as demais
diretorias por um ou mais professor, ou ainda pelo proprio ATP, por meio de uma
sintese.

As diretorias participam mediante inscricdo ou ‘“‘convite” e, normalmente, nem

todas conseguem participar, pois ndo hé tempo suficiente.

2.4 As reunioes em Sao Paulo

E importante ressaltar que, no ano de 2005, todas as reunides sobre o Programa
Hora da Leitura foram realizadas por meio de videoconferéncia. No ano de 2006, a
partir da criacdo das Escolas em Tempo Integral, foram realizadas reunides em Sao
Paulo, com todos os ATP das 90 Diretorias de Ensino.

No més de julho, houve uma convocacgdo de trés dias. No més de agosto, houve
outra convocagao e, nela, a separagdo entre o ATP do ciclo I (ensino fundamental de 1?
a 4*) e ATP do ciclo II (ensino fundamental de 5* a 8?), dado que j4 vem ocorrendo com
as convocagdes das reunides por meio de videoconferéncias do ano de 2006. Nessas
reunides, sdo realizadas palestras e oficinas ministradas pela equipe da CENP e por
pessoas contratadas pela CENP de Universidades de Sao Paulo, também ha
depoimentos de escritores e participacao de profissionais de outras dreas.

Nas reunides sao distribuidas “apostilas” contendo atividades para subsidiarem o
trabalho. As apostilas recebidas no més de julho compdem material de andlise desta
pesquisa. Normalmente, as palestras, informacdes, comunicagdo pessoal, depoimentos
ocorridos sdo, posteriormente, disponibilizados no site.

As apostilas compdem-se de atividades diddticas que registram todos os passos
realizados pela orientadora da reunido. Essas atividades recebidas em Sdo Paulo

também estdo acessiveis no site http://cenp.edunet.sp.gov.br, link Hora da Leitura.



CAPITULO 3

Analise de corpus

3.1 Resumo do capitulo

Nesse capitulo far-se-4 a andlise do material escrito de cunho pedagdgico
recebido pelas escolas e oficinas pedagdgicas (primeiros documentos escritos de 2005 e
os recebidos na reunido em Sao Paulo em 2006), esse documento, como ja dito,
encontra-se disponivel no site http://cenp.edunet.sp.gov.br. Pretende-se, nesse capitulo,
analisar, também, 01 teleconferéncia ocorrida no ano de 2005, ap6s o lancamento do
Programa; 4 videoconferéncias ocorridas no ano de 2005 e 1 ocorrida no ano de 2006.
As andlises serdo realizadas na ordem em que os materiais foram sendo distribuidos e
trabalhados pela SEE/CENP.

Isso implica na compreensdo de que materiais escritos, videoconferéncia e
teleconferéncias serdo analisados de acordo com a ordem em que foram disponiveis
para os participantes do programa.

Nessa andlise observar-se-ao se a propostas do Programa Hora da Leitura e
respectivas sugestoes e discussdes de atividades refletem teorias mais modernas de
leitura, bem como concepgdes relacionadas ao conceito de géneros do discurso, uma vez
que o programa tem suas bases assentadas nos PCN e esses adotam essas concepgdes de
ensino para o trabalho com leitura. Sendo assim, serd observada a coeréncia entre teoria
e pratica sugeridas, as informacdes sob o ponto de vista tedrico que constituem aporte

deste trabalho e o tempo disponivel para o desenvolvimento das atividades sugeridas

3.2 — Material 1 - Documento escrito recebido pelas escolas e oficinas - orientacoes

para a execuciao do Programa Hora da Leitura (HL)

O programa Hora da Leitura, no primeiro documento, revela-se como um
importante instrumento articulado a proposta atual dos PCN sobre as questdes referentes
a leitura. Enfatiza esse trabalho, considerando os diversos géneros do discurso e €

orientado para a articulacdo com outros programas e também com outras disciplinas.



A proposta pretende dinamiza¢do das aulas, por meio de metodologias
intituladas “diferenciadas”, e se compromete com o fornecimento de titulos que
enriquecam a biblioteca das escolas. Mas ndo esclarece o que de fato é um trabalho
diferenciado.

Observa-se, na proposta, a necessidade da leitura feita pelos professores, lendo
com os alunos, lendo para eles, propondo interpretacdes dos textos lidos, dramatizagao,
saraus literdrios, discussao de filmes, musicas e exploragao dos jogos de linguagem.

Dentro dessa perspectiva, o objetivo do Programa é a leitura com enfoque
interdisciplinar, como proposto nos PCN.

Em relacdo aos procedimentos sugeridos pelo Programa, observa-se a adogdo de
um recorte metodoldgico centrado no antes, durante e depois da leitura, fato nitido pela
escolha do livro de Solé (1998) como leitura necessdria a aplicacdo do Programa e
sugestdo de estratégias de leitura como: selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificagdo.
Do ponto de vista tedrico, observam-se trés aspectos: os procedimentos interacionista de
leitura j& citados, selecdo de textos com base no conceito de géneros discursivos e
consideragdes de uma perspectiva discursiva da linguagem.

Os primeiros textos sugeridos para a leitura (o primeiro documento da CENP e
os PCN), remetem ao conceito de géneros do discurso, citados pelos PCN como algo
necessario para que a leitura possa acontecer a partir de textos de circulacdo real, idéia
defendida, também, pela concepcdo de letramento. Nessa perspectiva, o trabalho vai
além das estratégias de ensino de leitura, amplia as discussoes, enfoca as esferas de
circulacao dos textos, a leitura sob a Gtica de um processo que ocorre ndo apenas dentro
de um contexto escolar imediato.

Além disso, € possivel observar as consideracdes realizadas sobre o contexto
socio-historicamente construido, aspectos discutidos pela andlise do Discurso e de
relevancia para o trabalho com géneros do discurso. Dessa forma o programa parece
compreender a leitura para além da apreensdo de codigos e amplia as possibilidades do
aprendizado, por meio de uma pratica que compreende o trabalho da leitura possivel
através de textos de circulagdo real. Essas constatacdes sdo possiveis a partir da leitura
dos primeiros documentos impressos. Serd necessdrio confirmar se se mantém nos
outros documentos escritos, na teleconferéncia e nas videoconferéncias, bem como na

divulgacao dos textos utilizados nas videoconferéncias, disponiveis no site.



Outro item que merece atencdo na andlise das orientagdes propostas pelo
documento 1 é a avaliagdo para a verificacio do desempenho e a participagdo dos
alunos, nesse processo. As atividades propostas culminam (de acordo com esse primeiro
documento) em produtos, como se pode observar no quadro a seguir, que se baseia nos

agrupamentos de géneros propostos pelos PCN (BRASIL, 1988).

Agrupamentos Géneros Carga Horéria

Literarios (oral e escrito) Produtos

» Conto
» Livro de cronicas selecionadas
. Lo » Crobnica
pelos alunos, a partir de tematica
escolhidas, como: amor familia, » Poema
problemas sociais, etc.
» Novela
» Coletanea de poemas selecionados » Uma Hora de
. L. » Texto dramético aula semanal.
pelos alunos, a partir de temdticas
escolhidas, como amor, familia, > Musicas
roblemas sociais etc;
P : > Cordel

» Apresentacdo de Saraus literarios;
» Parlendas; trava-
linguas; provérbios,
» Apresentagdo de Parddias. ditos-populares,

brincadeiras e jogos.

» Apresentacdo de pecas teatrais;

» Publicidade

» Produto: painel com propagandas,
a partir de alguns critérios de selecao, » Propaganda
- (LEITURA)
como por exemplo: publico alvo,

anélise critica, tipo de linguagem.

» De imprensa » Noticia
) N . » Reportagem
» Produto: organizacdo de um jornal > Charge ¢ tira

falado
» Apresentagdo de um painel com

charges.




Observa-se no quadro que hd um item relativo ao nimero de aulas: uma aula
semanal (nas escolas de tempo nao integral). Uma atividade que prevé a leitura de um
conto, de um poema, de uma cronica é possivel em uma hora-aula. Porém a
apresentacdo de saraus ou dramatizacdes, além de suporem outras aulas, supdem
também, projetos que envolvem a leitura como meio para a realizacio de atividades que
exigem um tempo e um trabalho diferente do trabalho de ler, pois pressupdem o
trabalho da escrita e da dramatizacgao.

Nas escolas de tempo integral, talvez com duas aulas, oficinas interligadas, isso
seja possivel. Porém nas escolas comuns, considerando uma aula de cinqiienta minutos
e um professor que, normalmente, ndo dispde de tempo e condi¢des reais para encontros
além do HTPC (Horério de Trabalho Coletivo), no qual se resolvem muitos outros
assuntos escolares; essa atividade exige vérias semanas, muitas tarefas enviadas para
casa e perda do assunto, ja que os professores e alunos se encontram uma vez por
semana.

Como € possivel inferir em Kleiman (1999), Soares (2001), Lopes Rossi (2004)
e Fiad e Mayrink-Sabinson (1991) a escrita é um trabalho que, embora nunca dissociado
da leitura, exige procedimentos, etapas e uma certa duracio de tempo para que possa ser
proficuo e valido. Considerando o que essas autoras discutem a respeito da escrita
como, por exemplo, a coleta de dados sobre o que escrever, a discussdo, a pesquisa
bibliografica e de campo, o debate, a reescrita, ou seja, o projeto da escrita que nas
palavras de Fiad e Mayrink-Sabinson (1991, p. 58) “inclui pratica”, um Programa de
Leitura que pressupde produtos escritos complexos para serem desenvolvidos a partir de
uma hora-semanal causa perplexidade. Nao se observa um recorte tematico que prioriza
apenas leitura.

De alguma forma no que diz respeito a avaliacdo, a proposta reproduz um
procedimento comum a escola que € nunca pensar num trabalho de leitura que seja
especificamente de leitura, mas sempre propor a avaliacdo da leitura pela escrita.
Observe que esses produtos sao citados como item de avaliagdo, uma vez que a sugestao
€ “participag¢do nas atividades propostas como produtos, que finalizam cada um dos
trabalhos desenvolvidos”.

Apenas no item Propaganda aparece, entre parénteses, a palavra leitura, o que

pode permitir a compreensdo de que nesse item, apenas a leitura deve ser realizada, o



que estd inteiramente relacionado aos objetivos do Programa, ler com a intencdo de
analisar, criticar, considerando o publico-alvo.

Em alguns pontos, a leitura desse quadro € ambigua, ndo hé clareza se o aluno
vai produzir ou selecionar os textos.

Interessante observar que esse quadro, comparado aos primeiros itens do
documento, ndo corresponde diretamente aos objetivos do programa, pois nesses
primeiros fala-se em leitura por prazer, leitura para desenvolver o hébito de ler, leitura
pela leitura como um trabalho a ser realizado sem a necessidade de escrita, apenas com
comentdrios e discussdes do que se leu.

Nas seqiiéncias de atividades, aparece, no entanto, a organizacdao de um jornal
falado, o que, inevitavelmente, exige um trabalho de escrita e a apresentacao de pecas
teatrais. Considerando que o trabalho € interdisciplinar, essas sdo possibilidades,
porém, considerando o ndmero de aulas semanais, mesmo com a realizacdo da
interdisciplinaridade em conjunto com outro professor, o tempo necessério se estenderd
por vdrias semanas, 0 que ndo garante o interesse do aluno, pela repeticdo do assunto no
decorrer das aulas, além de limitar o trabalho com outros géneros e principalmente o
trabalho da leitura pela leitura, com objetivos especificos de leitura e ndo de
dramatizacdo, por exemplo.

A observagdo ndo se apresenta como uma critica negativa, porém, sao
importantes questionamentos: uma aula por semana, de cinqiienta minutos, possibilita
que toda essa variedade de género seja lido por meio de estratégias que compreendem o
antes, o durante e o depois? Os produtos que compreendem a escrita podem ser
realizados de acordo com uma metodologia necessdria ao processo do trabalho
especifico da escrita?

E importante ressaltar que na organizacdo do trabalho pedagégico a sugestio é
de que o professor trabalhe durante quinze dias, ou um més, com um género. Se formos
ler “na linha”, se h4 apenas uma aula por semana, seriam necessdrias quinze aulas ou
trinta aulas o que significariam muitas semanas, quase o ano letivo com um género. A
proposta é que se trabalhe varios géneros. Portanto, o tempo disponivel nao € suficiente
para a leitura e as atividades.

Na verdade, em relacdo a esse trabalho de quinze dias, o professor vai trabalhar
quinze dias que compreendem, de fato, duas aulas de cinqgiienta minutos. Quanto a isso

¢ importante observar o que afirma Lopes - Rossi (2003, 2004), sdo necessarios alguns



dias para que as criancas, os alunos se familiarizem e realmente apreendam um
determinado género discursivo, € duas aulas, para muitos dos géneros propostos,
principalmente quando se pensa em producao escrita € invidvel.

Seguem nesse primeiro material algumas propostas que serdo analisadas a

seguir.

3.3 - Atividades de leitura sugeridas

3.3.1 — Sugestao 1

A primeira atividade sugerida diz respeito ao género literdrio “conto”.
Resumidamente o documento parte do pressuposto de uma atividade dentro do
cotidiano das aulas do ciclo II. Uma delas é chamada de Atividade Permanente. A
atividade pressupde a leitura de um conto que seja realizada semanalmente ou
quinzenalmente, num tempo estipulado pelo professor, essa regularidade é para que o
aluno se familiarize com o género. O problema € a quantidade insuficiente de aulas. Se
o professor desenvolver a atividade em dez, quinze minutos por aula para que possa
organizar o tempo e realizar outras atividades, deverd, certamente, utilizar contos
pequenos, que podem ser de boa qualidade, mas ndo permitem ao educando o contato
com textos mais densos e contos maiores. Mas € possivel, nessa atividade, a leitura de
contos maiores, por meio de outras estratégias, como iniciar a leitura e continuar outro
dia, mas essa atividade pode ser prejudicada pelo distanciamento entre os dias, ja que se
conta com apenas uma aula semanal. Observe que se fala sobre “cotidiano das aulas™; a
palavra cotidiano pressupde dia-a-dia, mas o Programa ocorre semanalmente.

Ainda em relacdo a leitura do cotidiano, apresenta-se uma atividade denominada
de “Leitura Compartilhada”, “como lugar privilegiado de ler com o aluno conversando e
construindo o sentido do texto”, interessa observar que nio se explica como construir o
sentido do texto, ndao ha procedimentos para a realizacao dessa leitura, a ndo ser o item
conversa. Porém como deve ser essa conversa: antes, durante ou depois da leitura? E
como realizar essa atividade em quinze minutos? Ou a atividade durard a aula toda?

As informagdes dadas pelo documento sobre atividade permanente e leitura

compartilhada sdo insuficientes, explica o que € uma atividade permanente, mas nao

explica o que € uma atividade compartilhada. Em ambas situacdes nao se explicam os



procedimentos diddticos para a realizacdo dessas atividades, nem sugere tempo de

duracdo por aula.

3.3.2 - Sugestao 2

A segunda proposta de atividade € uma roda de leitura.

Se observarmos o exemplo de roda de leitura que segue apds o comentério sobre
a “atividade permanente”, observa-se que a atividade “pode ter um rico processo de
aprendizagem, especialmente, no desenvolvimento do gosto pela leitura e pelo exercicio
de utilizacdo das quatro atividades basicas, como ler/ escrever, falar/ ouvir’. Cabe a
ressalva de que se analisa uma atividade a ser aplicada numa sala estadual, que possui,
normalmente, trinta e cinco alunos em média, por sala. Mais uma vez observa-se a
questdo tempo, considerando a proporcao, quanto maior o nimero de alunos, maior a
dificuldade de se conseguir a participa¢do, ndo por uma questdo tdao discutida que € a
indisciplina, mas por uma questao de que ouvir/falar exige tempo. Nao é possivel ouvir
a todos os alunos, isso € consenso entre os professores. Na proposta de ler/escrever,
novamente observa-se uma associacao que coloca leitura e escrita num mesmo plano,
como se escrever fosse uma tarefa dependente apenas da leitura e ndo tivesse
procedimentos e etapas que s6 a ela pertencem.

Nessa atividade observa-se claramente a teoria interacionista de leitura, nas
palavras “ler é uma negociacdo de sentidos”, a partir da articulacdo das experiéncias e
conhecimentos dos leitores, as especificidades da cada texto/autor, em contrapartida
observa-se também a forte presenca da concepcdo dos géneros discursivos, do
letramento e das discussdes sobre leitura discursiva, uma vez que essas, por sua vez,
discutem a questao do “uso social”.

A idéia de explicar o objetivo da atividade de leitura e seu desenvolvimento,
bem como propor etapas de organizacdo do acervo, a solicitacdo para a atencdo ao
titulo, ao autor, ao nome do autor, as cores e ilustragdes, a capa e ao miolo do livro
remetem a teoria interacionista. A sugestdo de que os alunos troquem as andlises e as
descobertas, que registrem nomes dos livros e depois escolham um conto para ler
denunciam também procedimentos realizados pela teoria interacionista de leitura, mas
vale ressaltar que ja acrescida por outras concepcdes, uma vez que a teoria interacionista

na sua origem se preocupava unicamente com os processos cognitivos ocorridos durante



o ato de leitura. O acréscimo pode ser justificado pelos pesquisadores que, diante das
novas descobertas sobre letramento e gé€neros discursivos, observaram que somente
leitor e livro/autor ndo € o suficiente para o ensino da leitura. Sobre essa questdo vale
ressaltar a influéncia da teoria de aprendizagem no ensino de leitura, conforme é
possivel inferir nos comentérios de Kleiman (1999). Outra observacdo é que mesmo
trabalhando com um recorte do antes-durante-depois, estd presente a discussdo sobre o
género ao qual o texto pertence, o que amplia sobremaneira a visao do professor e dos
alunos sobre a atividade, uma vez que os objetivos de leitura levam isso em
consideragdo. Se pensarmos que um género discursivo € produzido sdcio-
histéricamente, questdes sobre dialogismo, discursividade, condi¢do de producdo sdo
inevitdveis e ampliam a discussao.

Chama a atenc@o que nessa atividade € requisitado dos alunos um resumo do
texto lido, para entdo, depois realizarem uma roda de leitura e socializarem o que leram.
Outra solicitacdo € anotacdo dos nomes de personagens das historias discutidas na roda,
bem como de alguns episddios, para serem utilizados na etapa seguinte que € a
producdo de um conto, ao que o documento dd o nome de “Salada de Conto” e,
posteriormente, deve ser realizada nova roda de leitura para socializar o que foi redigido
pelos alunos, quer individualmente, quer em grupo.

A atividade em si, como atividade de leitura, caminharia de forma coesa,
inclusive em relacdo a quantidade de aulas propostas (trés), se a Roda de Leitura e a
socializacdo das leituras ocorressem antes dos procedimentos de escrita sugeridos pela
atividade. Mas a roda de leitura é proposta somente apds o resumo. Nao parece uma
atividade de leitura como propde o programa, pelo menos ndo nos seus objetivos
primeiros “(...) ler para apreciar/fruir e para conhecer (...) saborear e compartilhar as
idéias dos autores cldssicos e contemporaneos da literatura universal (...)”. Porque nao
ler o livro e sim um resumo? Ainda que o resumo seja feito pelo aluno e seja também
uma atividade de leitura, j4 que toda escrita € uma releitura, hd a proposta de uma
escrita trabalhosa. Outro problema € a roda de leitura a partir de um resumo colocar o
aluno em contato com uma “releitura” cuja qualidade pode aproximar ou distanciar o
aluno da obra original. Além disso, a preocupacdo primeira do aluno, apesar de todo o
trabalho anterior de reconhecimento dos livros, escolha livre do que ler pode ficar
apenas com a escrita do resumo. Fica-se em duvida se a prioridade é de fato a leitura, ou

a escrita, que se ndo estd num mesmo nivel, estd a0 menos ocupando um espago de



destaque no Programa intitulado Hora da Leitura. Acredita-se que deveriam ser
sugeridos os empréstimos de livros para a leitura de outros contos, possibilitando a
familiaridade do educando com o género.

Com essa critica ndo se afirma que ndo se possa escrever num programa de
leitura, mas a insisténcia dessa escrita, além de descaracterizar o objetivo primordial do
programa, trata a escrita em algo fécil, de procedimentos féceis, visto a quantidade de
aulas em que o aluno deve realizar todas as etapas do trabalho.

Um outro ponto estd relacionado as sugestdes dadas no item “outras leituras”.
Assistir “Contos da meia noite”, que aparece na sugestio, ¢ um fato que dependera da
série, da idade, do hordrio que o aluno estuda. Essa sugestdo pode ndo ser sempre
vidvel. Um outro item, selecionar um filme para ser assistido na escola para posterior
comparacdo entre o conto e o filme € uma atividade rica. Interessante notar aqui o
quanto se extrapola nessa atividade a questdo do aspecto apenas cognitivo da teoria
interacionista. O trabalho vai além. E trazido pela proposta um trabalho que coloca o
aluno diante de diferentes linguagens, diferentes formas de receptividade, diferentes
comportamentos e angulos de visdo, amplia o universo cultural e abre um leque para
discussdes sobre os géneros discursivos. Pela perspectiva discursiva de leitura, podem
ser consideradas a heterogeneidade, a intertextualidade, as diferentes visdes em relacdo
as diferentes épocas, a aceitacdo da leitura de acordo com a época, a histéria e a
sociedade. Isso dependerd do conhecimento do professor, mas vale ressaltar que o tipo
de atividade abre possibilidade para esse tipo de discussao.

E interessante notar que a atividade proposta tem como referéncias bibliograficas
“Para ler os cldssicos”, de Italo Calvino, “Como e por que ler os cldssicos universais
desde cedo”, de Ana Maria Machado, “Estética da criacdo verbal”, de Bakhtin, e
“Estratégias de leitura”, de Isabel Solé.

Interessante também observar que o item avaliacdo estd centrado em questdes
sobre leitura: a) O que sabiamos sobre contos? ; b) O que aprendemos? ; c¢) O que
queremos saber mais? ; d) Como analisamos a roda de leitura?

A forma como a sugestdo de avaliacdo € feita permite inferir que essa € uma
discussdo realizada em sala com o aluno, o que € interessante por que da voz ao aluno,
vai ao encontro das discussdes sobre protagonismo juvenil discutido por Costa (s/d) e

por Costa (2000). Apenas observa-se que todo o trabalho de escrita sugerido - um



resumo e de uma histéria “salada de contos” — obscurece o trabalho de leitura pelo

empenho que exigird do aluno em tio pouco tempo disponivel.

3.3.3 - Sugestao 3

O trabalho proposto enfatiza a proposta de leitura de TV num sentido amplo e
pretende o desenvolvimento da critica dos fatos, da compreensdo de manter-se
atualizado, da consciéncia do papel do jornal na formagao de opinido, conscientizagao
do conteido e organizacdo do jornal e o aprofundamento do género noticia, com o
intuito de levar o aluno ao reconhecimento das caracteristicas desse género.

Para tal atividade citam-se como recursos didaticos um caderno de registro,
jornais, fitas com telejornais gravados, tv, video, jornais. No caderno de registro,
segundo a proposta, deverd haver uma sintese de cada atividade realizada e a relacdo
das obras lidas/analisadas/trabalhadas, como forma de ‘“memoria das leituras feitas”. A
organizacdo da sala de aula se limita a explicagdo da atividade e do seu
desenvolvimento, considerando que esse devera incluir atividades feitas em casa e em
classe.

No desenvolvimento propde-se a selecio de algumas noticias de jornais
impressos, das variadas sessoes, e salienta-se ndo corta-la do jornal, manter o suporte.

Ap6s esse trabalho pede-se que os alunos, individualmente ou em grupos, leiam
as noticias, seguindo um roteiro de perguntas: Quem? Onde? Quando? Como/ Por qué?
Acompanhando as perguntas, segue a tarefa de relacionar manchete (titulo) e a noticia.
Posteriormente a sugestdao € relacionar a noticia com o restante da pigina quanto ao
tamanho, destaque, sua manchete, lugar que ocupa, existéncia de fotos ou imagens
ilustrativas. Em seguida os alunos devem ler e compartilhar o que leram por meio de
uma sintese oral, sem ‘“dar suas opinides”. Organiza-se, entdo, A Hora da Noticia, e os
alunos fazem um breve relato do texto lido. Depois se discute o assunto veiculado, a
pertinéncia dos assuntos escolhidos, a posicdo ocupada pela noticia na pagina do jornal.
Em seguida, organiza-se na lousa uma classifica¢do, apontando para a organizacdo das
noticias nos diversos cadernos, uma selecao tipica dos cadernos.

Apo6s esse trabalho, a sugestdo € conversar sobre os telejornais, observar as
diferencas entre um jornal televisivo e um jornal escrito. Outra sugestdo € levar para a

classe um telejornal gravado, com objetivo de observarem a légica da constru¢cdo de um
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jornal. Posteriormente a tarefa € analisar (por meio do congelamento das imagens/
retorno e avango) a importancia da noticia e sua duragdo no jornal, a relagdo ente texto
escrito, imagem, som: as expressdes e o tom de voz dos apresentadores, reporteres,
comentaristas, cenas mostradas ou destacadas, entrevistados, diferenca entre opinido e
informacdo. O préximo passo € uma conversa sobre a “0bjetividade46” jornalistica (quer
televisiva, radiofonica, impressa ou eletronica). Ha ainda uma tarefa para que assistam
diferentes telejornais e facam anotagdes sobre os aspectos discutidos em classe. Numa
outra aula a proposta € comparar os telejornais veiculados e suas ideologias, levando em
conta suas pautas.

Como proposta final, hd a idéia da elabora¢do de um jornal falado, a partir do
que leram nas aulas anteriores, complementem com fatos que assistiram em casa e com
outros que julguem importantes, mas ndo foram contemplados.

Até esse momento da proposta € preciso fazer algumas consideracdes sobre as
atividades aqui resumidamente elencadas.

A idéia de énfase no jornal televisivo fica timida, afinal o tnico jornal assistido
pelos alunos na escola é um jornal gravado, ou seja, noticias que ja se foram, ainda que
do dia anterior. O carater da noticia € o aqui e o agora. Ler ou assistir noticia que ja se
foi, ndo € uma tarefa que enfatiza o carater do jornal televisivo, ou de qualquer outro
jornal. Observa-se que este ndo € um trabalho inovador. Trabalhar com noticias que ja
ocorreram € uma pratica dos professores, até porque, embora descaracterizadas essas
noticias estdo presentes nos livros didaticos.

De qualquer maneira, ¢ mérito do programa manter o suporte, nao recortar a
noticia, adotando o que defende a concep¢do de géneros do discurso. Além disso, é
interessante observar os objetivos, dentre eles, “o papel que a informacao representa nas
escolhas pessoais”. Esse item remete diretamente a influéncia da midia, que € altamente
socio-histérica — politicamente construida. Remete a questdo das diferentes formacdes
discursivas, pois se os discursos fossem iguais nao haveria influéncias, mudanca ou
deslocamento de opinido. E essas sdo discussdes que ocorrem nos trabalhos com
géneros e principalmente na abordagem discursiva de leitura.

Outra questdo a ser observada é que a proposta solicitando a sele¢do de vérias
noticias para uma discussdo em torno de ideologias € impraticdvel. Se for considerada a

média de 35 alunos que freqiientam uma sala de aula, torna-se complicado o debate

% Aspas no documento, mantida por mim.



sobre as diferentes noticias e suas formagdes discursivas, mesmo que para a realizacdo
da atividade, considere-se a formacdo de grupos com cinco alunos, pois haveria, no
minimo, sete noticias para serem discutidas.

O item ‘“ter consciéncia do papel que o jornal representa no mundo e na
formacdo da opinido do publico” busca revelar ao aluno que um determinado publico
que assiste um determinado tipo de jornal acaba assumindo ou formando uma opinido
que antes de ser dele é de um determinado jornal, € mais que uma influéncia, é uma
formacao discursiva que se estende e agrega milhdes num mesmo modo de pensar. Essa
€ uma discussd@o que ocorre pela leitura discursiva, e talvez possa ser viabilizada na hora
de leitura.

Para além dessas discussdes, € possivel observar que o contexto que se leva em
conta nao é um contexto imediato. Apresentam-se ao educando outras formacdes
discursivas, outros contextos, outras histérias e meios sociais diferentes do dele, para
que ele possa, por meio da observacdo, ampliar seu repertdrio de conhecimentos. Pode-
se observar uma concep¢do baktiniana de géneros do discurso, que considera a
formacao socio-histérica das producdes de linguagens, por isso destaca-se a importancia
do espacgo, das imagens relacionadas a noticia, das diferentes maneiras de se dar uma
noticia, da influéncia do meio, da esfera social em que veicula a noticia, da diferenca
entre a noticia escrita e as noticias televisivas, radiofénicas e eletronicas. Aqui,
especialmente, note-se que nao hd nenhuma orientagdo sobre o trabalho, ou uma
seqiiéncia didética que inclua a noticia radiofdnica ou a eletronica. Falta, também, uma
distin¢@o entre noticia e reportagem. Embora ndo seja uma proposta de estudo de todos
os géneros jornalisticos, observa-se que como ambas tem por vezes uma estrutura um
pouco semelhante, essa distingdo seria necessaria.

Do item 1 ao item 10, apresentam-se uma série de procedimentos para o trabalho
com o jornal. Como, somente no item 11 aparece o termo “na aula seguinte” pode-se
inferir que as discussdes foram realizadas numa sé aula, o que € invidvel, pois entre as
orientagdes encontram-se: a) dividir a sala em dupla, trio ou pequenos grupos; b) pedir
que leiam textos previamente selecionados, atentando para os elementos do género; c)
relacionar a noticia com o restante do jornal, verificar espaco, destaque, lugar que
ocupa; d) organizar a preparacido dos grupos para a Hora da Noticia, momento em que
os alunos fardo breve relato do que leram; e) oportunizar discussoes, solicitando que os

alunos déem suas opinides sobre o género; f) organizacdo de manchetes na lousa e



classificacdo dos textos de acordo com o caderno; g) discutir sobre telejornais
conhecidos e levantar igualdades e diferencas; h) assistir telejornal gravado para
discussdes sobre o gé€nero e relacdo com o jornal escrito; i) discutir questdes
relacionadas a objetividade jornalistica, j) assistir, como tarefa, diferentes telejornais em
casa.

Algo que ndo aparece durante a descricdo dos procedimentos é o nimero de
aulas necessdrio para o trabalho. Pode-se inferir que se trata de um projeto, sem um
cronograma.

Faz parte da proposta a construcdo de um jornal falado. Essa construcio
pressupde um trabalho escrito anterior e ensaio posterior. Novamente, ndo hd etapas a
serem seguidas para a redacdo desse texto, exceto que os alunos devem definir publico,
elaborar pauta e utilizar imagens e desenhos. Novamente a escrita, que deveria estar em
segundo plano num Programa de leitura, é proposta, porém descaracterizada de sua
complexidade. Finaliza-se com uma sugestdo de encenac¢do com os alunos no papel de
repérteres entrevistando pessoas, ou seja, passa-se a um outro género discursivo que nao
foi estudado.

A proposta da elaboracdo do jornal falado a partir do que os alunos leram,
complementando com o que ndo foi contemplado — a entrevista - € estranha. A
atividade parece uma ‘“‘chamada oral” daquilo que ficou memorizado. Ndao ha sentido
em criar um jornal falado de matérias que ja existem, ja foram lidas, discutidas, ja estdo
ultrapassadas.

A avaliagdo € voltada a questdes relacionadas a leitura, no entanto, faltam
subsidios para avaliar mais especificamente a aprendizagem sobre o género.

As biografias citadas pelo Programa, para essa atividade, sdo as de Napolitano
(2003) “Como usar a televisdo em sala de aula” e Faria e Zanchetta Jr (2002) “Para ter e

fazer o jornal na sala de aula”.

3.3.4 - Sugestao 4 - O texto Publicitario

A introducdo inicial da sugestdo quatro contextualiza, de uma maneira geral, o
texto publicitdrio e apresenta seu percurso, ainda que brevemente, na histéria. Ou seja, o
contexto mencionado na abertura trata-se do contexto socio-histérico da producio do

género, com nitida influéncia da andlise do discurso. E interessante observar a seguinte



frase “E assim que a publicidade, como uma das sustentacdes da sociedade de consumo,
acaba por um lado, por ensinar uma visdo de mundo e por ditar (grifo meu) os
comportamentos e valores aceitdveis ou nao”. A palavra ditar remete ao determinismo
socio-histérico sobre o qual se discute entre os analistas do discurso; a questdo do
sujeito assujeitado que se vé perpassado por valores que foram criados antes dele,
valores esses que irdo constitui-lo. A consideragdo € pertinente, pois discussdes dessa
natureza permitem que trazidas a visdo de mundo do aluno possa ser ampliada.

O objetivo do trabalho é que, ao final das atividades, os alunos compreendam as
finalidades e as caracteristicas lingiiisticas e textuais da propaganda, uma preocupacao
da teoria interacionista de leitura; além disso, formem-se leitores criticos, consumidores
mais atentos, por conhecerem os elementos de persuasdo que a publicidade utiliza para
conquistar seu publico, caracteristica de um trabalho pautado nas questdes dos géneros
do discurso e em aspectos discursivos da linguagem.

Um estudo que prevé esse objetivo s6 € possivel realizar-se a partir das
consideragdes de que o contexto socio-histérico € fator essencial para a compreensao
dos fatos; bem como a contextualizacdo e o inter-relacionamento texto, leitor, época sdo
fundamentais para o tipo de compreensao possivel diante do texto da publicidade.

Os recursos didéticos solicitados s@o: caderno de registro, propagandas retiradas
de jornais e revistas, cola, papel, tesoura, papel pardo, folha de sulfite, lapis de cor/cera,
canetas coloridas. Pede-se que sejam feitas sinteses das atividades
realizadas/analisadas/trabalhadas, como forma de elaborar uma memoria das leituras
feitas.

A atividade propde organizacdo de um acervo de propagandas que considere o
publico a que se destina, produto perecivel ou de pouca durabilidade e produtos
durdveis. Nada mais consta a respeito. Questdes importantes sobre o conhecimento
prévio dos alunos sdo omitidas. Ndo se sugere que se observe, por exemplo, quem faz a
propaganda e por que a faz, nem se observa uma preocupag¢do com outros aspectos das
condicdes de producdes do género em questdo. Ainda que isso esteja na introdugio,
como comentdrio, deveria estar elencada como item da seqiiéncia didatica por meio da
qual, certamente, os educadores se baseiam.

Passa-se entdo para o desenvolvimento das atividades que implicam na
organizacdo do acervo, distribuicdo da turma em grupos e entrega das propagandas de

maneira que cada turma receba propagandas relacionadas a um critério especifico.



Omite-se se o aluno lerd ou ndo, mas infere-se que ele observard a propaganda ja que a
etapa seguinte € escolher entre as propagandas que receberam a que mais agradou e
cold-la em papel pardo para a divulgacdo do trabalho feito. Entende-se até o momento
que os alunos recortaram propagandas de jornais e revistas de acordo com alguns
critérios e colaram-nas num papel pardo; um trabalho comum a escola. Recortar as
propagandas do seu portador original altera suas condi¢des de leitura, o que ao menos
do ponto de vista de quem trabalha com os géneros do discurso, € ruim. Apesar da
inovacdo da observacdo de algumas caracteristicas das condicdes de produgdo de
género, falta um trabalho proposto nas atividades anteriores, o de levantamento do
conhecimento prévio do aluno. O trabalho prioriza, at¢ o momento, nio a leitura, mas
sim a colagem, e assume caracteristicas de algo tradicional. A inten¢do da colagem é
explicada: pretende-se o maior nimero e a maior variedade possivel de propagandas
para andlise.

A vista das propagandas coladas no papel pardo, os alunos sio convidados 2
leitura e andlise. Porém, falta uma seqiiéncia didatica que dé ao aplicador maiores
detalhes sobre a discussao a ser realizada. As propagandas (em torno de uma ou duas
por aluno, dependendo do numero de alunos da classe) relativas a alimentos sdo
analisadas com relagc@o ao texto escrito e 2 imagem. Apresenta-se uma andlise sucinta
do logotipo da Nestlé e faz-se uma leitura possivel para a propaganda, mas € s6. Nao é
fornecido maior detalhe.

Uma “cole¢do” de propagandas dispostas em papel pardo ndo corresponde as
reais situacdes de leitura do género e pode incorrer na possibilidade de o professor estar
se referindo a uma e os alunos estarem prestando atengdo em outra. Julga-se essa
proposta ruim, porque nem todas as propagandas tém tamanhos possiveis de serem
analisadas por todos os alunos, no espaco que existe entre a carteira e a lousa. Nem
sempre hé recursos (a0 menos em algumas escolas) como retroprojetor. E no caso da
proposta, ndo hid uma seqiiéncia diditica que leve o educando a percepcdo da
propaganda em todas as suas facetas: cor, imagem, tamanho de fonte, publico alvo,
objetivo, classe a qual a propaganda € dirigida, impressdes que causa, trabalho artistico,
entre muitos outros citados por Lopes-Rossi (2005). Nesse sentido, embora seja nitido
que o Programa Hora da Leitura considere os géneros do discurso, falta uma

organizacdo, uma seqiiéncia didatica, faltam elementos que orientem o trabalho do



professor e o risco € que o trabalho caia nas possibilidades do livro didatico, que embora
tenha melhorado muito, segundo Rojo (2005), ainda permanece aquém do esperado.

Apoés a sugestdo desse trabalho de andlise (de todas as propagandas), ha uma
solicitacdo para que os alunos criem slogans para os produtos ja existentes e 0os enviem
para as fébricas responsdveis. Embora esse trabalho possa parecer criativo, num
primeiro momento, é um trabalho inécuo. Para que fazer slogans para produtos que ja
existem? E porque envid-los as fabricas responsaveis? Se fosse um concurso, haveria
razdo de ser, mas se ndo, é uma atitude ingénua, uma tarefa de producao sem objetivo
real de circulagdo. Observa-se que na criacdo dos slogans hd uma preocupacgdo, ja
mencionada no inicio dessa sugestdo, com questdes relacionadas a lingua; a gramatica;
a textos que considerem os adjetivos, o uso dos verbos no imperativo; a rima e ao uso da
linguagem argumentativa.

Apo6s essa atividade, outra sugestdo € que os alunos escolham uma marca ou
produto e criem um anuncio publicitdrio. Segundo Lopes Rossi (2004), esse tipo de
producdo nao € apropriado por ser um texto que niao permite uma real circulacdo, ao
menos que a propaganda fosse criada para vender o produto fabricado por maes, pais,
alunos, fora dos portdes da escola e a atividade ultrapassasse os muros da escola para
circularem nas ruas dos bairros.

Elaborar propagandas para produtos inventados ndo corresponde a um trabalho
com textos reais, de circulacdo real e de publico real. Recai-se entdo numa prética ja
vista na escola durante anos, motivada pelas primeiras abordagens psicolingiiisticas da
escrita, quando se percebeu que o leitor era importante, entdo para todo texto era
necessario pensar, imaginar um leitor.

E interessante observar que na avaliacdo faz-se uma introdugio que aponta para
a efetiva relagdo entre a escola e a comunidade. Explica-se que a proposta pretendeu
exatamente isso, mostrar que o aluno chega a escola com conhecimentos construidos na
sua relacdo com a escrita e seus usos sociais, € a proposta trabalhou a relacdao entre os
conhecimentos prévios e as marcas, produtos. As perguntas das avaliagdes questionam
para que servem os produtos e as propagandas, quais “slogans” eles t€m em memoria,
entre outras pertinentes ao trabalho.

A atividade ndao € ruim, apenas ndo parece completa no sentido de

esclarecimentos ao professor dos procedimentos necessdrios a serem realizados na sala



de aula e torna-se obscura ao propor a anélise de uma série de propagandas coladas num
papel pardo.

Outro aspecto negativo € a questio da escrita. Nessa atividade, a escrita toma um
valor maior do que a leitura, embora nao se apresente um planejamento melhor de como
ela poderia ser realizada. Entende-se que se trata de um projeto de leitura e de produgdo
de propaganda, embora sem cronograma e uma seqiiéncia diddtica adequada para a

orientag¢do do professor. O enfoque na leitura nao € priorizado.

3.3.5 - Conclusao parcial das analises do material 1

De maneira geral, observa-se nas propostas o encontro da teoria interacionista de
leitura, da abordagem do letramento e da concepcao de ensino sob a 6tica dos géneros
discursivos, ainda que, em determinadas atividades, o planejamento se mostre falho por
faltarem informagdes importantes ao leitor da proposta. Observa-se também que,
embora sutilmente, elementos da leitura discursiva comecam a aparecer nas atividades
que valorizam o conhecimento sécio-historicamente construido. As avaliagdes nunca
apontam para questdes que abordem leituras certas ou erradas, mas leituras realizadas
por alunos num dado momento da histéria, num dado meio social. A proposta remete
aos conceitos de heterogeneidade e de intertextualidade discutidos pela andlise do
discurso. Apesar desse avanco tedrico, as atividades culminam numa produgdo escrita.
A insisténcia de exercicios escritos ao final das atividades de leitura parece ser o meio
de verificar o que estd sendo compreendido. Para o enfoque do Programa a escrita é
inviadvel e desnecessaria em fun¢do do tempo e dos objetivos propostos.

H4 que se notar também que o Programa, em relacdo a andlise do primeiro
material e das sugestdes de atividades, perde muito do seu objetivo primeiro: ler por
prazer, trabalhar a fruicdo, o gosto pela leitura, isso por que as atividades sempre
requerem um produto escrito.

Observam-se ainda falhas referentes a organizacdo didética, a metodologia de
aplicacdo das sugestdes, a falta de informagdes que orientem o professor sobre como
realizar a proposta e a falta de um cronograma que norteie todas as atividades propostas.

No documento impresso que trata da implantacio e implementagdo do

Programa, a sugestdo € de que toda atividade seja realizada no prazo de quinze dias ou
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um meés, o que compreende duas ou quatro aulas. Esse tempo € invidvel para as

atividades propostas.

3.4 — Material 2 - Anadlise da primeira teleconferéncia com vistas ao trabalho

pedagédgico ocorrida no ano de 2005

A teleconferéncia ocorreu no dia 30/03/2005, iniciou-se 10h e terminou as 12h.
A abertura do programa foi feita por meio da apresentacdo do poema que segue:
Para fins didaticos, as atividades da teleconferéncia serdao numeradas na ordem

em que ocorreram, o primeiro poema serd o de n° 1.

Cada um de nds € um mundo sem fim
Onde tudo do mundo cabe transforma-se e volta ao mundo
Como fim ou inicio de muitas, infinitas historias
Somos sentidos, emocao, razdo, somos lingua, linguagem
Palavras, histdrias, poemas, provérbios falados, lidos ou
contados,
Guardam memodria, significados vividos, construidos,
Guardam o que se quer guardar.
A partir da perspectiva tedrica observada no documento 1, pode-se supor que o
programa quer desvincular a idéia de leitura como “leitura escolar”.
E curiosa a escolha do poema. Obviamente, como leitura poética permite uma
gama de interpretacdes, isso reflete a decisdo da Rede pela opg¢ado de leituras diversas. O
poema citado, por exemplo, permite, a partir da concep¢do discursiva de leitura, a
compreensdo de que o verso: “Cada um de nés € um mundo” remete a concepcao de que
nio somos um, somos uma formacao infinita e essas sao idéias que vao ao encontro das
questdes do sujeito atravessado pela ideologia, que ndo € um, mas um mundo de idéias e
concepgdes que o atravessam, ou seja, estd subjugado a ideologia, um sujeito
assujeitado. Mas também ndo se descarta a idéia de um mundo individualizado, que se
transforma de acordo com as vivéncias individuas que realiza, o que difere da
concepg¢ao discursiva.
Continuando, o verso seguinte: “Onde tudo do mundo cabe transforma-se e
volta ao mundo”, salvo a palavra transformagdo nao aceita na Anélise do Discurso de
Linha Francesa (ADF), € possivel refletir sobre a questdo da heterogeneidade, da qual é

formado o ser humano “onde tudo cabe”, e vale ressaltar “volta ao mundo, Como fim ou
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inicio de muitas e infinitas histérias”. Esse verso pode levar a reflexdo da
heterogeneidade enunciativa, da qual nos postula Althusser (1992), além de ser possivel
a compreensao do dialogismo baktiniano.

A palavra “transformagdo” nao estd de acordo com os principios filoséficos da
ADF, que fala sobre “deslocamento”, e leva a refletir sobre a participacdo ativa do
homem no mundo que o cerca, numa linha de acdo e reacdo, avango e retrocesso e
mudancas continuas. Essa mesma questdo da transformacgao, no entanto, pode remeter-
se aos novos estudos da ADF, que se enveredam pelo caminho da psicandlise e
questionam o fato de o individuo ser tdo s6 e unicamente um assujeitado historico, ja
que diante das situagdes historicas ele avanga, “sai do circulo vicioso de suas atitudes” e
“avanca”, “desloca”, podendo mesmo “alterar seu espaco”, nos “pequenos nucleos”, ser
diferente, por meio da fala internalizada que aparece no “ja dito” e no “ndo dito*’”.

Essas questdes da ADF sobre o “dito, o ja 14 dito, o pré-construido” recuperado
na fala de Gregolin (2004, p. 61), estdo presentes nessas reflexdes possiveis de se
realizarem a partir do poema que abre a teleconferéncia.

O texto pode, ainda, remeter a idéia de que o sentido estd no leitor e ndo nas
palavras escritas, estd no didlogo entre as diferentes culturas, no dialogismo que por sua
vez sustenta a questdo da heterogeneidade. O ser estd mergulhado num mundo e é
formado por ele, sendo ‘“palavras, histérias, poemas, provérbios falados, lidos ou
contados”, ou, em outras palavras, questdes ideoldgicas, morais, politicas, histdricas ja
existentes. Somos entdo constituidos por aquilo que existe antes de nds
(GHIRALDELO, 2005).

Mas ndo se pode negar que o cédigo convencionado “guarda essa convengdo” e,
por isso, € por meio do didlogo entre o cdédigo e o leitor que € possivel uma
compreensdo. Essa é uma leitura possivel a partir de uma perspectiva interacionista de
leitura e da concepg¢do do letramento.

A andlise de uma parte desse poema jia demonstra a possibilidade de
interpretagcdes, o que permite a certeza de que a proposta do Programa Hora da Leitura é
formar individuos atuantes, sujeitos participativos que constroem e/ou atribuem
significados e refletem sobre eles.

A teleconferéncia traz reflexdes que estdo além da leitura tradicional. O poema

de abertura nao deixa duvidas de que as idéias discutidas pela andlise do discurso e as
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discutidas pela concep¢do dos géneros do discurso deverdo ser acionadas pelos
educadores, pois do poema se depreende: 1) producdo de linguagem como fato social:
“Palavras (...) lidos ou contados”, 2) sujeitos constituidos pela linguagem: “Guardam
memoria (...) construidas”. A partir dessas consideracdes, observa-se que essas
abordagens tedricas estdo se infiltrando por meio de textos que permitem ampliar o
leque de conhecimentos, discutir o que € e como pode ser compreendido o sujeito socio-
histérico responsavel pelo sentido das coisas. Essas interpretacdes, no entanto, nao
descartam a forte presenca da leitura interacionista, por meio de estratégias que ativem o
conhecimento prévio, considerem o contexto atual da teleconferéncia e apresentem os
objetivos definidos para reflexao.

Dando continuidade a teleconferéncia, os apresentadores trouxeram um outro

poema, de Antonio Manuel da Nébrega, “Guardar”.

Guardar uma coisa nao € escondé-la ou trancé-la

Num cofre ndo se guarda coisa alguma

Um cofre perde-se a coisa a vista

Guardar uma coisa é olha-la, fita-la, mird-la por admira-la
Isto €, ilumina-la por ser por ela iluminado.

Guardar uma coisa € vigia-la, isto é, Fazer vigiar por ela, isto é,
Estar acordado por ela, isto €,

Estar por ela ou ser por ela.

Por isso melhor se guardar o vdo de um péssaro

Do que um péassaro sem v0o.

Por isso se escreve, por isso se diz, por isso se publica,
Por isso se declara, se declama um poema

Para guarda-la,

Para que ele, por sua vez guarde o que guarda.

Guarde o que quer que guarde um poema.

Por isso o lance do poema,

O guardar-se o que se quer guardar.

Considerando as diferentes abordagens de leitura, as interpretagdes possiveis de
alguns trechos sdo uma amostra da reflexdo possivel ao publico-alvo do programa, os
educadores de forma geral, os alunos e, de certa forma, a comunidade.

Num primeiro momento, relacionando o poema a questdo da leitura, observa-se
que a reflexdo gira em torno da disseminacdo daquilo que se produz culturalmente.
“Guardar uma coisa nio é escondé-la ou tranca-la (...) Guardar uma coisa é fita-la, mira-
la por admiré-la (...)”. A idéia de “guardar” como olhar, fitar, mirar, admirar e iluminar

por ser por ela iluminado traz a idéia e a concepgao da teoria de que em contato com o



objeto, no caso o livro, faz com que, por ele, o individuo seja iluminado. Sendo por ele
iluminado, adquire-se a capacidade de iluminar, disseminar, tornar a luz visivel aos
outros, e ai € possivel pensar na concepg¢ao da interagdo entre os individuos que nao sao
seres isolados. E a questio defendida por Vygotsky (1998) da interagdo entre os sujeitos
que desemboca no crescimento social; a formacdo do sujeito pensante por meio do
convivio social. No caso especifico da leitura, a interacdo entre leitor e texto e o
crescimento cognitivo, por meio do contato entre leitor, texto, autor, também pode ser
uma possibilidade de interpretacao.

A escrita/registro traz a tona a questdo da memoria do processo vivido, conforme
Freire (s/d), e guardar lendo, contando, declamando, disseminando € partilhar e fazer
viver uma histéria, é cooperar com a cultura de um pais que guarda sua identidade,
quando tem a possibilidade de mostra-la a todos. Esse ato s6 € possivel num pais de
leitores, de homens criticos, de pessoas capazes de exercer sua cidadania (MOITA
LOPES, 2002).

Ap6s essas leituras poéticas, que fazem refletir sobre a leitura, numa concepg¢ao
bem atual, a teleconferéncia apresentou momentos de leituras realizados por meio de

3

processos ludicos: criangas “cantando” parlendas, pessoas lendo poemas apenas pelo
prazer de ler, sem nenhum tipo de questionamento ou tarefa.

Os participantes do programa (da SEE/ CENP) falaram sobre o ato de ler como
algo a ser desenvolvido por prazer, por interesse, sem relacionar leitura a testes de
vestibulares ou outras atividades de verificag¢do da leitura.

Entre as justificativas para a instituicdo do programa, que tem a parceria da
Secretaria da Cultura do Estado de Sao Paulo, estd a pesquisa da Confedera¢ao Nacional
do Trabalho da Educagdo de 2002 que mostrou que 60% dos professores no pais nao
tétm o hdbito da leitura. Em funcdo desse indicador as Secretarias se uniram para
desenvolver programas de leitura em Sao Paulo.

As falas dos participantes sdo muito claras e relacionam-se diretamente com 0s
objetivos primeiros ja vistos nessa pesquisa, ou seja, o prazer pela leitura, a alegria, o
habito, o gosto e o item criatividade proporcionado pela leitura da palavra em
detrimento da leitura televisiva (leitura determinada pela adaptagcdo de obras pela TV).

Durante a teleconferéncia, houve leituras de poemas feitos por alunos de
diversas escolas e por uma atriz, entre eles um fragmento do poema de Caetano Veloso

— Livro -. O programa manteve momento descontraido e clima de liberdade.



Os telespectadores, bem como os participantes diretos, responderam as questoes
realizadas pelo entrevistador. Essas questdes abordavam o conhecimento do trabalho do
aluno, da histéria de vida do aluno, para além do momento imediato. Foram
apresentadas entrevistas na rua, com pessoas ‘“‘comuns”, que responderam as mesmas
questdes realizadas aos participantes e convidados da SEE/CENP; essas pessoas
deixaram clara a influéncia dos pais, das necessidades reais da vida, dos interesses
pessoais, e da escola na sua formagao como leitores.

Fica explicita, também, durante essas entrevistas, a questdo do letramento
(ainda que as pessoas ndo falassem esse nome) e a leitura ndo como um patrimonio da
escola, mas como um patriménio do pais, de todos nés e que faz sentido em nossas
vidas pela necessidade que nos causa e nao pela obrigacdo imposta, pensamentos esses
presentes nas diversas concepgdes de leitura e ensino de leitura e um ponto comum nas
teorias de leitura interacionista e discursiva.

Um dos participantes, na sua resposta, deixou claro um ponto comum entre a
teoria interacionista e discursiva ‘“nao € possivel ensinar a ler” (no sentido de uma
leitura que vai além da decodificag¢do, pois ndo se questiona mais a necessidade do
conhecimento do cédigo lingiiistico).

A teoria interacionista, segundo Kleiman (1999), revela que propor ensino de
leitura é uma controvérsia com a propria natureza da leitura, porém, essa teoria
encontrou um caminho pedagégico que nao fala sobre ensino de leitura, mas sobre
ensino de estratégias. Em relacdo a isso, Lajolo (2005)* comenta que ndo hd prazer de
leitura que resista a incapacidade de ler. Fala da figura importante do professor que 1€
para o aluno com entusiasmo e entoacdo adequada, para dar ao aluno o arsenal
necessario para que o ele possa ler. Em relacao a isso, a abordagem de leitura discursiva
nao discorda que o reconhecimento dos cédigos socialmente construidos é necessario
para que a leitura acontega49.

No mais, os participantes se limitaram a contar as influéncias das pessoas na sua
propria formagdo de leitores. Falou-se da “beleza da leitura que ndo escraviza”,
comentou-se a formagao dos conceitos a partir das leituras e as implicacdes ruins de se
ensinar a gramdtica antes do processo de leitura, ou associado a ele, ndo num tom de

discriminar esse ensino ou tornd-lo menos importante, mas alertando para o fato de que

* Lajolo em comunicago oral na teleconferéncia (2005).
4 Comunicagdo oral de aula, Uyeno, 2006, UNITAU.



“se o primeiro mote com o aluno for esse € possivel bloquear a capacidade do aprendiz
. 0
no processo de leitura.’
Fica claro nas palavras dos responsaveis pelo Programa que este visa a leitura

como essencial, a unido do “saber com o sabor’!”

. Outra fala bastante repetitiva vai de
encontro a proposta da teoria tradicional: a idéia de ndo cobrar leituras em funcdo de
prova, vestibular, exercicios que, segundo os participantes, bloqueiam o processo.
Interessante observar que esse € um item presente na sugestdo das atividades por meio
de documento e videoconferéncia analisadas até o momento.

Apés os comentdrios, passaram a mostrar algumas atividades realizadas pelos
alunos com o direcionamento dos professores.

A primeira atividade limitou-se a mostrar um grupo de contadores de histérias
que estd trabalhando com os alunos para que esses também sejam contadores de
histérias. Nao hd muito que analisar, uma vez que s6 ha o contato com o trabalho final.
Nio fica claro o processo para se chegar a contacdo. E importante ressaltar que esse
projeto de contagdo de histdria iniciou antes do Programa Hora da Leitura e, segundo os
professores, esta surtindo efeitos.

A segunda atividade mostrada € a leitura de um conto que posteriormente foi
motivo de debate. Antes do debate, no entanto, telespectadores fizeram perguntas
relativas a necessidade de o professor ler para os alunos, em qualquer série, pergunta
que foi respondida com argumentacao, sobre a necessidade do exemplo, do olhar para
aprender, do vivenciar por meio do outro e adquirir experiéncias que contribuam para
que se consiga fluéncia nos diversos géneros, uma vez que sao muitos e todos t€ém seu
modo particular de ler.

Na resposta destaca-se a responsabilidade do professor, da escola no processo e
o quanto o ensino de estratégias é fundamental para o sucesso do aluno na ampliacdo da
capacidade de leitura.

Lajolo, falando sobre a questdo da responsabilidade da familia em relagdo a
leitura, remete as questdes relacionadas ao letramento, especialmente quando, diz que
todos, independentes da idade, da classe social, ttm uma histéria de leitura e acentua:
“Todos nds, mesmo as pessoas analfabetas, tém uma histéria de leitura, que é uma

histéria de como a gente comegou a ver este mundo de leitura”.

%% Gabriel Chalita em comunicacio oral na teleconferéncia (2005).
3! Gabriel Chalita em comunicagdo oral na teleconferéncia (2005), citando Rubem Alves.



Em seguida, apresentaram-se alunos recitando e cantando os versos Morte e
Vida Severina, também de uma forma descontraida. A forma pressupde um trabalho
arduo realizado anteriormente, e se apresenta como instigante para os alunos, até pelo
motivo de que foi um trabalho apresentado na televisao.

A apresentacdo de variados géneros e formas de apresentacdo baseia-se na
argumentacio de que, no mundo atual, é necessario lancar mao de varios recursos para
chamar a atencao dos alunos, que atualmente pouco se interessam pelos livros.

Ap6s uma série de comentdrios que ndo sao necessdrios a essa andlise, a
atividade proposta por uma professora foi a criagdo de histérias pelos alunos, a partir de
uma gravura. Os participantes da videoconferéncia consideraram a atividade criativa.
Lajolo, no entanto, fez uma consideragdo sobre a atividade, alertando para o perigo de
que, embora criativa, a atividade ndo partia de uma proposta de trabalho com géneros
discursivos, uma vez que a criagdo de historia com vistas a uma gravura implica em
descricdo, além de ndo, necessariamente, ser um texto de circulacdo real, mas sim
escolar.

O comentdrio de Lajolo sobre a atividade permitiu inferir que € necessario partir
de onde o aluno ja estd, proporcionar outras atividades, ampliar o repertdrio e discutir
outras visdes que ndo as consideradas pela menina, que na contacdo da sua historia,
fatalmente caiu numa descri¢do e entrou em campos morais, 0 que ndo € um interesse
primordial do programa. O interesse €, sim, questionar os valores, para possivelmente
formar opinides.

ApOs essas atividades os alunos do cantinho de leitura representaram um debate,
a partir da leitura de um conto. O debate foi frio, sem um direcionamento, e pareceu
mais uma série de perguntas que ficaram sem respostas. O debate ficou prejudicado,
provavelmente pela timidez dos alunos, e pela natureza do tema do debate — um conto.
Foi um caso, também, em que se pode inferir que ndo houve preparo suficiente, ensaio.
Os alunos ndo estavam preparados, além de que um debate ndo deve ser resumido numa
demonstracdo de cinco minutos para televisdo. Apos a simula¢do do debate, houve uma
representacao do trecho do livro lido, bastante precdria, pois ndo houve uma preparacao
imprescindivel a representacdo, as questdes relativas a linguagem do teatro.

Cabe a ressalva de Lajolo de que essas atividades (o debate e a representacdo)

ndo sdo o “ponto final”. Um trabalho com leitura precisa ser problematizado. Na leitura



o que é importante é a compreensdo, a troca das informacdes, as diferentes leituras
possiveis.

A ultima atividade realizada por uma escola foi um trabalho intitulado “Conto
popular vira dobradura”. Em que a partir da leitura realizada por um aluno, os outros
alunos participavam criando dobraduras. O comentdrio realizado, bastante pertinente,
reflete o que vem sendo percebido nas outras atividades: a leitura ndo toma o seu lugar
essencial. Essa contestac@o foi do escritor Pedro Bandeira, que afirmou com veeméncia
que hd algumas atividades em que o livro, em func¢do do trabalho realizado, fica em
segundo plano, € esquecido. Esse comentario realizado é importante e corrobora o que
vem sendo observado até aqui sobre as vdrias atividades propostas ou mostradas na
teleconferéncia.

Finalizando os comentérios, a Coordenadora da CENP, Sonia Silva, lancou uma
reflexdo por meio da seguinte indagagdo: “Num Programa que propde o trabalho com
leitura, € preciso uma pergunta na cabeca em todas as atividades que forem planejadas.
Estou, nessa atividade, priorizando a leitura?”.

A leitura de um poema, apds alguns comentarios repetitivos segue abaixo:

Pegar um livro e abri-lo

Guarda a possibilidade do fato estético

Que sdo palavras dormindo num livro?

O que sdo esses simbolos mortos

Nada! Absolutamente.

O que € um livro se ndo o abrimos?

Simplesmente um cubo de papel e couro com folhas
Mas se o lemos, acontece algo especial

Creio que muda a cada vez.

O texto deixa claro que um livro ndo tem absolutamente nenhum sentido de
existéncia se ndo for aberto, lido.

A idéia de palavras dormindo no livro permite a leitura de que, quando lidas, as
palavras podem ser acordadas, o que pressupde o dialogismo bakhtiniano: didlogo
existente entre os interlocutores, sujeito soécio-histérico, constru¢do dos sentidos,
discursos e como compreendé-los .

Percebe-se que a motivacdo para a escolha dos poemas lidos durante a
videoconferéncia pode ter sido realizada por qualquer uma das perspectivas tedricas
observadas no documento 1. Exceto pela perspectiva tradicional, uma vez que, mesmo

com atividades, que, as vezes, ndo contemplam os objetivos que aparecem no



documento 1 do Programa, ndo se pretende um retorno a leitura tdo e unicamente como
ato de decodificar’>. Interessante observar que os ultimos versos: “Mas se o lemos,
acontece algo especial, creio que muda a cada vez”. Abrir um livro é dar-lhe sentido,
mudar cada vez comporta a idéia de que as leituras sdo diferentes, embora o livro seja
sempre 0 mesmo, as leituras sdo diferentes em funcdo das diferencas de época, idade,
contexto, formacdo, entre outros fatores, concep¢des discutidas do ponto de vista da
andlise do discurso e da concepg¢ao dos géneros discursivos.

Novamente encontra-se um texto que aponta para uma reflexdo sécio-histérica
da linguagem, que se constréi a cada momento. Nessa leitura possivel para esse texto,
além de argumentar que a tendéncia € apontar para um trabalho de reflexdo para além
das estratégias e que se baseie nos gé€neros discursivos, a teleconferéncia aponta para
caminhos que fazem pensar como acontece de fato o fenomeno da leitura.

Ap6s a leitura, foram apresentados mais levantamentos sobre historias de vida
com os entrevistados na rua e entre os participantes, para os quais foi perguntado: Qual
o livro que marcou sua vida?

As respostas ficaram em torno de histérias consideradas interessantes, com
intuito de incentivar os alunos e os professores a procura pelos livros.

Em seguida mostrou-se o espago publico “A casa das rosas” / Espaco Aroldo de
Campos, como mais uma forma de incentivo para a formacao de leitores.

Prosseguindo, houve a apresentacdo de um grupo que montou um acervo de
livros, com intuito de motivar a leitura. A iniciativa ocorreu em S3o Paulo, na praca
Tiradentes. A motivagdo foi um rap, com letra de cunho social, que trabalha questdes do

conhecimento e da liberdade possivel adquirida por meio da leitura.

3.4.1 - Conclusao parcial

Observa-se pela orientacdo tedrica dos primeiros documentos, excluindo-se
deles o quadro dos PCN e as atividades sugeridas, que o objetivo do Programa e as
discussodes realizadas durante a videoconferéncia estdo em consonadncia. Ambos estdo
preocupados com a leitura como prazer, fruicdo, compreensdo, com objetivos que nao

necessariamente desemboquem na escrita; leitura para identificacdo das diferentes

52 nyx ~ ' . . N
? Niio se pretende com esta constatacio, afirmar que o método tradicional de alfabetizacdo seja melhor
ou pior que qualquer outro, mesmo porque nio ha nessa pesquisa implica¢des referentes aos primeiros
anos de escolaridade, quando a crianga adquire a linguagem, por meio de um método de alfabetizacdo.



formas de ler. Essa concep¢do de leitura € bastante atual, traz as marcas e influéncias
das novas concepgdes e teorias de leitura, comentadas no capitulo 1. A transposi¢ao
dessas concepgdes e teorias para a pratica, no entanto, pela maneira como as atividades
sao sugeridas e praticadas, nao reflete essa atualidade. Com muita freqii€ncia encontra-
se na leitura um instrumento para a realizacdo de outra atividade que ndo
especificamente ler e compreender, como, por exemplo, ler para dramatizar, ler para
seguir regras, ler para responder questdes, ler para resumir. Nao que todas essas
atividades ndo comportem leitura, mas a leitura ndo precisa desembocar sempre numa
outra atividade.

Conclui-se, portanto, que também essa teleconferéncia teve dificuldade na
transposicdo didatica e procurou seguranga na verificagdo da leitura dos alunos, por
meio de produgdes escritas, ou producdes orais, por meio de reescritas, ensaios de
teatro, debates de temas pouco pertinentes, em funcdo do gé€nero escolhido. Até esse
ponto da andlise do Programa Hora da Leitura, ndo se observa uma orientagdo segura,
de atividades praticas, para um trabalho com leitura.

Contudo observa-se, também, o avanco nas discussdes, € a preocupacdo em
responder com trabalho sério as questdes sociais sobre como anda a leitura dos alunos

do Estado de Sdo Paulo, na esfera Estadual.

3.5 Material 3 — As videoconferéncias

3.5.1 Videoconferéncia ocorrida no dia trés do més de maio de 2005: resumo e

analise

A abertura da videoconferéncia foi realizada pela Coordenadora da CENP Soénia
Maria Silva, que relembrou aos participantes da rede a necessidade e importancia do
Programa, uma vez que segundo os indicadores “nossos alunos apresentam dificuldades
quanto a leitura e producao de texto”; a necessidade de articulagao do Programa com o
Projeto Tecendo Leituras; a existéncia do acervo disponivel pela SEE, ndo apenas o
disponivel com a implanta¢do do Programa, mas todo material que a rede possui e deve
fazer uso.

Citou ainda o CRE (Centro de Referéncia Méario Covas) como fonte de pesquisa

aos professores e salientou a necessidade do repasse das informacdes nos HTPC



(Horério de Trabalho Pedagégico Coletivo). Comentou também, que “uma coisa ndo
pode ser com um ou com outro (material), hd que a escola se apropriar e fazer no HTPC
a discussdo da potencializagdo dos materiais”.

Essas colocagdes fazem com que se observe a preocupagdo com questdes da
interdisciplinaridade, uma vez que nem todos os materiais, por exemplo, os livros
paradidaticos recebidos ndo sdo especificos de uma disciplina, mas sim refletem o
conhecimento acumulado pela sociedade, por isso, segundo a coordenadora “o material
responde ao uso que se faz dele”. O item interdisciplinaridade é uma questao abordada
nos documentos que norteiam a implantacdo e implementa¢do do Programa Hora da
Leitura e estd em consonancia com os PCN e a Proposta de Educagdo do Estado de Sao
Paulo.

A Coordenadora faz referéncias a parceria com a Secretaria do Estado da Cultura
que tem um Programa denominado “S@o Paulo Um Estado de Leitores”, que objetiva
levar a leitura para todo o Estado de Sdo Paulo. Informa, a partir disso, que as
Secretarias se juntam para o trabalho com a capacitacdo dos professores da Rede
Estadual. Fica clara na fala da coordenadora a preocupacido com a equipe responsavel
pela sedugdo dos alunos a leitura. Segundo a prépria coordenadora, “professores que
ndo léem ndo conseguem fazer o aluno ler”, por isso, no Programa Hora da Leitura,
“preferencialmente, o professor de Lingua Portuguesa (deve ministrar as aulas), ndo
necessariamente”. E complementa, “que o diretor da escola deve fazer essa leitura, para
que se possa ter um sedutor, que vai seduzir uma outra quantidade de criancas e de
jovens que sdo do Ciclo II”. Nesse discurso, observa-se pelo menos quatro pressupostos:
o primeiro € que nem sempre os professores que ndo o de Lingua Portuguesa t€ém o
habito de ler; o segundo é que, as vezes, nem o professor de LP tem esse habito; o
terceiro € que o professor de Lingua deveria ter esse hdbito, mas se ndao o tem é mais
facil forméa-lo; o quatro é que leitura ndo € uma obrigacdo apenas do professor de lingua
e que, por isso, aquele profissional que 1€ é que deve trabalhar no Programa Hora da
Leitura, independentemente da disciplina.

Essas observagdes sdo importantes, pois reafirmam por meio de medidas praticas
da SEE, que leitura é de carater transversal e ndo € uma tarefa exclusiva do professor de
Lingua Portuguesa, como afirma Neves (1998), o que estd em consonincia com 0s
PCN.

As videoconferencistas foram a Professora Marisa Lajolo e a professora Cilda.



A videoconferéncia foi centrada no escritor Hans Christian Andersen. A escolha,
segundo Marisa Lajolo, estd relacionada a estética e a pritica. A primeira porque,
segundo Lajolo, Andersen € um excelente contista; a segunda € em funcdo do
bicentenario do autor, que terd, dentre as comemoragdes, um concurso de reescrita de
contos de Andersen realizado pela Universidade de Passo Fundo e a embaixada da
Dinamarca. Segundo Lajolo, reescrita € um trabalho que a rede estadual faz com “a
maior competéncia”. A premiagdo do concurso € uma viagem para Dinamarca, outra
razao para a escolha do autor.

Apds esses comentdrios, a professora Cilda citou diferentes concursos e a
importancia desses para o trabalho com leitura e escrita. Sobre essa questdo, atribuiu
uma primeira tarefa aos participantes: Responder qual a tradicio em concursos de
leitura e escrita. Quais dos participantes t€m experiéncias em preparar alunos para
concursos? Alguém ja participou de concursos, ja levou alunos para concursos? No que
isso acrescentou as atividades da sala de aula?

Foi apresentado um slide com as seguintes questdes: Alguém ouviu falar deste
concurso? Alguém ja participou de concursos literdrios? Alguém ja preparou alunos
para concursos literarios?

As respostas das Diretorias participantes (20 aproximadamente) a essas
indagacgdes, resumidamente, foram: todos tiveram experiéncias em participacdo em
concursos, tanto como professores preparando alunos, como professores participando de
concursos. Segundo as respostas, o concurso d4 animo e propicia interesse aos alunos,
envolve, muitas vezes, a comunidade, envolve outros professores, envolve a escola e é
bastante gratificante, além de contribuir muito, pois cria interesse em funcdo dos
prémios recebidos, embora a tonica dos professores deva ser a participagdo centrada na
liberdade de expressao.

As conferencistas acentuaram a questdo dos prémios do concurso, como item
que favorece a dinamizagdo e o preparo das atividades.

Esse primeiro momento da videoconferéncia deixou clara a preocupacdo com
um trabalho que envolve leitura, mas ndo é especificamente leitura, e sim um trabalho
em que por meio da leitura desenvolve-se a escrita, ou a reescrita. Esse item,
apresentado pelas especialistas no inicio da videoconferéncia, causou desconforto, pois
se verificou uma preocupacao especifica bastante difundida na rede que € o resultado da

escrita do aluno apds a leitura de um texto. Mais uma vez, observa-se que a leitura



aparece como um meio para um fim especifico de escrita relacionada a concursos
publicos. Nao € possivel negar que por trds do trabalho da reescrita, hd um trabalho de
leitura, bem como durante a reescrita também h4, mas se a intengdo € o resgate a leitura,
por meio de atividades “diferenciadas”, ndo consta que participacdo em concursos seja
algo diferente, ja que se observa no proprio comentario das videoconferencista que ha
uma tradi¢do na rede publica estadual de participagdo em concursos. Outro aspecto ruim
€ que concurso coloca em evidéncia e premia apenas alguns poucos, por vezes apenas
um aluno, deixando a produgdo de todos os outros sem func¢do ou resposta. Num
contexto sociointeracionista de ensino, isso € inadequado.

Quanto a dindmica da videoconferéncia, cabe observar que foram muitas as
questdes e aquelas realizadas oralmente diferenciam-se, um pouco, das apresentadas no
slide, o que de certa forma, sobrecarrega os participantes, que se dispersam, a0 menos
no circuito observado.

A titulo de exemplo dos comentérios da Professora Lajolo aos depoimentos das
diversas Diretorias, transcreve-se a fala dessa a uma das Diretorias participantes: Os
depoimentos “mostram que a situagdo de concurso € uma situacdo que dd uma certa
adrenalina para professores e alunos e, num certo sentido, (isso, eu acho) que se deve ao
fato de que os concursos reconduzem leitura e escrita a uma situagdo que leitura e
escrita precisam ter na comunidade, quer dizer, ninguém escreve para si mesmo,
ninguém 1€ para agradar o professor. A gente I€ para entender o mundo, a gente escreve
para que nossa palavra circule mais”.

Como resposta aos depoimentos dos professores, nesse primeiro momento,
Lajolo limitou-se a elogiar e acrescer os comentdrios sobre a importancia dos concursos.
Os comentdrios pressupdem um trabalho voltado a concepcao de géneros do discurso,
uma vez que ha um publico que nao € somente o professor e hd que se atender a um
género de circulagdo real, para um determinado fim. E possivel observar, também,
questdes relativas ao letramento, uma vez que estd clara a questdo de textos reais que
mexem com o emocional, com a resolu¢dao de problemas e, por isso, faz sentido e
motiva a participacdo na vida social, essas questdes também estdo presentes na
concepgdo dos géneros do discurso.

No entanto, essa primeira videoconferéncia do Programa Hora da Leitura,
preocupou-se constante com a reescrita dos contos de Andersen. Inclusive, foram

passadas todas as informagdes sobre o concurso e onde poderiam ser encontradas



informacdes a respeito desse. Deixa-se claro que o concurso comega com a leitura, no
entanto, a insisténcia da reescrita implica em aulas que tenham uma maior durabilidade.

A escolha e a apresentacdo das questdes, bem como a forma de interagao,
denuncia um trabalho pedagégico que considera o contexto individual e as diferentes
realidades. Observa-se o levantamento do conhecimento prévio dos professores,
juntamente com um diagndstico de constatacido sobre “o costume da rede em trabalhar
com concursos”.

Apés essa primeira atividade, € retomada a palavra por parte da Professora
Lajolo, que lancou a seguinte questdo: “como que a gente pode preparar a leitura de um
conto de Andersen numa escola da rede paulista, entdo a gente tem aquela parte que € o
antes da leitura. Entdo como que a gente pode motivar o aluno antes da leitura efetiva?”.
“Vamos combinar entre nés que a hora da leitura € pra ler, pode fazer varias outras
coisas desde que essas outras coisas revertam-se para a leitura”.

A partir desse questionamento fez-se a contextualizagdo do autor Andersen, por
meio de diferentes slides, sobre suas producdes e biografia. Contextualizou-se o autor
na sua época (inclusive com fotos), na época do escritor Monteiro Lobato,
contextualizou-se sua importancia para o mundo atual citando os concursos e os
prémios que levam o seu nome. Resumidamente, fez-se uma apresentacdo do autor
desde sua vida particular, até a importancia de sua obra nos diferentes tempos e épocas
da histdria da literatura, além de acentuar as outras atividades que esse autor realizou.

Nessa retomada, observa-se, a partir das palavras de Lajolo, que apesar de a
videoconferéncia centrar-se na producao/reescrita, acredita-se num Programa voltado a
leitura, o que estd explicito em “Vamos combinar entre nds (...) revertam-se para a
leitura”. Tém-se algumas perspectivas: uma € o fato de que para Lajolo “uma reescrita é
sempre uma releitura”, o que explica tratar de reescrita com naturalidade num programa
de leitura; outra é que ndo se observa, embora essa premissa possa corresponder a
realidade, que a releitura implica necessariamente em reescrita, pois esta ultima requer
um tempo que certamente ocupa um espaco maior que uma hora-aula de cingiienta
minutos, e intervalos mais curtos que uma semana entre uma aula e outra, além de
requerer procedimentos especificos da reescrita, que sdo os mesmos que o da escrita,
seja no género que for.

Uma observagao bastante pertinente € encontrar o recorte metodolégico do antes

da leitura. O que fazer para estimular a leitura dos alunos? Essa preocupagdo surgiu



apls as pesquisas interacionistas de leitura e relaciona-se a ativagdo do conhecimento
prévio do aluno e ao estabelecimento do objetivo de leitura, nessa teoria, entendida
como procedimentos metodolégicos.

Lajolo, em continuidade, afirma que, provavelmente, “‘comeca-se a ler porque
alguém leu para a gente”, essa fala estd relacionada as primeiras leituras ocorridas na
infancia. Ndo se pretende discutir se a afirmacdo é verdadeira. Trazé-la para este
contexto. Implica apenas compreender que a videoconferencista acredita numa leitura
que ndo € solitdria, pois sempre se 1€ para alguém, ou alguém 1€ para outrem. Nessa fala
pode-se supor a influéncia da concep¢do do letramento, que defende a idéia de se
colocar as pessoas em contato com a leitura sempre em contextos reais € em companhia
de outrem, o que remete ao contexto sociointeracionista, que ndo € de discussdo nesta
pesquisa, mas estd subjacente, por se tratar de um Programa da rede paulista. A
concepcdo do letramento defende a idéia do professor ler para o aluno, ler com o aluno,
para que por meio do contato com o livro, possa-se alcancar a motivagdo para ler. Por
outro lado, observa-se, também, ndo s6 um contexto imediato (individual), mas um
contexto que compreende a leitura como uma agdo social, 1&-se sozinho, mas ainda
sozinho, hd muitas vozes internalizadas e o contexto em que se estd inserido €
responsavel direto pela compreensdo que se faz da leitura, além de que, apds a leitura,
internalizam-se € incorporam-se “falas”. Assim essas s3o passadas adiante, em
conversas, comentdrios, reescritas com outros sujeitos do nosso contexto socio-
histérico. Essa inferéncia possivel encontra eco na concepcao dos géneros discursivos e
nos aportes tedricos da ADF.

ApOs a primeira atividade e os trabalhos realizados pelas conferencistas, até aqui
resumidamente descritos e analisados, apresentou-se uma segunda parte da
videoconferéncia, na qual se exemplifica como € possivel realizar o trabalho de leitura
em si. O procedimento foi denominado durante a leitura, recorte temdtico de Solé
(1998).

Foi exibido um video em que uma professora encaminha a leitura, lendo para os
alunos, lendo com eles, e permitindo que eles lessem sozinhos. A leitura ocorreu em voz
alta, e uma pessoa por vez. A professora, nesse sentido, € tida como exemplo para a
leitura em voz alta. O trabalho foi realizado em grupos pequenos, sem mencao a sua

duragdo.



Uma segunda atividade da videoconferéncia, dirigida aos professores foi: “Antes
de contar a histdria para o aluno, € bom pensarmos como foi/é a leitura conosco. Quem
se lembra da leitura de um conto de Andersen, quer por meio do livro, de um disco, de
alguém lendo, quais emogdes, qual idade, o que sentiram?”.

Os depoimentos foram no sentido dos efeitos positivos, das experiéncias boas
em relacdo ndo s6 a leitura, mas também a escrita, a transformacao de texto dramético
para outro género e vice-versa, porém os participantes retomaram sempre a questao do
concurso e nao responderam a questio realizada. Referiram-se a trabalhos que ocorrem
na rede, um deles intitulado “leitura diferenciada”, um trabalho de leitura ao ar livre.
Falaram sobre outras experiéncias de participagdo em concursos.

Ap6s essa atividade, a Professora Lajolo retomou a questao da reescrita, que na
verdade, ndo havia sido deixada de lado, e apresentou diferentes possibilidades de
reescrita: 1) alteracdo dos géneros, 2) alteracdo do ponto de vista, 3) alteracdo da
linguagem, 4) alteracdo dos elementos do enredo, 3) alteracdo das personagens, do
tempo, do espago, da linguagem.

A essa exemplificagdo seguiram-se slides com imagens de livros em que uma
histoéria foi reescrita, e, com énfase, leu-se a reescrita de Camara Cascudo. Comentou-se
que a proépria histéria de Andersen foi recolhida nos contos orais da Espanha e que as
reescritas variam de acordo com as situagdes sociais diferentes sdo produzidas.

Até esse momento da videoconferéncia, percebe-se, apesar das falas referentes a
leitura, que o foco do trabalho estd na reescrita, num desencontro com a proposta
encontrada no primeiro documento, que, embora nao descarta a idéia da escrita, exalta a
leitura. Pode-se lembrar que a preocupagdo inicial é com o encantamento, com a
propagacdo do habito, com a necessidade de formar leitores.

Ainda assim, dentro da perspectiva do que se apresentou até o momento,
observa-se uma preocupagdo com géneros discursivos, ja que o trabalho esta atrelado a
uma reescrita de circulagdo social e a uma produc@o de um texto para um determinado
concurso. Ou seja, por trds disso hd todo um trabalho que precisa considerar o edital, o
publico, o contexto, os leitores, o género proposto, dentre muitas outras variaveis, por
1$s0 a preocupacdo ndo s6 com a reescrita, mas com a refac¢ao do proprio texto.

Retomou-se, apds as apresentacdes até aqui discutidas, como uma professora
deu prosseguimento a reescrita do conto “A roupa nova do imperador”. A comanda da

Professora foi: “Vamos supor que esse texto seria publicado num texto de jornal?”” Apds



a retomada do trabalho que, segundo a professora, deu-se a partir da leitura do texto
original, da leitura de outros textos (reescritas), do levantamento de conhecimento
prévio, da contextualizacido da obra, entre outras discussoes; solicitou-se, entdo que os
alunos reescrevessem a histéria. A atividade foi realizada em grupo, os alunos
discutiram e produziram seus textos, a professora participou subsidiando o trabalho.
N3ao se tem informacao sobre o tempo utilizado para a realizac@o da atividade.

A finalizag¢do dessa atividade aponta para um trabalho que compreende leitura e
escrita a partir de uma perspectiva interacionista. As discussdes realizadas
anteriormente a leitura: levantamento do conhecimento prévio, inferéncias, a constru¢ao
de um novo sentido para o texto, o objetivo da leitura; no caso, ler para reescrever; a
atribui¢do de significados a partir de um didlogo entre texto e leitores, remetem ao
recorte temdatico do antes, durante e depois da leitura.

Chamar a tengdo para o enfoque excessivo dado a reescrita ndo significa
acreditar que num programa de leitura ela ndo possa ser feita. Mas defende-se, nessa
pesquisa, que, anteriormente ao trabalho da reescrita, seria necessaria uma abordagem
que privilegiasse tdo somente a leitura, uma vez que o objetivo central € a formagao de
leitores. Como € possivel observar, durante todo o tempo houve comentédrio sobre o
trabalho tradicional da rede em participar de concursos, e para isso, reescrever os textos;
no entanto, isso ndo garante a formacao de leitores, e ndo se observa na reescrita ou na
participacdo em concursos a nomenclatura “trabalho diferenciado”, uma vez que esses
trabalhos ja ocorriam antes e muito antes do Programa Hora da Leitura.

Uma terceira atividade foi passada para os participantes, a partir da pergunta:
Alguém se lembra de situacdes em que tenha reescrito seus textos?

Em seguida mostraram-se exemplos de reescrita do préprio Andersen e do
escritor Manuel Bandeira. Os consertos, a procura pela melhor palavra, a reorganizagao
do texto formam enfatizados nesse trabalho de produgao textual.

Os depoimentos de reescritas retornaram e os participantes apresentaram o lado
positivo da reescrita, um dos argumentos € que a reescrita faz com que os alunos leiam,
além de trabalhar com a criatividade, a linguagem, problemas sociais, entre outros.
Alguns exemplos fugiram a idéia de reescrita, uma vez que foram de continuidade de
histdria, o que ndo corresponde a reescrita. Quanto a esses exemplos, ndo se comentou
nada, supde-se que isso possa confundir os professores a respeito da natureza da

reescrita.



A Professora Lajolo defendeu a escolha de textos curtos, que possam ser lidos
em cinco, dez minutos para a classe, possibilitando uma releitura, pelos alunos,
completando 20 minutos. No tempo restante, o professor pode dividir a turma em duplas
ou grupos, responsabilizar essas duplas ou grupos com diferentes partes do texto para a
reescrita. Tudo isso numa aula. Depois, numa segunda aula (uma semana apds), o
professor retoma a reescrita, 1€ para a turma e utilizd-a como matriz, para “discutir um
ou dois acontecimentos de natureza lingiiistica, uma ou duas constru¢des, uma
seqiiéncia do texto que ele acha particularmente bem resolvida ou particularmente mal
resolvida, e no fim da aula, ele retoma a leitura, ai com um outro texto, ou do mesmo
género, ou do mesmo autor>>”.

Segundo Lajolo, “néo € facil, mas é algo que precisa ser construido”.

Observa-se que a sugestdo dada ndo parece considerar a dinamica de uma sala de
aula; ndo ha como afirmar que esse trabalho possa ser realizado em duas aulas, num
espaco de quinze dias. Além disso, ressalta-se que o periodo para a leitura do professor
¢, conforme dito, de cinco a dez minutos, consagrando outro periodo de dez minutos
para releitura pelos alunos, com objetivo de reescrita. A recomendagdo tedrica dos
primeiros documentos de um trabalho com procedimentos sobre o ‘“‘antes, durante e
depois da leitura”, ndo foi exemplificada, pois o exemplo dessa atividade partiu da
leitura e ndo do antes da leitura.

A preocupacdo centra-se, excessivamente, na reescrita que permeou a
videoconferéncia, até esse momento. Nota-se um trabalho com géneros do discurso
prejudicado, pois ndo héd garantia de apropriacdo de um determinado género, uma vez
que na rescrita pede-se que o aluno componha outro género. Ficam, portanto,
prejudicados, no exemplo, o trabalho sob a perspectiva dos géneros, e o trabalho sob a
perspectiva da leitura interacionista.

Um segundo depoimento fala da clareza da videoconferéncia, da harmonia. (...)
E postula que os delingiientes ndo sdo delingiientes porque l€éem livros errados, os
delingiientes sao delingiientes, simplesmente porque nao léem.

Lajolo, em resposta a essa questdo postula: “os alunos nao sao violentos porque
Iéem histoérias de violéncia, leitura ndo é garantia de bom comportamento, tem muito

vildo que é bom leitor (...) a gente tem que ter clareza quanto ao cariter, quanto aos
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limites da leitura (...). As vezes a gente se entusiasma um pouco e acredita que a leitura
vai resolver todos os problemas: da distribuicdo de renda ao bom comportamento e aos
valores éticos. Mas nem sempre € assim, a leitura se d4 para o bem e para o mal”.

Em relacio a essa questdo a importincia estd na orientacdo dada. H4 um
equivoco do professor e a videoconferencista problematizou essa visdo, o que permite,
ao professor, avancar em suas perspectivas tedricas, sobre qual é o papel da leitura.

A seguinte argumentacao: “a abordagem da videoconferéncia é até mesmo pelo
conforto do acontecimento do concurso, ndo necessariamente uma atividade de leitura
precisa desembocar numa atividade de escrita. O professor pode utilizar o tempo apenas
para ler, a videoconferéncia é s6 um ponto de partida”. Ressaltou-se a “mania” de fazer
a atividade de leitura e depois uma outra atividade. “Estamos trabalhando com a leitura,
a gente ndo 1€ para fazer teatro, a gente 1€ e faz teatro, a gente ndo I€ para recortar papel,
a gente I€ e recorta papel” (...) “A centralizacdo das nossas atividades na leitura, ela é
fundamental e tendo isso na cabeca o professor vai ser capaz de realizar o trabalho”.

Esse comentdrio parece uma tentativa de retomar o ponto central do Programa,
porém permite algumas indagagdes: A primeira € que uma capacitacdo nao deve ser
planejada pelo “conforto” de um concurso; a segunda € que, se, de fato, o foco € leitura,
porque houve tanto tempo dedicado a leitura para a reescrita, com a finalidade de
participacdo em um concurso? A terceira € o que ha de “diferenciado” nas atividades
mostradas e sugeridas?

O assunto retornou a reescrita e as videoconferencistas deram sugestdoes de
intervenc¢do para que o aluno melhore sua producao.

Uma ultima comanda foi: Alguém tem algum comentério a fazer sobre essas
reescrituras? Alguma sugestao?

Houve um depoimento de uma contadora de histérias, que afirmou que a cada
vez que ela conta uma historia, essa historia € sempre nova, pela dificuldade de decorar
as historias.

Acredita-se que o comentdrio € pertinente e real, no entanto, a contadora de
histérias realiza um trabalho centrado na ‘“contacdo”, até mesmo na dramatizacdo. O
depoimento, portanto, contribui pouco para o trabalho especifico de leitura na
perspectiva das teorias de leitura. Contar histérias € importante, porém h4 um trabalho
anterior que € o de ler e compreender, este trabalho exige uma metodologia especifica

que ndo o da contacdo, mas o da leitura quer em voz alta, quer independente da



oralidade. Por outro lado, ndo € possivel negar que a contacdo de histéria € um caminho
promissor para promover o interesse no aluno pela leitura.

A videoconferéncia terminou com a contacao da histéria “A pequena vendedora
de fosforos”, de Andersen, e algumas informagdes de Patricia Velasco sobre o site e

sobre os materiais nele disponiveis, inclusive os utilizados nessa videoconferéncia.

3.5.2 Videoconferéncia ocorrida em 09/06/05

A abertura da videoconferéncia foi realizada pela representante da equipe técnica
da CENP, professora Patricia Velasco, que depois das boas-vindas e informes gerais,
apresentou a videoconferencista Ana Luiza Lacombe.

Iniciou-se com um texto de Manoel de Barros, “O apanhador de desperdicio”.
Nao houve, no entanto, comentario da videoconferencista sobre o texto. Mas é
interessante observar, nesse texto, o tltimo verso (...) “S6 uso as palavras para compor
meus siléncios”. Esse trecho, observado pelo aporte tedrico da andlise do discurso, nos
remete as questdes do “nado dito” explorado por Althusser (1992). A palavra ndo contém
o significado das coisas, para além da sonoridade, ha os significados que se constroem,
que dependem exclusivamente de uma formacgdo socio-histérica, presente no ser que a
produz e no ser que a 1&. E a compreensio da “leitura ndo de um texto como texto, mas
como discurso, isto €, na medida em que € remetido as suas condi¢des, principalmente
institucionais de producao” (POSSENTI, 2001, p. 24).

A videoconferencista informou que as etapas de trabalho seriam: falar sobre a
arte de contar histdrias, contar duas histdrias, propor atividades relativas as historias
contadas, socializar as atividades, introduzir o tema “sabedoria popular”’, propor nova
tarefa, socializar as atividades, finalizar com um conto e deixar exposto na tela trechos
de textos do autor e psicanalista Rubem Alves.

Observa-se que, diferentemente da proposta da primeira videoconferéncia,
segundo o resumo de Ana Luiza Lacombe, esta se voltou especificamente a leitura. Os
materiais utilizados foram os slides e os livros. No mais, prop0s-se a exposi¢cao tedrica
sobre o assunto e atividades préticas, em consondncia com os pressupostos tedricos do

Programa Hora da Leitura.



Inicialmente a videoconferencista fez uma explanagdo sobre a arte de contar
histdrias, baseada em seus conhecimentos e no livro de Regina Machado, “Acordais —
Fundamentos de contar histéria”, bibliografia encontrada no site, entre outras.

Lacombe abordou as questdes tedricas de como as histdrias se repetem, passam
de boca em boca, sdo experiéncias guardadas a milhares de anos. Referiu-se as questdes
da contacdo das histérias desde os desenhos rupestres dos homens da caverna e o
desenvolvimento desse homem como ser social, que influenciou a forma de como
contar histérias. Segundo a videoconferencista, a vida ao ser sofisticada exigiu
sofisticacdo na arte de se contar uma histéria. Os temas foram se expandindo e sempre
se ligaram a vida social, as necessidades humanas; passando com o tempo, as questdes
de sentido filoséfico/ reflexivo. Na abordagem tedrica, encontra-se, ainda, a explica¢do
da lenda como pertencente a preocupacdo antropoldgica, as fabulas com visdo
socioldgica e os contos de fada na perspectiva da visao psicoldgica.

Durante a exposi¢do, a videoconferencista citou livros sobre analise de contos de
fadas e, posteriormente, centrou-se na contagdo de contos milenares. Lacombe
salientou, ainda, que as histérias possuem muitos temas recorrentes, que fazem parte de
uma consciéncia coletiva, ndo importando o local onde sdo originadas. Isso se dd em
funcdo de os homens, apesar de deixarem a mostra nas histérias a cultura local,
marcarem suas condi¢des socio-histdricas, possuirem uma consciéncia coletiva que os
une, uma vez que possuem necessidades e problemas comuns.

Dai decorre a necessidade do conhecimento cultural-cientifico para a efetivacao
da arte de contar histérias. Com a exposicdo de muitos slides ilustrativos e excertos do
livro “Acordais”, a videoconferencista contou as duas histérias: 1) O jovem tigre e o
velho homem; 2) “O touro e 0 homem”, versdo brasileira de Camara Cascudo.

Observa-se na contacdo realizada um trabalho bastante rico que indica o
conhecimento da técnica: postura, expressao corporal, imposi¢do da voz, em relacdo a
contacdo de histéria em sala de aula. E também da utilizacdo de tecnologia (cameras:
aproximacao e recuo), da técnica de contar historias por meio de midias.

Nesse primeiro momento da videoconferéncia, verifica-se uma organizacao
fluente que conseguiu manter (a0 menos no circuito, do qual se observam as respostas
as apresentacoes) a aten¢do e o interesse dos profissionais.

A autora, ao tecer os comentdrios tedricos sobre a contacdo de histdéria dd-nos a

abertura de observar a exposi¢do por meio da concepgdo discursiva e dos géneros de



discurso, mas também por meio de um procedimento tradicional que parte do
pressuposto de que muitos professores ndo sabem contar histdria, portanto, € necessario
imediatamente, explanar o assunto. N@o vai aqui uma critica negativa a exposi¢ao da
autora, tampouco uma crenga de que € proprio dos professores do Programa Hora da
Leitura saber contar histdrias, apenas observa-se, na capacitacdo, um procedimento
tradicional que foi recebido muito bem pelos participantes, considerado fundamental,
certamente, pela necessidade de conhecer o assunto. Além disso, a proposta para os
profissionais da rede € que saibam contar histérias para seus alunos, para isso, importa
conhecer o material com o qual se vai trabalhar.

A exposi¢do, em si, considerou que € necessdrio prover o professor com
conhecimentos prévios, além de permitir reflexdes que enveredam pela linha discursiva
de leitura, uma vez que as histérias, como informa a videoconferencista, muitas vezes,
atendem a uma consciéncia coletiva e embora tragam do seu pais, algumas referéncias
culturais proprias, o que remete as questdes da Andlise do Discurso de Linha Francesa
sobre formagdes discursivas, trazem também uma consciéncia coletiva geral que
implica na formacao discursiva do homem, enquanto assujeitado as situacdes/relacdes
sociais proprias da raca humana.

Além disso, observa-se como mérito da exposicao a explicagcdo sobre os diversos
géneros a partir dos quais se pode contar uma histdria, sendo que para cada um deles, a
receptividade, a leitura, a expressdo necessitam considerar o conhecimento da palavra
no seu contexto de origem. E preciso também uma leitura prépria para cada género, o
que implica na postura corporal e postacdo da voz.

A teleconferéncia prosseguiu com as atividades destinadas aos participantes para
serem realizadas em grupo. A comanda foi para as localidades apresentarem sugestdes
de atividades a partir da relagdo entre: “O jovem tigre e o homem velho” (contos
magicos persas) € “O touro e o0 homem” (contos populares do Brasil, de Luis Camara
Cascudo). A duracgdo dessa atividade foi de 15 minutos e ficou “no ar” uma exposi¢ao
de fotos, ilustrando as histdrias contadas. A comanda implica em um objetivo de leitura,
a partir dos contos: ler para criar atividades pedagdgicas. A preocupac¢do com objetivos
para a leitura revela pressupostos da teoria interacionista de leitura, bem como de um
trabalho com géneros do discurso, o que estd de acordo com os PCN (1998), com as

propostas de Kleiman (1997, 1996, 1995a, 1995b) e Solé (1998).



Apés os quinze minutos decorridos, iniciou-se a socializagdo do que foi
realizado entre as Diretorias. Importante ressaltar que apenas trés Diretorias fizeram
suas apresentacdes, em fun¢ao do tempo da videoconferéncia.

A primeira sugestdao é contrapor os dois textos, depois esses com outros textos
de fébulas. Outras sugestdes sdo: construir teatros de fantoches, trabalhar o que é
sabedoria popular, trabalhar a moral da histdria, a diferenca de raciocinio, ler o conto e
fazer propaganda do texto lido, para atrair novos leitores.

Nessas sugestdes, observa-se algo bastante angustiante. Os participantes
apresentam produtos que podem ser realizados, mas ndo apresentam uma seqiiéncia
didética para a realizacdo do processo. Isso causa desconforto e agonia, pois 0 que 0s
professores apresentam é o que eles sabem realizar na rede independentemente do
Programa Hora Leitura. Novamente questiona-se a referéncia as “atividades
diferenciadas” e o fato de que, com base em produtos “prontos”, sem acompanhamento
do processo, ndo se pode inferir que tipo de abordagem tedrica o professor utilizaria
para realizar as sugestdes. Pode-se apenas inferir que hd, aparentemente, um trabalho
interdisciplinar que exige outros procedimentos que nao especificos da leitura. A op¢ao
pelo teatro, por exemplo, compreende reescrita muito diversa da contacdo de historia,
exige um contato maior com esse tipo de texto, e o ensino de uma estrutura que passa
pelo trabalho com o contetdo de Lingua Portuguesa e Arte.

A sugestdo “contrapor com outras fibulas” mostra uma certa divergéncia de
compreensdo do que € o género fabula e o género conto. O que é preocupante, uma vez
que ndo houve espaco para questionamentos sobre a exposi¢ao tedrica realizada. Na
exposicdo tedrica, fabulas, tal qual costumam ser definidas nos livros didaticos, “sdo
histérias sobre o comportamento do ser humano. Os animais sdo protagonistas
cumprindo o papel dos seres humanos na sociedade”. Essa defini¢do é contestavel, uma
vez que ndo € regra do género que as personagens sejam somente animais.

Outra defini¢do que aparece é dos contos de fadas. Mas os contos utilizados nao
sao contos de fada. Sdo contos recolhidos da sabedoria popular. Se esses contos sao
considerados fébulas, ndo houve nenhuma explicacdo sobre o assunto. O que pode
incutir num professor, menos questionador, concepcdes falhas sobre conceitos
importantes a respeito dos géneros com os quais ele trabalha. A opcdo pela exposicao

foi muito boa, porém, a falta de interacdo com os participantes durante a exposi¢ao
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transformou-a em uma aula bastante tradicional no que se refere a abordagem do
conteudo.

A segunda sugestdo exposta foi com base no recorte temadtico utilizado,
constantemente, pelo Projeto Tecendo Leituras — antes, durante e depois da leitura, de
Solé (1998).

A opcdo escolhida foi, primeiramente, trabalhar os contetdos prévios do aluno,
por meio da exploracdo das capas dos livros, das contracapas, comentar a origem e as
razdes das diferentes linguagens dos contos, explicar as xilogravuras de Camara
Cascudo, confrontando-as com outras formas de expressdo artistica presentes no conto
persa; em segundo plano (durante a leitura), a escolha foi ler os textos com base na
leitura realizada pela videoconferencista, ou seja, trabalho corporal, artistico proprios de
uma contadora de histéria. Num terceiro momento, a idéia foi trabalhar a linguagem, o
género, o discurso, as pessoas do discurso, o foco narrativo, a paragrafacao.

Sobre essa sugestdo € possivel observar um pouco melhor o processo a ser
desenvolvido, porém, o tempo curto para a preparacdo das atividades e para sua
exposi¢do faz com que se perca um pouco a qualidade do que € exposto, embora a
exposicdo tenha sido bastante pertinente e se fundamentado na teoria interacionista de
leitura.

Note-se a preocupacdo com ativacao dos conhecimentos prévios, o detalhamento
do contexto do livro, do contexto imediato do trabalho, a leitura propriamente,
considerando apenas o incentivo por meio de uma metodologia diferente do que,
normalmente, se encontra na rede. Foi apresentada como sugestdo pela
videoconferencista a contagdo da histéria e, por ultimo, um trabalho posterior que
resgata 0os momentos anteriores, pois para esse trabalho seria necessdrio retomar a
leitura do texto.

O udltimo enfoque da sugestio de trabalho, no entanto, ndo atende aos
pressupostos do Programa. Talvez por basear-se no Projeto Tecendo Leituras, os
participantes se confundiram, no sentido de ter centrado num trabalho que € préprio do
professor de portugués (pessoas do discurso, foco narrativo, paragrafacdo). Essas
observacgdes, também foram realizadas pela videoconferencista, quando retomou a
palavra. Segundo ela, o Programa Hora da Leitura trabalha com a interpretagdo, mas

ndo por caminhos que se centrem na discussao da linguagem.
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O comentédrio dessa conferencista remete as criticas realizadas a primeira
videoconferéncia, pois o trabalho da reescrita exige procedimentos préprios da
disciplina de Lingua Portuguesa, o que ndo estd contemplado nos primeiros documentos
do Programa Hora da Leitura.

A terceira exposi¢do optou por trabalhar com a “tela de imagens” disposta
durante as discussdes no circuito. A proposta foi: 1) estabelecer relacdo tema X
imagem; debater o tema da imagem, depois escrever textos com base nesse
conhecimento adquirido, criando hipéteses, para s posteriormente ouvir 0s contos e
comparar a criagdo realizada, com os textos originais, numa tentativa de verificar se as
hipdteses estavam corretas ou nao.

Essa ultima exposi¢do defronta-se, novamente, com questdes de escrita, embora
a idéia pareca “diferenciada” das outras, porque as hipéteses foram levantadas a partir
de gravuras, levantar hipéteses a partir de gravuras. Porém, a idéia de escrever ndo as
hipdteses, mas criar um texto a partir das hipdteses aponta para um trabalho de leitura
de imagem somente. Nao hd garantia de que o levantamento de hipéteses priorizou o
trabalho com leitura, mas fica claro que as hipdteses prepararam o trabalho da escrita.

Em relacdo as exposicOes realizadas, vale ressaltar a dificuldade em trabalhar a
comanda, numa teleconferéncia, mediada por um ATP, com a participacdo dos vérios
professores, € num momento em que todos estdo recebendo as informagdes
conjuntamente. E preciso uma dindmica com a qual ndo se estd acostumado. E num
espaco de quinze minutos, distribuir a turma em grupos (a inviabilidade faz com que,
muitas vezes, trabalhe-se com “grupdo”), discutir a comanda, propor a atividade,
escrevé-la, a0 menos em tdpicos para a socializacdo, esperar pela possibilidade de
socializar durante a videoconferéncia e, muitas vezes, ndo conseguir por nao ser uma
diretoria sorteada. Essa situacdo, as vezes, causa frustracdo entre os participantes.

Esses comentdrios sdo pertinentes apenas no sentido de exemplificar como se
processa uma videoconferéncia e quais as dificuldades encontradas para a realizacio das
atividades propostas, que ndo consideram que um processo de criacdo de atividades
pedagogicas exige pesquisa. A falta desse recurso obriga que se trabalhe com o que se
tem em mente. Se por um lado isso € bom, pois ativa os conhecimentos adquiridos, por
outro, em virtude da rapidez, ha a possibilidade de os professores incorrerem em fazeres

costumeiros, dos quais ja se perdeu a bagagem teorica.



A continuidade da videoconferéncia se deu com a apresentacio do tema
“Sabedoria Popular”. Lacombe fez exposicdes orais a partir da apresentacdo de diversos
slides e excertos do diciondrio Aurélio para definicio de Sabedoria. Fez referéncias
entre sabedoria das nacdes, sabedoria popular e literatura e sabedoria. Dentre os
comentdrios, destacam-se: a diferenciacdo entre sabedoria e inteligéncia; as histérias
como melhor forma de propor sabedoria, uma vez que exija reflexdo; a atencdo ao
género pardbola, como linha espiritualistas e, por isso, excelente maneira de se propor
sabedoria; o comentdrio sobre as parabolas ardbicas caracterizadas por propor sabedoria
com humor.

Foi escolhida uma pardbola de cunho humoristico para ser contada.

Apés essa contacdo, em que novamente, a videoconferencista demonstra, na
pratica, técnicas de contar histérias, foi passada nova atividade para os participantes,
com um periodo de quinze minutos para entre organizacdo e exposi¢do, socializagcdo. As
comandas das atividades foram: 1) Identificar em que momento da sua vida voce teve
contato com uma histéria de sabedoria popular; 2) Compartilhar as histérias com os
grupos; 3) Cada Localidade escolhe uma histéria para contar. Além dessas comandas
uma que nao apareceu no slide, mas foi passada, corresponde a seguinte questdo: Em
que momento leram um livro, um conto de sabedoria, e o que essa modificou na vida de
voces?

As questdes sao de sondagem, verificacdo do contado que o professor tem com
os livros de sabedoria, independente do género. E. na verdade, uma avaliacdo oral da
rede, avaliacdo diagndstica. Basta observar o cardter das perguntas que apelam para a
memoria de textos lidos.

Porém, a ultima questdo € estranha. Nao parece haver fundamentacdo tedrica
sobre a leitura de um livro ou um conto poder mudar a vida de uma pessoa. A ADF fala
na constitui¢do do ser por meio da inserc¢do social a que todo e qualquer individuo esti
fadado. A linha interacionista afirma os acréscimos na vida individual, a partir da
leitura; mais, atualmente, a concep¢ao do letramento reconhece que a leitura de livros
faz sempre da pessoa uma pessoa com novos conhecimentos, novas possibilidades de
reflexdo, e, ainda, a concep¢cdo dos géneros também postula que quanto maior o
conhecimento dos géneros maior a possibilidade de exercer a cidadania, mas dai a
mudar a vida, a partir de um conto de uma histéria, € uma afirmacao um tanto quanto

pretensiosa. Encontra-se, nessa questdo, um radicalismo. Livros podem mudar



paulatinamente a visdo das pessoas, se € que podem. Acrescer visdes corresponde a nao
sermos 0s mesmos, mas a leitura de muitos livros, muitas vozes, € que nos constituem.
Portanto, a questdo “que conto vocé leu que mudou a sua vida” é, no minimo, mal
formulada e pode sugerir que a leitura € a resolucdo para todos os males e problemas
sociais.Isso ja foi contestado por Lajolo, na primeira videoconferéncia.

Passados os quinze minutos, as socializacdes, novamente de trés diretorias
sorteadas relataram os resultados e pelas histérias citadas € possivel observar que as
professoras da rede t€m contato com sabedoria popular. Mas ninguém falou em
mudanca de vida e, sim, em reflexdo e, as vezes, mudanca em um ponto central, quer
ético, moral ou religioso.

A atividade, como ja salientada, parece ter cardater de diagndstico-avaliativo. O
que pressupde sondagem em relacdo ao que os professores necessitam da SEE em
termos de capacitacdo continuada. O olhar para essa atividade, portanto, apesar das
ressalvas, € positivo.

Apés essa atividade, a videoconferencista explanou técnicas para se contar
histéria e deu dicas, todas disponiveis no site. Ao final foram indicados os livros
“Ouvidos Dourados” e “Satide Bucal”, cujas referéncias constam no site.

Nessas técnicas, observa-se, nitidamente, uma preocupacdo com o conhecimento
e a leitura do género discursivo com o publico para o qual o género serd oferecido.
Observa-se que, apds a contagdo, nao se introduziu o que fazer. A conta¢ao da histéria
por si € uma atividade de leitura que garante o antes (preparacdo), o durante (contacao)
e o depois (reflexdo) que ndo necessariamente ocorre somente mediante perguntas
realizadas por outrem.

A videoconferéncia em questao propiciou um trabalho em que se pode priorizar
a leitura e estd em consonancia com o Programa. Procurou diagnosticar as experiéncias
de leitura dos professores e real¢ar o gosto estético dos textos literdrios; discutir, a partir
de bases tedricas e despertar o gosto pela leitura.

Porém, o actimulo de géneros literdrios e suas respectivas defini¢des tornaram o
estudo um pouco superficial, assim como ficaram superficiais algumas das atividades
apresentadas, em funcdo do tempo disponivel para discussdo e de o mediador dessas
discussdes receber as orientagdes junto com o grupo pelo qual € responsdvel.

H4 que se fazer uma ressalva de que a videoconferéncia é um ponto de partida

para outras discussdes posteriores que acontecem nas oficinas, mas € importante



ressaltar que todas as atividades realizadas nas Oficinas Pedagégicas seguem
orientagdes da CENP. O ATP €, em muitos casos, um multiplicador das a¢des, assim
como o sdo os professores que participam das videoconferéncias. No ano de 2005,
houve descontentamento, uma vez que as informagdes realizadas por meio de
videoconferéncias traziam um discurso de que o “mais importante era leitura”, mas
recaia, muitas vezes, na producdo escrita. Ou seja, a videoconferéncia estava, de certa
forma, na contramio dos primeiros documentos, em muitos aspectos. Além dessa
questdo da reescrita, havia, também, a questdo do trabalho com diversos géneros de
outras esferas (no primeiro documento) que nao somente literéria, e a videoconferéncia
abordou essa esfera e ndo outra.

Documentos provindos depois acentuaram mais as questdes da leitura com
intengdes para a produgdo escrita, producdo de teatro, diversidade de géneros, entre
outras coisas. A pergunta que se faz é: Como, para apropriar-se de um género, trabalha-
lo com tantos outros diversos, com propostas de reescritas dos mais diferentes textos
ministrando uma aula semanal?

A videoconferéncia foi finalizada com a leitura de “Nasrin”, contos magicos
persas.

Ap6s a leitura, muitos excertos do livro “Por uma Educacdo Romantica” de
Rubem Alves, foram disponibilizados em power points, todos para reflexdo. Mas ao
final de trés horas de trabalho, poucos, a0 menos no circuito de onde se fazem essas
observacoes, leram, de fato, esses textos. Ou seja, a necessidade fisica €, muitas vezes,
mais urgente que a intelectual.A extensdo da videoconferéncia interfere na capacidade
de concentracdo dos professores, que num dado momento, parecem estar de corpo,

apenas.

3.5.3 Videoconferéncia ocorrida no dia 05 do més de agosto do ano de 2005

A abertura da videoconferéncia foi realizada pela professora Rozeli Frasca que,
apos tecer os comentdrios habituais sobre o Programa Hora da Leitura, informou o tema
da videoconferéncia — texto dramético - e apresentou a videoconferencista: professora,
contadora de histdrias e atriz Ana Luiza Lacombe.

Iniciou-se a videoconferéncia referindo-se a videoconferéncia anterior, citando

que, dentre as atividades sugeridas, o teatro foi bastante mencionado.



Nos primeiros comentdrios, Lacombe destacou que “colocar os alunos para
dramatizar textos narrativos” ndo € adequado. Os géneros sdo diferentes, e essa
atividade de dramatizar géneros narrativos ndo é pertinente, pois nao se fica nem no
texto narrativo, nem no dramatico, o que torna confuso o trabalho. Segundo a
videoconferencista, propor um trabalho com género dramético exige que o professor
tenha assistido a uma peca teatral, observado as caracteristicas, a linguagem, a
expressdo corporal. Se assim nao ocorrer, melhor ndo propor. Uma sugestdo aos
professores foi que assistissem a um filme que retrate as fases do teatro, a montagem,
para, sé entdo, trabalhar com este género, enquanto proposta de producdo e encenacao
na escola.

A professora Lacombe ressaltou a importancia do teatro por despertar o interesse
dos alunos, por sua dinamicidade; por ser “um jogo” que desenvolve a imaginagdo, a
capacidade de compreensdo, a iniciativa, a desinibi¢do, a capacidade de expressdo, a
socializacdo, a cooperacdo, o trabalho coletivo, promover o respeito pelas divergéncias
e valores éticos, a apreciacdo estética, o desenvolvimento da sensibilidade, a apuracdo
do gosto em relac@o aos sons, as cores, imagens e palavras.

Para adentrar no assunto propriamente dito, a videoconferencista partiu da
concepcdo tradicional de exposicdo de conteddo sobre o que € o teatro. Utilizou-se da
autora Maria Clara Machado, dentre outros, para elaborar seu discurso. Apresentou o
teatro desde sua origem, numa linha do tempo que compreendeu desde a pré-histéria até
os dias atuais, passando, portanto, de forma rdpida e ndo aprofundada, por vérios
periodos da histéria do teatro no exterior e no Brasil. Fez, portanto, uma exposicao
histdrica, a0 mesmo tempo em que esclareceu pontos importantes sobre a linguagem do
teatro e o que ele representa.

A primeira parte da videoconferéncia foi muito parecida com a videoconferéncia
analisada anteriormente. N@o se comentard, aqui, na integra, as explicagdes sobre a
histéria do teatro, mas reconhece-se a importancia da explanacdo, uma vez que é
necessario saber sobre aquilo com que se trabalha. Mas fazem-se algumas observacoes:
1) a quantidade de informacdo (desde a Pré-Historia, até os dias atuais), revela a
preocupacdo com a quantidade do conteido e ndo a qualidade dele; 2) a falta de
interacdo durante a exposi¢do coloca os professores como simples receptores de um
assunto, que nem sempre € do seu conhecimento; 3) Reconhece-se que a

videoconferéncia € um ponto de partida e como educadores é necessario buscar outras



fontes, porém, a velocidade da exposicdo aliada as dificuldades comuns a
videoconferéncia (som, imagem), nem sempre permite compreensao e o conteido acaba
nele proprio (grifo meu), ou seja, o conteido pelo contetdo.

Outras questdes relacionadas ao Programa em si sdo: 1) excesso de slides
especificos (45) sobre a trajetdria do teatro, o que parece uma perda de foco na questdao
da leitura; 2) nitida a preocupagdo com a estrutura do texto, visando a escrita € ndo a
leitura; 3) falta de uma abordagem de leitura proposta para o trabalhar com o aluno;
preocupacio em fornecer informagdes para o conhecimento do professor.

Ap6s a exposicao da videoconferencista, foi proposta a primeira atividade, com
a seguinte comanda: 1) Refletir sobre as diferencas entre as estruturas dos textos
narrativo e dramadtico; 2) Sugerir atividades para a sala de aula a partir dessa reflexdo. O
tempo dado para a realizacdo da atividade foi de 15 minutos. Antes, porém, a
videoconferencista leu o texto narrativo de Fernanda Lopes de Almeida, “A fada que
tinha idéias”, utilizando-se das técnicas de contacdo de histdria; em seguida propds a
leitura do mesmo texto, reescrito pela propria autora, numa adaptagdo para o género
dramético. Nesse momento, trés pessoas leram o texto, assumindo cada qual um papel,
uma fala: a professora Lacombe, a professora Roseli e a professora Velasco. As
professoras leram obedecendo ao tom do género em questdo. A leitura dos textos tinha o
proposito de exemplificar e contribuir com o cumprimento da tarefa.

Sobre a comanda e a exemplificacdo observa-se a preocupac¢do com a estrutura
dos textos narrativo e dramdtico, o que, embora possa ser pertinente a leitura, remete,
até por tradi¢cdo, a escrita, a formatagdo desses textos no papel. Observe-se que ndo ha
uma ligacdo direta entre a comanda e a exemplificagdo. Nao se pediu para observar as
diferentes formas de leitura entre os textos, mas a estrutura desses. Nesse sentido,
embora seja evidente o trabalho com géneros do discurso, constata-se uma preocupagao
com 0 género enquanto producdo escrita.

Quanto a observacdo da concepcdo baktiniana de género, at€é o momento, nas
diversas orientagdes, observa-se uma grande quantidade de géneros sendo trabalhados
conjuntamente, o que, segundo Lopes-Rossi (2004), ndo permite a apropriacdo das
caracteristicas do género pelo educando. A quantidade, portanto, ndo garante a
qualidade. Nao ha tempo hébil para que o aluno apreenda as caracteristicas de um
género, para melhor compreendé-lo. Nao se pode dizer que trabalhar os diversos

géneros ndo esteja de acordo com a proposta, mas € preciso observar, o restrito nimero



de aulas (uma por semana). Também parece que o ndo se desperta por meio de
reescritas para a leitura.

Uma outra verificagcdo € em relacdo ao objetivo de leitura do texto lido pelos
professores. Essa leitura, na realidade, serviu como exemplo de como fazer uma leitura
dramatizada. O objetivo ndo foi pensado para o texto e sim para o trabalho com o teatro
em sala de aula.

Pensando em formacdo continuada, a estratégia pode ser valida, porém sabe-se
que hd muitos géneros organizados de forma narrativa, como: conto, fabula... Um texto
dramético pode pertencer ao teatro cantado, ao teatro mudo, ao teatro falado, ao teatro
de fantoches. Portanto, o leque com que se trabalha é muito amplo e existe a
necessidade de delimitar, até porque os gé€neros sao infinitos e ndo se pode imaginar que
em um ano vai se desenvolver muitos deles, em fun¢do do trabalho e da seqiiéncia
didética que eles exigem. A questdo faz sobressaltar, na realidade, um trabalho com a
estrutura e nao com o género.

Ao retornarem das discussdes, passaram as Diretorias a exposicdo das atividades
sugeridas.

Resumidamente seguem as propostas de atividades, ja seguidas dos comentarios
sobre as diferencas de estrutura entre os géneros.

Na primeira atividade socializada, os participantes observaram que no texto
narrativo hd um titulo e, em seguida, inicia-se a histdria; ja o texto dramdtico possui
cendrio, temadtica rebuscada, personagens, indicacdes do autor e dinamicidade. A
atividade proposta foi dividir a sala em dois grupos; em um grupo deixar o texto
narrativo, no outro o texto dramético, sendo que os textos deveriam corresponder-se, ou
seja, abordarem a mesma tematica, possuirem as mesmas personagens e cendrio, porém
serem diferentes quanto ao género. A proposta foi que os grupos se organizassem para
apresentarem. Com isso, pretendeu-se que os alunos, por si sé, observassem as
diferencas do trabalho para apresentarem um e outro texto, uma vez que um texto, o
narrativo, necessitaria ser reescrito e o segundo texto, o dramadtico, apenas ensaiado.

E necessdrio considerar a questio tempo, as questdes emocionais, mediante uma
atividade a ser realizada em 15 minutos e socializada dentre muitas Diretorias. Porém, a
resposta dada reflete uma critica a quantidade de conteido passado no inicio da
videoconferéncia. Qual o real resultado de tanta explanacdo? E ndo se defende aqui que

o conteido ndo seja importante, mas a maneira de trabalhd-lo é fundamental. As



respostas estdo na contramdo de professores que trabalham no Programa Hora da
Leitura. Foram desencontradas, erradas do ponto de vista tedrico da estrutura dos
géneros em questao.

A atividade proposta pelo grupo pareceu de dificil transposi¢do didatica: um
grupo efetuard a leitura e desenvolverd a leitura propria para o texto, outro grupo que
terd que reescrever, ou reestruturar mentalmente o texto para representd-lo, tendo que
emprestar de um outro género, a leitura para o género que lhes foi apresentado. Isso é,
no minimo, confuso.

Em relacdo as respostas, Lacombe indagou ao grupo de professores sobre seus
conhecimentos dos géneros em questdo. O grupo desculpou-se pela inadequacdo dos
conceitos.

Quanto a atividade proposta, um pouco confusa, observa-se um trabalho que esta
na contramdo do trabalho com géneros, pois algo importante na concepgdo dos géneros
discursivos € que os textos sejam de circulacao real. Para que um trabalho desse tipo, se
ndo ultrapassard a observacdo do professor? Vé-se uma tendéncia de atividades
proximas as dos livros didéticos, baseadas apenas na criatividade do professor, que,
nesses casos, incorreram em ativismos sem fundamentacao tedrica.

A terceira apresentacdo salientou que o texto narrativo € diferente em sua
estrutura, possui aspectos descritivos, possui um conflito, enquanto que o texto
dramético € mais dinamico, existe a presenca de sons e € dividido em cenas e atos. A
atividade proposta para sala de aula foi a reescrita do texto “A cartomante”, de Machado
de Assis no género dramdtico. Novamente, ndo hd explicitacdo da seqiiéncia didética a
ser seguida, o que prejudica a andlise do ponto de vista de encontrar na atividade a
teoria que a sustente ou mesmo de saber se os professores conduziriam a atividade de
forma diferente da tradicional redacao.

H4 que se considerar que os professores tiveram apenas 15 minutos para a
realizacdo da tarefa, o que também foi observado pela videoconferencista.

Além de algumas dificuldades conceituais manifestadas pelos professores,
observe-se que, como em outras vezes, a proposta é de um trabalho de reescrita, de
reestrutura e de reorganizacdo, que, obviamente, depende de procedimentos de leitura,
mas ndo garante o resgate do prazer pela leitura. Impde a dificuldade de reescrever
textos, mudando seu gé€nero original, muitas vezes para outros, com os quais o aluno

nem teve contato.



A terceira Diretoria escolheu uma anedota para leitura e depois dramatizacao.
Comentou que a escolha foi em funcdo de o texto ser curto e o tempo escasso. Uma
professora do circuito leu a anedota e depois ela e um outro educador a representaram
dramatizando-a.

A apresentacdo ficou prejudicada, por conta do dudio, porém, foi possivel
observar que ndo teceram nenhum outro comentdrio, deixaram suspensa a questdo das
diferencas em termos de teoriza¢do, mostraram isso, apenas na realizacdo da parte
pratica. Na realidade, improvisaram o texto dramatico.

Apo6s as socializagdes, uma outra comanda: Assistir ao video “Um apdlogo”,
transformar esse texto narrativo em texto dramdtico, elaborar uma proposta de
encenagdo. Para a realizacdo dessa atividade os participantes tiveram 10 minutos. A
comanda estd de acordo com a abordagem interacionista de leitura no que se refere a
apresentar um objetivo de leitura para o texto, ainda que se tratasse da leitura de um
video. Mas o tempo dado causou alvoroco, confusdo e correria. Nao ha possibilidades
de transformar um texto narrativo em dramdtico num espaco de dez minutos e ainda
elaborar propostas de trabalho, ou seja, plano de aula. Novamente presentificam-se os
problemas com a producao escrita e o pouco tempo de aula que o professor terd com os
alunos.

Para a realizacdo dessa atividade anterior, os professores assistiram ao programa
da TV Cultura “Contos da Meia Noite”, o conto foi realizado pela atriz Marilia Péra.
Obviamente, nesse momento, o que sobressaiu foi a leitura, a arte de contar uma
histéria, a expressdao corporal em sintonia com o texto, com as palavras, a leitura
especifica, apropriada para um determinado género. Observa-se entdo, o resgate, ao
ponto central do programa: o prazer de ler, trabalhar a fruicao, dentre outros. A escolha
nio poderia ser melhor. Apds assistirem ao video, os participantes tentaram realizar a
atividade.

A primeira diretoria limitou-se a descrever uma atividade realizada numa de suas
escolas, que foi, segundo a expositora, sobre o texto apdlogo. A segunda prop0s um
debate sobre o texto, depois, uma proposta de montagem de cendrio, e a encenagdo do
conto de trés formas diferentes: a) na integra, tal qual o conto, porém obedecendo a
estrutura do texto dramadtico; b) enriquecer com temas do repente, uma espécie de teatro
musical; c) utilizar a forma musical do rap. A terceira diretoria optou por uma

representacdo em que o aluno contaria a histéria ao professor que questionaria essa



histéria. A ultima atividade proposta foi bastante confusa; mesmo a videoconferencista
ndo conseguiu compreendé-la.

Observe-se que nenhum grupo realizou a faganha de reescrever o texto, item da
comanda, impossibilitado pelo tempo. Além disso, as atividades ndo parecem trazer
nada de diferente do que as escolas ja desenvolvem com seus alunos, é o que fica claro
na exposi¢do dos professores.

A videoconferencista, Lacombe, criticou as apresentacdes do ponto de vista de
ndo revelarem os procedimentos. Mas que procedimentos, que seqii€ncias didéticas
podem ser realizadas em 10 minutos e socializadas em cinco?

Apés os comentdrios sobre as atividades, que pouco acrescentaram, Lacombe
afirmou que “fazer teatro € complicado, € interessante, mas € dificil”. “Uma sugestao
para a escola, é que trabalhem com o texto dramédtico por meio da radionovela”.
Observa-se que, ap6s uma videoconferéncia dedicada ao estudo do teatro, a reescrita, as
leituras e releituras de outros gé€neros para o género dramdtico, a videoconferencista
sugere o trabalho com radionovela, um outro género, também dramatico, mas com
outras caracteristicas. A consideragdo da videoconferencista, no minimo, € intrigante e
permite uma indagacdo. Para que uma videoconferéncia sobre teatro, se apos todo o
trabalho faz-se um comentario desses? Em resumo: a videoconferéncia perdeu o foco do
Programa Hora da Leitura e insistiu em reescrituras.

Em alguns momentos, essa videoconferéncia priorizou de o fato a leitura de um
género discursivo. Parecia estar no rumo certo, mas a conclusdo mostrou falta de
consisténcia na proposta de um trabalho de leitura de um género discursivo especifico.

A terceira e ultima atividade ndo merece muitas consideracdes, uma vez que os
participantes tiveram cinco minutos para realizd-las. Consistia em sugerir sonorizagdes
para o texto adaptado “Um apdlogo”.

Finalizando essa videoconferéncia, Lacombe salientou que “o Teatro € uma
possibilidade de fazer o que nunca se fez, de ser o que ndo se €”. Posteriormente indicou
bibliografias relacionadas ao texto dramdtico e apresentou uma adaptacdo de Chico
Buarque da fabula musical dos irmaos Grimm “Os musicos de Bremem”. Foi uma
sugestdo de trabalho, no entanto, como muitas vezes, sem esclarecimento da seqiiéncia

didética necesséria para se chegar ao produto final.

3.5.4 Videoconferéncia ocorrida em 09 de setembro de 2005



A videoconferéncia iniciou-se pela apresentacdo de obras artisticas (em tela) de
diversos pintores, das mais diferentes épocas.

A apresentacdo desses quadros pode ser compreendida pela perspectiva tedrica
do interacionismo como motivagdo, criacdo de expectativa, observacdo sobre o
repertério do profissional professor, ampliacdo, preparacdo para abordagem principal,
criacdo de hipdteses sobre de qual perspectiva serdo abordados os conteidos da
videoconferéncia. Observar os slides mexe com questdes do conhecimento prévio e traz
a tona o fato de que o tema poesia estd inserido num contexto maior, que € o da criagdo
artistica, e num contexto menor, criacao artistica literaria. A escolha dos quadros marca
diversos periodos da pintura e remete a uma contextualiza¢do histérica que pode ser
compreendida pela perspectiva da leitura discursiva, no sentido de trazer a tona questdes
das diferentes épocas e diferentes formas de retratar o mundo por meio de variadas
expressoes, e das diversas leituras possiveis ligadas ao repertério que cada qual traz da
sua vivéncia sécio-histdrica. Por essa perspectiva é possivel considerar estilos de época,
que compreendem homogeneidade discursiva, por outro lado uma heterogeneidade,
quando se observa o estilo do autor. Sao as questdes da subjetividade e da singularidade
postuladas por Chiraldelo (2005).

Pode-se, ainda, pensar na leitura de mundo, conforme postula Freire (1981).
Naturalmente a observacdo dos quadros por parte dos professores faz-se apoiada no
conhecimento prévio artisticos que esses possuem, independente da drea de formacao. E
€ por meio dessa leitura que, inevitavelmente, acionam-se esquemas de conhecimentos e
formulam-se hipéteses que os preparam para o assunto a ser desenvolvido.

Apés a apresentacdo das telas/quadros, por meio da camara doc, a
videoconferencista Lacombe iniciou sua fala referindo-se aos quadros e a expressao
artistica que pode ser realizada nas mais diferentes formas. Dentre essas formas foi
salientada a constru¢do poética, a arte construida por meio da palavra. Esses
comentdrios foram seguidos de comparagdes entre as diferentes formas de expressdo e
suas semelhangas enquanto objeto capaz de atravessar o ser humano, mexendo com sua
histéria de vida, com seu emocional. Observaram-se questoes referentes aos temas
literdrios correntes e partiu-se para uma exposi¢ao sobre o que € poesia, qual é o olhar

poético, o que faz/ como faz a poesia “atravessar a pessoa’.



As defini¢cdes dadas, no primeiro momento, sdo as comumente encontradas nos
manuais didéticos, nos livros especificos de literatura, nas defini¢des proprias de autores
de poesia. E ndo se observa nenhuma caracterizacao desconhecida. Resumidamente
observam-se questdes vinculadas ao prazer estético, expressdo subjetiva, poesia como
um estado de espirito e, portanto, ndo exclusividade da arte literdria, nem do poema.

Na continuidade da explanacdo, chama-se a ateng¢do para o poeta e a recepgao
pelo leitor da poesia. Entre os comentdrios realizados ressalta-se: “nunca vamos
entender completamente uma poesia”’, “Vamos enxergar coisas que nem O poeta
pretendeu escrever”. Esses dois comentdrios, observados pela otica da linha
interacionista, apontam para a questdo da construcdo da leitura, a partir da interacao
livro/autor/ leitor; e da diversidade de leitura que um texto, inclusive o poético, pode
abarcar em funcao desse didlogo, que considera conhecimento prévio.

Os mesmos comentérios, vistos pela perspectiva da andlise do discurso, refletem
a questdo das leituras possiveis nos diferentes contextos sociais e diferentes formacdes
discursivas, além da compreensdao de que um leitor 1€ o “ndo dito”, uma vez que a
leitura depende de um contexto socio-histérico do texto e do leitor. O didlogo ndo € de
individuos, mas depende da formacao discursiva do leitor e do contexto em que este
realiza a leitura. Um outro comentdrio em que se observa claramente uma linha
discursiva surge nas palavras de que o “olho vé, a lembranga revé, a imaginagao

A

transvé”. A ADF, nas suas fases, vém discutindo a questdo do olha; a constru¢cdo do
sujeito que se d4 por meio desse olhar as coisas do entorno, ou seja, a construcio pela
exterioridade, portanto, ter uma memoria discursiva - uma “lembranga que revé” e nem
sempre da mesma forma, uma vez que sdo muitas as formacoes discursivas pelas quais
passamos e que nos atravessam. A afirmacio “a imaginacdo transvé, e, é preciso
transver o mundo”, realizada pela videoconferencista, € possivel associar as ultimas
discussdes da ADF que adentra caminhos da psicandlise e “fala” sobre deslocamento.
Ou seja, posicionar-se de forma diferente, ver o mundo com os olhos através de uma
formacao escolhida por nés e ndo através de uma formagao unicamente imposta.

Embora a videoconferencista ndo tenha fundamentado claramente os aportes
tedricos nos quais se baseou, € possivel associar as questdes uma abordagem discursiva
de leitura.

Ap6s uma exposi¢ao tedrica rapida, Lacombe iniciou uma série de atividades. A

primeira atividade consistiu em apresentar um objeto significativo (bolsa, agenda,



Oculos), olhar para o objeto e abstrair novo olhar, transver o objeto, uma atividade que
recebeu o nome de brainstorn. Para que os professores realizassem esta atividade,
Lacombe deu exemplos do que desejava que fosse feito. Para exemplificar: a professora
de um circuito apresentou um livro atribuindo a ele caracteristicas de uma borboleta.
Pegou o livro e “transformou-0” em borboletas. Foram vdrias as propostas, porém,
centraram —se, algumas, na imitacdo do que havia sido mostrado. Outros professores
atribuiram adjetivos para o objeto, ao invés de transvé-lo, de imagind-lo como outra
coisa. Poucos conseguiram atingir o objetivo.

A atividade € interessante a medida que envolve a questdo da imaginacado, e,
portanto, de alguma forma, a quebra da convencionalidade. O olhar para o objeto de
outra forma € uma proposta que questiona a realidade. Essa atividade prepara de
maneira lddica, da pistas, cria hipdteses e ativa o conhecimento prévio para a realiza¢ao
da atividade seguinte, um procedimento trabalhado pela teoria interacionista de leitura.
No entanto, aqui foi adaptado a leitura objetos. Da mesma maneira € atividade que
exercita o ‘“criar” por meio de uma associa¢do, ou seja, o despertar da memoria, das
metaforas. Isso visto pela leitura discursiva, cada qual atribui ao objeto em questdo
aquilo que faz parte da sua formacao subjetiva, a0 mesmo tempo singular.

Apos esse exercicio de aquecimento, a videoconferencista explanou sobre o que
€ poesia e exemplificou com um texto retirado da Internet. Ao término da leitura deste
texto, a professora Lacombe comentou que definir poesia é muito dificil e que os limites
entre poesia, verso e prosa sao complicados. Sobre essa fala, deve-se observar que, uma
vez que a literatura existente sobre o tema conceituou o que é poema, o que € prosa, o
que € poesia e prosa poética, embora para os estudos cientificos possa haver fronteiras
ndo tao bem definidas, a dificuldade aludida pode confundir o professor.

Ap6s as consideragdes sobre o texto retirado da Internet (um texto confuso, que
distancia poema de verso, fala sobre poema em prosa) a videoconferencista fez a leitura
de 5 textos entre prosas e poemas poéticos: “Desobjeto” de Manoel de Barros;
“Antiguidade” de Cora Coralina; “A janela® e “Vestido” de Adélia Prado e “No meio do
caminho” de Carlos Drummond de Andrade. A leitura se deu para que os participantes
observassem como se 1€ um texto poético e qual a diferenca entre um texto e outro.

Apoés a exemplificacdo, solicitou-se que durante 30 minutos os professores

formassem grupos de 4 a 5 pessoas, contassem a histéria de um objeto, escolhessem a



histéria mais instigante, bonita, prazerosa e escrevessem um poema sobre o objeto para
posterior socializacao.

Observa-se, portanto, uma seqiiéncia diddtica clara até este momento da
videoconferéncia, que propde um trabalho com o género poético em prosa ou verso, por
meio de procedimentos préprios de um trabalho que inclui ativacdo de conhecimento
prévio, conhecimento sistematizado sobre determinado assunto, discussdo, leitura para
reconhecimento dos textos, maior contato e ampliacao do repertério do individuo sobre
o tema para posterior proposta de escrita. Novamente nota-se a necessidade da escrita
como uma atividade atrelada a leitura. A observag¢do ndo intenciona concluir que nédo é
possivel objetivar para a leitura uma produgdo, apenas refor¢ca uma tendéncia do
Programa que se propde ser um programa de leitura, mas normalmente, apresenta uma
atividade de produgdo durante as videoconferéncias. O tempo dessa videoconferéncia
foi ampliado a pedido dos professores, desde as primeiras videoconferéncias. A
socializacdo das atividades pelas diretorias e a interacdo entre diretorias e
videoconferencista foi maior, em cumprimento, também, a solicitacdo dos professores.
Essas observacdes demonstram a preocupacdo, por parte da SEE/ CENP, em ouvir e
atender as necessidades de seus funciondrios.

ApOs a socializacdo das atividades entre as diretorias e os comentdrios realizados
por parte da videoconferencista, esta ultima explorou a questdo do “Belo” na literatura.
A exposi¢do do tema foi realizada por meio de comentdrios feitos a partir de diversos
poemas. Apds esta exposi¢ao tedrica, sugeriu-se pensar na sala de aula: Como tratar
poesia em sala de aula? Como trabalhar a técnica da fala, da declamacdo, da
criatividade.

Neste momento da videoconferéncia, LLacombe prop0s exercicios para trabalhar
a respiracdo, o aquecimento vocal, a leitura expressiva. Realizou uma série de
atividades para que fossem acompanhadas pelos participantes, semelhantes a videos que
ensinam exercicios fisicos. No entanto, o profissional do outro lado da tela, ndo pode
ver se o participante estd na posicado correta, estd conseguindo respirar segundo a técnica
ensinada. A atividade ocupou um bom espago de tempo e, embora sirva como alerta,
ndo parece ser adequada ao Programa Hora da Leitura, pois se assim fosse, seria
necessario um tempo para o aprendizado técnico dos professores, para entdo o ensino

disso para os alunos.



Ap0s essa atividade prética das técnicas de respiragcdo para a realizacdo da leitura
de um poema, apresentaram-se formas de leitura de poemas associando linguagens.
Leitura de haikai, associada a interpretacdo e utilizagdo de origami (recurso visual);
leitura do texto “Bolhas” de Cecilia Meireles, com o efeito das bolhas pelo ar
produzidas por alguém fora da cena. Também, numa demonstra¢do de recursos visuais
simples, e leitura do texto de Manuel Bandeira, ao som de Trenzinho Caipira de Villa-
Lobos, seguiu o ritmo da melodia.

As demonstracdes foram interessantes, foram ao encontro da proposta de
despertar o prazer pela leitura, por meio de atividades ludicas, realizar a leitura com
enfoque na leitura somente (fruicdo a partir do género proposto), prazer em ler, prazer
em ouvir.

Ap6s essa atividade, propds-se que em 20 minutos as localidades preparassem
letras expressivas e sugerissem leitura criativa, além de sugerirem atividades para serem
desenvolvidas em sala de aula. Muitas Diretorias participaram e alcangaram o objetivo
proposto. Porém cabe observar que em relacdo as propostas de atividades, as sugestoes
trouxeram a tona a questao da producao escrita ou a produgao artistica. Dentre as vdrias
sugestoes vale ressaltar: producdo de tela, descontrucdo de um poema, reescrita,
parddia, jogral, desenhar enquanto um outro 1€, encenacdo, sons realizados durante a
leitura, leitura “teatralizada”, declamacgdo, sarau, mural de poesias, acrosticos,
recorte/colagem, trabalhar onomatopéia, trabalhar o titulo, transformar a poesia em rap,
embolada, repente.

E importante observar que vdrias das atividades apresentadas pelas Diretorias
compreendem uma producdo escrita. Algumas dessas producgdes sdo confusas em
termos de gé€neros discursivos, como € o caso de transformar a poesia em repente, uma
vez que o repente € um género que ndo compreende um trabalho escrito anterior, pois a
base do repente é o improviso.

Durante as videoconferéncias, muito jd se afirmou e (re) afirmou que uma
atividade de leitura ndo necessita de uma produgao escrita, porém as préprias atividades
desenvolvidas durante as videoconferéncias, muitas vezes, recaem na producio escrita.
Portanto, o discurso falado ndo condiz, em alguns momentos, com as agdes do
Programa HL; provavelmente, isso refor¢ca, no professor, a necessidade da avaliacio

escrita.



O encerramento se deu por meio de comentérios sobre os primérdios da poesia e
das diferentes formas de expressdo poética, inclusive a citacdo da literatura de cordel.
Além disso, propds-se algumas metodologias para o trabalho com poesias, como por
exemplo: caixinha com fichas em que se encontram excertos poéticos para sorteio e
leitura da mensagem do dia; moldura vazada num “cantinho da escola/ pitio” para se
pendurar poesias para serem lidas pelos alunos da escola; troca de poesias entre as
classes. ApOs as sugestdes encerrou-se a videoconferéncia com a leitura de
“Autopsicografia”, de Fernando Pessoa, e, em seguida, ouviu-se a musica “Todo
sentimento” de Chico Buarque de Holanda e Antonio Bastos.

No geral, observa-se uma quantidade de informacgdes e de géneros, além da falta
de uma seqiiéncia diddtica melhor delimitada. Embora sejam boas, as seqii€ncias
didaticas ndo se apresentam como suficientes para atender a necessidade da
transposicdo tedrica para a pratica de sala de aula, e; até a presente videoconferéncia,
tem-se observado nas propostas de atividades, além da preocupacgdo excessiva da leitura
para a realizacdo de algo que compreende outras técnicas e exercicios, sugestdes de
atividades que sempre pretendem trabalhar géneros de maneira a agrupd-los num
mesmo exercicio, uma vez que as atividades passam sempre por reescritas e

transformagoes de um género em outro, até mesmo por meio de conceitos errados sobre

0 género em questao.

3.5.5 Videoconferéncia exibida no dia 19 do més de outubro do ano de 2005

A ultima videoconferéncia ocorrida no ano de 2005 foi aberta pela professora
Regina Rezek, da equipe técnica de Lingua Portuguesa da SEE/CENP. As palavras da
professora, resumidamente, foram: foram poucas as videoconferéncias, muitos géneros
propostos, “passeio” rapido pelos géneros, aposta no comprometimento dos envolvidos
e dificuldades na implantacdo por ser um “projeto” novo que exigiu dos educadores
conquistar seu espaco na escola, conquistar o respeito dos alunos a uma nova
abordagem em relacdo as atividades apresentadas. Outra fala importante foi “O Projeto
Hora da Leitura € realizado para apoiar o Projeto principal das Diretorias de Ensino que,
evidentemente, ¢ maior e mais bem elaborado. As videoconferéncias sé apdiam (...)".

A partir desses comentdrios, ha que se fazer algumas observacdes: 1) que as

orientagdes ndo foram suficientes para uma proposta de formacao continuada “passeio



rapido”; 2) a selecdo de géneros ultrapassou os limites de tempo: “muitos géneros
propostos (...) passeio rdpido”, o que argumenta afirmar certa superficialidade; 3)
necessidade de continuidade dos estudos apds videoconferéncias; 4) dificuldades na
implantacdo por parte dos professores; fala, certamente baseada na avaliacao realizada
pela propria SEE/CENP, que contou com uma equipe de visitantes para verificar como
acontecia o Programa. Vale ressaltar que o Secretdrio Estadual da Educacao - Gabriel
Chalita®* - esteve presente em diversas escolas da rede para observar o trabalho
desenvolvido pelos professores do programa, o que indica que as constata¢des finais da
professora Rezek estdo atreladas as observagdes diretas da equipe central que
acompanha as videoconferéncias, bem como acompanha o Projeto em escolas da rede,
além de receberem informacdes dos ATP sobre o andamento do Programa nas diversas
localidades e quais as reclamacdes do professores na implantacio. E importante
salientar que, dentre as reclamagdes, uma comum, € a questdo do tempo; 5) consciéncia
das dificuldades na implantacdo e implementacdo e preocupagdo em apresentar idéias e
solugdes proficuas para a continuidade do programa no ano seguinte.

Além dessas observagdes, uma pertinente e que merece ser lida com bastante
cuidado e a de que “O Projeto Hora da Leitura é realizado para apoiar o Projeto
principal das Diretorias de Ensino, que, evidentemente, ¢ maior € mais bem elaborado.
As videoconferéncias s6 apdiam (...)”. Essa fala ndo condiz com a condi¢do da
SEE/CENP de ser o 6rgio central responsavel pela implantacdo e implementacdao do
programa. Ressalta-se que, embora muitas escolas ou Diretorias apresentavam um
projeto de leitura anterior a esta proposta, o Programa Hora da Leitura foi “inserido no
Programa de enriquecimento curricular normatizado pela resolucio Se 16, de 1/03/2005
para ser desenvolvido com todos os alunos do ciclo II em uma aula complementar
semanal de 50 minutos, além das ja previstas nas respectivas matrizes curriculares>”.
Portanto, o Programa Hora da Leitura foi instituido por meio de uma resolugdo, a partir
da observacdo de SEE em relacdo a necessidade da rede paulista. Todas as oficinas
realizadas nas Oficinas Pedagdgicas consideraram nas suas atividades as orientagdes
recebidas por meio dos documentos e das videoconferéncias, mesmo porque, as
atividades desenvolvidas pelos professores precisariam estar coerentes com as propostas

e estudos realizados por meio das orientagdes, ou ndo se haveria necessidade de assisti-

>* Secretario da Educacdo até o ano inicio do ano de 2006.
3 Documento da SEE/CENP encaminhado as Diretorias de Ensino no dia 07 de abril de 2005.



las. O Programa Hora da Leitura ndo foi uma escolha, foi uma implantacao feita pela
SEE nos moldes da resolucdo regente. Nao se faz aqui nenhuma critica negativa, mesmo
porque se observa a compreensao da rede em rever suas préticas e oferecer melhores
recursos e idéias. A implantacdo desse Programa sinaliza para um diagndstico anterior
sobre as necessidades ndo s6 dos professores, mas social, que percebe a necessidade da
leitura como atividade transdisciplinar que deve ser desenvolvida independente da 4rea
de atuacdo e desenvolvida pela escola, responsdvel, em certa medida, pelo legado
cultural da sociedade. A acdo remete a preocupagdo com o curriculo, assunto em pauta
nas discussoes atuais da educacao em nivel nacional.

Apés as consideracdes iniciais da professora Regina Rezek, apresentou-se a
necessidade de um fechamento do Programa por meio de uma discussao tedrica sobre o
tema leitura. Essa proposta indica que a SEE/CENP preocupou-se com as questdes
relacionadas ao conhecimento teérico do professor sobre o assunto, o que € bastante
positivo.

A videoconferéncia iniciou, finalmente, atendendo ao objetivo proposto com a
presenca do professor Gilberto Martins, que, resumidamente, informou os objetivos e o
procedimento adotado para a discussdo proposta, a saber, discussdo tedrica por meio da
interacdo e da constru¢do do conhecimento tedrico seguindo um trabalho de leitura a ser
desenvolvido na préitica com os professores, atividades, no entanto, que ndo foram
pensadas para os alunos; e, a partir disso, discussdao e esclarecimento de pontos que
ficaram obscuros, mal compreendidos sobre como se trabalham essas questdes num
Programa intitulado Hora da Leitura, com énfase no texto literdrio e nos conceitos
basicos necessarios ao desenvolvimento do trabalho.

Segundo Martins, os objetivos da videoconferéncia foram: ‘“Discutir os
conceitos de linguagem e refletir sobre suas dimensdes (social, gramatical e pragmatica
discursiva). Implicadas em qualquer texto; caracterizar as especificidades de texto
literario, evidenciar a relacdo entre forma/conteiido e contexto na producdo e recepcao
do texto literdrio. Discutindo que é e para que serve a literatura hoje; analisar texto
literario (poema) e ndo literdrio (reportagem)”’. Complementando com o que apareceu
na oralidade do professor: todas as discussdes voltam-se ao trabalho com leitura, uma
vez que o motivo da videoconferéncia era o Programa Hora da Leitura.

Martins iniciou a discussd@o apresentado o que ele préprio denominou de

“espécie de epigrafe” para posterior discussdo. A espécie de epigrafe realizou-se por



meio da leitura feita por Araci Banbalian do texto “Felicidade Clandestina”, de Clarice
Lispector.

Segundo o videoconferencista, o texto tematiza a leitura, a constitui¢do do
sujeito leitor, a construc@o do sujeito produtor, por meio de uma atmosfera de relato de
memoria. O professor resumiu o texto para realizar os comentdrios. A partir desses
comentdrios rapidos, baseados em alguns autores como Freud, Clarice, Sartre, entre
outros, foram langados questionamentos aos participantes das diversas localidades, os
quais ndo realizavam uma atividade sobre o assunto, mas apresentavam seus
conhecimentos prévios, construiam hipéteses sobre as questdes formuladas pelo
orientador da videoconferéncia.

As questdes apresentadas para discussao foram: a) O que € texto? b) Quais as
caracteristicas minimas de palavras que formalizam um texto? c¢) O que faz que um
texto seja considerado texto? d) Qual o conceito de letramento? e) Qual a relacdo
existente entre letramento e alfabetizacdo, as palavras sdo sindnimas? f) Como € essa
questdo do desenvolvimento do letramento na hora da leitura? g) Quais as frases
comuns em relacdo a leitura e o que pensam dela: “os alunos nao gostam de ler, o aluno
que gosta de ler nasce pronto”? h) Qual a relacio entre leitura e escrita: E verdade que
todo bom leitor € obrigatoriamente um bom escritor, ou isso é um mito? i) Os dois
processos se confundem ou € preciso construir habilidades diferentes? j) O processo de
leitura € igual ao de escrita? 1) Qual a importancia do contexto? m) Que depoimentos
vocés tém sobre o processo de leitura pelos quais passaram enquanto aprendizes?

As questdes apresentadas foram discutidas didaticamente, uma a uma, atendendo
as diversas diretorias, solicitando a participacdo das demais; pedindo complementacgado e
finalizando cada questionamento por meio da apresentacdo de uma sintese oral realizada
pelo videoconferencista que, além de aproveitar as falas das diretorias, corrigia
conceitos inadequados por meio de questionamentos e contribuia na reformulagdo
desses conceitos, apoiando-se em autores da drea lingua e da literatura. E importante
observar que o “pedido a fala” ndo foi bloqueado, nao houve “pedido rejeitado”, durante
a videoconferéncia.

Uma vez que muitos participaram, houve enriquecimento do trabalho e a
constru¢do da aprendizagem, metodologia adotada pela rede estadual de ensino em
todos os seus documentos tedricos. Importante lembrar que essa abordagem

metodolégica tem como representantes, num trabalho com leitura, Lajolo (2001)



Kleiman (1987), Sole (1998), entre tantos outros tedricos que trabalham com leitura e
apresentam uma abordagem sociointeracionista para o trabalho em sala de aula. Esse
comentdrio é importante, uma vez que para a transposicao didatica da teoria de leitura
se faz necessaria uma metodologia de ensino/aprendizagem que propicie seqii€éncias
didéticas melhores definidas.

No comentdrio do proprio videoconferencista foi feito um trabalho de
mobilizacdo dos conhecimentos prévios, por meio do levantamento de hipdteses e
construgdo, (re) construcdo dos conceitos a partir da reflexdo sobre a lingua nas suas
diversas dimensoes.

Dentre todas as discussdes realizadas, resumidamente, apresentar-se-a algumas
conclusdes tao pertinentes quanto aos demais, segundo os principios do programa que €
discutir com base tedrica a leitura: a) Texto € um enunciado de sentido completo, uma
articulacdo de idéias, e ndo necessariamente é formado por mais de uma palavra; b) O
que permite considerar uma palavra um texto € o contexto de producdo. c¢) O contexto
de producdo é de suma importancia para o trabalho com leitura, a partir dele é que se
conseguem as pistas necessarias para a compreensao do texto. d) Ha textos de diversas
naturezas: verbais e nao verbais, orais, simbdlicos...; €) Todo texto oferece-se a uma
interpretacdo € a uma compreensdo possivel, a partir da atribuicdo de significados
realizada pelo leitor; f) As formas gestuais compdem um texto e podem ser
consideradas textos, basta lembrar as linguas de sinais. g) Todo texto para ter essa
“idéia” de completude precisa manter-se nas trés dimensoes; uma delas solta, prejudica
a compreensdo, embora nio a inviabiliza completamente, pois € preciso pensar na
intencionalidade com a qual o texto foi escrito. h) Um texto se presta a decodificacao,
mas a leitura estd para além dessa concepcdo, também fundamental. i) O texto é a
concretizagdo da linguagem e nds somos seres de linguagem. A situacdo discursiva é
determinada pela situacdo de producao, pelo contexto, pela interlocucdo. Assim como a
extensdo e a compreensdo também sdao determinadas pela situagdo de producdo e de
recepcdo. j) Todo texto possui uma intencionalidade. 1) O conceito de letramento é
polémico, ha divergéncias entre os tedricos, mas para um trabalho com leitura é preciso
distinguir letramento de alfabetizacdo. Letramento ndo € uma fundamentacdo apenas
dos primeiros anos da escolaridade e quanto maior o desenvolvimento do aluno em
relacdo a leitura, maior seu grau de letramento. m) Letramento, para o HL tem que

seguir a definicdo dos PCN e dos documentos da SEE. Considera-se que letramento



amplia o conceito de alfabetizacdo e leitura e estd relacionado ao contato e dominio da
lingua escrita ndo necessariamente como decodificacdo ou grafismos. Nao ha grau zero
de letramento, pois basta estar em contato com a escrita e conhecer a sua funcionalidade
como atividade social, para que o individuo esteja num determinado grau de letramento.
Um alerta: ha divergéncias no mundo académico sobre o assunto. n) Ha mitos criados
nas escolas sobre a condi¢cdo do aluno ndo gostar de ler, bem como o bom leitor ser
obrigatoriamente um bom escritor. 0) Os processos de leitura sdo diferentes e o HL deve
se preocupar com o processo de leitura, sem esquecer da escrita, mas deixar para outros
momentos esse trabalho da escrita. p) Desenvolver o trabalho com a escrita articulado as
demais disciplinas do curriculo, pois embora a tendéncia € que esses processos se
confundam ¢é preciso construir habilidades diferentes para um e outro. q) E verdade que
toda leitura é uma releitura e, portanto, ao contar histérias produz-se um novo texto oral,
a partir da leitura, mas a escrita desse texto € de outra natureza.

Apresentou-se uma sintese das discussoes realizadas e verifica-se a preocupagao
da SEE/CENP em corrigir, durante o andamento do programa, algumas propostas
realizadas nas videoconferéncias de natureza da escrita e reescrita, além de corrigir
conceitos apresentados durante as atividades realizadas pelos professores, ATP e
supervisores, que demonstraram, algumas vezes, falta de conhecimento prévio para
desenvolver a proposta do programa.

Outro importante destaque € a conducao da videoconferéncia, na qual ndo houve
“correria” para finalizar e apresentar tarefas. Houve discussdo tedrica articulada aos
PCN e aos documentos do Programa Hora da leitura. Para finalizar a primeira parte da
videoconferéncia, vale ressaltar a presenca das teorias de leitura na orientacdo do
professor, por meio da observacao do vocabulario e dos procedimentos utilizados.

A primeira fundamentag¢do identificada € o da linha tradicional como uma
corrente que acrescentou muito ao trabalho e desenvolvimento da leitura, pois ndo ha
como negar que a decodificagdao de um texto € importante num processo de leitura; essa
consideragdo € necessdria uma vez que, segundo os indicadores externos (SARESP,
ANRESC, entre outros) hd alunos no segundo ciclo (em Sao Paulo os quatro ultimos
anos de escolaridade) nas primeiras fases da alfabetizacdo, o que dificulta muito o
trabalho do professor das diversas dreas do conhecimento.

A segunda manifesta-se no préprio desenvolvimento do trabalho, que considera

a construcdo de sentido, de conceitos, por meio da observacdo e hierarquizacdo dos



niveis de conhecimento do leitor, estabelece objetivo, realiza um trabalho de
levantamento de hipé6teses, mobiliza conhecimentos prévios, ativa o processo cognitivo
e realiza inferéncias, considerando a constru¢ao de um texto cientifico oral (constru¢ao
de um texto oral (conceitos), por parte dos professores presentes na videoconferéncia).

A terceira fundamentacio estd intimamente relacionada ao trabalho com géneros
discursivos, uma vez que considera texto ndo apenas da esfera escrita, mas de vdrias
outras, inclusive oral; ndo trabalha somente o contexto imediato, mas também o
contexto de producao, as formagdes sdcio-histéricas dependentes do tempo e do espago,
além de citar a intencionalidade do texto, a extensdo e compreensdo dependentes do
contexto entre outros. Nessa perspectiva traz-se para discussdo questdes da ADF, uma
vez que o videoconferencista fala sobre a questao de que o “contexto determina situagao
discursiva” (...) “Vejam que a extensao e a compreensao sdo determinadas pela situagao
de producdo e de interlocucao”. Essas consideragdes sdao postuladas pelos tedricos da
ADF, citados nessa dissertagdao quando da formulagdo da parte tedrica.

A quarta concepcao tedrica identificada refere-se ao letramento, uma vez que
considera que este amplia o conceito de alfabetizacdo e leitura e contribui com
discussdes dos gé€neros e outras concep¢des para avangar nhO Processo ensino-
aprendizagem. Essa observac@o nos remete ao comentario de Moita-Lopes (2002), de
que uma Unica teoria de leitura ndo da conta da complexidade do processo de leitura e
de como ele se processa nas diferentes situacdes sociais. As conclusdes desta
videoconferéncia autorizam pensar que, a escola, no processo ensino-aprendizagem,
deve recorrer aos vdrios postulados tedricos, ndo para confundi-los ou fundi-los, algo
completamente inconveniente a0 mundo académico, mas para observar no que eles
podem contribuir para a reflexao e para o auxilio na transposi¢ao didética do ensino de
linguas.

No segundo momento da videoconferéncia, professor Martins propds a andlise
de dois textos com vistas ao trabalho com leitura e com vistas a diferenciar um texto
literario de um texto nao literdrio.

Para essa atividade realizada coletivamente, nos moldes do primeiro momento, o
texto escolhido foi retirado da Folha de Sao Paulo, caderno Turismo. O
videoconferencista situou os participantes a respeito das informagdes do suporte do
texto e explicou a importancia que esse procedimento possui para o trabalho com

leitura. Trouxe, entdo, para a discussdo, a questdo de que os elementos contextuais de



producdo sdo essenciais para criar expectativa no leitor. Alertou ainda que ndo (re)
contextualizar o texto e apresentd-lo fora de seu suporte original aumenta o risco de
didatizar demasiadamente o texto e esquecer o motivo pelo qual ele foi produzido, ou
seja, esquecer seu contexto real, o que certamente limita sua compreensao.

A preocupacdo em recuperar o contexto de producdo € uma discussdo da linha
discursiva de leitura, bem como, da concepcao dos géneros do discurso, para as quais,
um texto precisa ser estudado considerando seu momento de producdo e momento de
recepg¢ao.

O videoconferencista deu prosseguimento a atividade, construindo
conhecimentos e apresentado como trabalhar os conceitos e as habilidades necessarias
ao desenvolvimento da leitura, por meio de questionamentos, discussao e reflexdo do
processo.

Apés situar questdes relativas ao suporte, questionou sobre o titulo,
apresentando-o como necessério ao despertar o interesse e a formulacdes de hipdteses,
bem como a producdo de inferéncias para posterior constatacdo dessas no momento da
leitura. Observa-se nesses procedimentos o recorte metodolégico de Solé (1998) — o
antes da leitura, tipico da teoria interacionista de leitura. Ainda, nessa mesma linha,
observou a importancia de se estabelecer um objetivo de leitura para o texto. O
videoconferencista considera mais facil atribuir um objetivo de leitura para os textos
ndo literdrios, do que para o texto literario, em funcdo da polissemia ainda maior que o
texto literdrio comporta.

Em seguida, Martins apresentou questdes para mobilizar os conhecimentos
prévios. Optou por questdes referentes ao titulo: a) as palavras que o compdem, a
dificuldade e quais as hipdteses possiveis para seus sentidos, b) quais as primeiras idéias
sobre o texto; c¢) quais as dificuldades; d) o que fazer para superar as dificuldades do
texto, sem o conhecimento dicionarizado, onde encontrar pistas; e)quais as inferéncias
possiveis para o titulo.

As discussdes propostas continuaram na linha do trabalho que articula
procedimentos dos estudos interacionistas, com procedimentos adotados pela concepgao
discursiva, que compreende fundamentalmente o conhecimento de mundo, assumindo-o
como legado constituido no e pelo social, ou seja, um sujeito socialmente constituido.
Evidenciaram-se aspectos da teoria interacionista e dos conceitos de géneros do

discurso; trabalhou-se com os conhecimentos ditos enciclopédicos, os conhecimentos



sobre os géneros do texto e os conhecimentos lingiiisticos, sempre discutindo as trés
dimensdes da linguagem: a semantica, a gramatical e a pragmatica/discursiva.

Foi realizada a leitura do texto e apds a leitura discutiu-se o texto relendo trechos
e conferindo nos determinados trechos a confirmagao ou ndo das hipéteses, assim como
se realizaram inferéncias e procurou-se sempre discuti-las sob o ponto de vista do
didlogo leitor/texto/autor, procedimento especifico da teoria interacionista, nesse caso
acrescida do trabalho com gé€neros, uma vez que foram considerados ndo apenas o texto
e o contexto imediato, mas o texto e questdes do tipo: como o texto é feito; por que ele é
feito assim e em que situagdo e contexto ele foi escrito, bem em qual situacdo e contexto
ele estd sendo lido. Nesse trabalho, o videoconferencista chamou a atenc¢do para os
grifos do texto, o tipo de letra, a disposicao do texto no papel, a secdo em que aparece
no suporte, as escolhas das palavras de sentido negativo e positivo, o contexto local e as
situagdes espaco/temporal interferindo na produgdo, o objetivo, o publico alvo, a
linguagem e sua intencionalidade, a gramatica a servigo da intencionalidade do texto e
outras consideracdoes pertinentes ao trabalho desenvolvido a partir da concepg¢ao
pragmatico-discursiva e dos géneros do discurso. A discussdo foi permeada pela
apresentacao em slides dos textos sobre os quais se estava discutindo. Nessa discussdo é
importante citar a participagdo de uma professora que considerou sujeito, histéria e
lingua insepardveis, postulando que o sujeito é um texto, no sentido em que sdo
formados a partir da convivéncia no mundo. Nessa perspectiva, a leitura possivel é que
ao dizer que o sujeito é um texto, compreende-se, na realidade, principios da teoria
discursiva de leitura que postula a existéncia de um sujeito constituido sdcio-
historicamente que apresenta na sua formacgdo todo o legado sécio-cultural do legado
deixado pelo homem, legado esse no qual € feito um recorte e d4 a possibilidade ao
individuo ndo de ser particular, mas de possuir uma singularidade, dentro de um
universo heterogéneo, com diversas formacgdes discursivas; dentre as quais sempre
pertencemos aquela que nos formou/forma. A fala da professora percorre os caminhos
da ADF, embora, ainda, sem a clareza necessaria. Porém, a reflex@o tornou-se possivel e
positiva em virtude da orientacdo e da metodologia de explanagdo realizada pelo
videoconferencista.

Nas palavras do videoconferencista, resumidamente: o professor é o mediador,
assim como as perguntas redirecionam o olhar para buscar as pistas que permitem

localizar informacdes explicitas. Que o leitor reconheca os sentidos semanticos e faca



interpretacdes dos implicitos; reconheca os elementos lingiiisticos, refletindo sobre os
elementos coesivos. Para o trabalho em sala de aula, assim como o trabalho realizado
durante a videoconferéncia, sdo varias as questdes a serem feitas, entretanto nao visando
respostas do tipo sim, ndo, corretas ou erradas. O que se propde é que a partir dos
elementos do texto e dos conhecimentos do género discursivo desperte-se o aluno para
que ele busque efeitos de sentido.

Nesta atividade, seguida da postulacdo tedrica, observa-se um trabalho assentado
na teoria interacionista de leitura, uma vez que ha o recorte temético do antes, durante e
depois (SOLE, 1998) realizado pelo videoconferencista, juntamente com o0s
participantes e a interacao leitor/texto/autor, que mantém didlogo; verifica-se também
um trabalho com géneros do discurso e chama-se a atengdo para a expressao “busque
efeitos de sentido”. E bastante pertinente observar que esta é uma nomenclatura habitual
e corrente entre os tedricos da linha discursiva de leitura e ndo dos tedricos da linha
interacionista, os quais falam sobre a construcdo se sentido. Buscar efeitos de sentido é
compreendido na AD como atribuicdo de sentidos que s6 € possivel a partir de que “os
sentidos de um texto resultam de uma dada situacao discursiva, margem dos enunciados
(...) que ndo € o vazio, mas o espago determinado pelo social” (Orlandi, 1999a, p 49).

A segunda atividade proposta partiu da apresentacio do poema “Cacto”. Por
meio desse poema, Martins desenvolveu as habilidades de leitura anteriormente
observadas: levantamento prévio, formulacdo de hipdteses, objetivos de leitura, entre
outras. Porém, nesse contexto, diferencia o texto literario do texto nao-literario seguindo
a mesma metodologia de discussdo para a constru¢do do conhecimento. Para analisar o
texto, interpretd-lo, compreendé-lo, o videoconferencista utiliza-se dos didlogos entre o
texto literdrio e outros textos em outras linguagens, além de remeter-se a Eneida, de
Vigilio; a Divina comédia, de Dante; entre outros da cultura mundial. Apresenta
imagens por meio de pinturas e faz referéncias a épocas histdricas, realizando o que
remete ao conceito baktiniano de dialogismo que compreende o discurso como
enunciados construidos entre interlocutores, bem como a no¢do de que ndo existe
originalidade, uma vez que tudo o que € dito ou escrito ja o foi realizado num dado
tempo/espaco e, por isso, os dizeres se repetem, revestindo-se de outra forma de
enunciar, mas mesmo discurso. A situacdo discursiva nunca € a mesma, por isso a
compreensdo e a interpretagdo também nao o sdo, mas o enunciado é uma repeticao que

resulta da formagdo socio-histérica. Essa consideracdo é importante para verificar o



quanto a anélise do discurso estd se presentificando nos bancos escolares, por meio das
orientagdes da SEE/CENP. Nao significa, no entanto, que hd a adocdo explicita dessa
teoria, mas, sim, que postulados tedricos realizados por ela muito tém enriquecido as
reflexdes sobre a lingua.

Nao se faz necessdria a apresentacdo de toda a andlise do segundo texto, uma
vez que ela segue os caminhos do primeiro, apenas salienta-se que por meio dele
esclareceram-se pontos importantes sobre as diferencas entre o texto literdrio e nao-
literario, assim como se observou o cuidado maior que se deve ter em funcdo das
palavras que, num contexto literdrio, sdo ainda mais polissémicas, o que implica na
dificuldade em estabelecer objetivos de leitura, por se tratar de texto de extrema
subjetividade.

A videoconferéncia foi encerrada apds essa segunda atividade realizada em
conjunto com os participantes e o videoconferencista ofereceu apoio divulgando seu e-

mail, além de publicar na integra, na Internet, a andlise realizada.

3.5.6 Conclusao parcial das videoconferéncias ocorridas no ano de 2005

Observa-se pelas andlises das videoconferéncias ocorridas em 2005 que o
programa, embora tenha oferecido subsidios tedricos e praticos um pouco confusos e
destoados da proposta, inicialmente, foi ao longo das orientag¢des realizando diagndstico
constante e apresentado diferentes maneiras de se trabalhar leitura. Porém, inicialmente
a dificuldade de considerar o processo de leitura e escrita como habilidades diferentes a
serem desenvolvidas, ou seja, como processos interligados, mas ndo sindnimos,
certamente introduziu nas aulas de leitura a preocupag¢do com a escrita, uma vez que,
mesmo considerado um programa interdisciplinar, as atividades propostas aos
professores quase sempre focaram escritas ou reescritas.

Uma observacgdo pertinente é que a dificuldade com o trabalho com os diversos
géneros foi visivel pela falta de uma seqiiéncia didética clara, durante a maioria das
videoconferéncias, que possibilitasse a transposicio didatica. E facil observar isso, pois
as atividades propostas pelas diretorias sempre apresentavam produto final, sem
explicar o processo. E a questdo de reescrever um género passando-o para outro,
atividade proposta constantemente, ndo implica necessariamente num trabalho que

priorize a leitura e muito menos um género.



-

E importante ressaltar que as dicas de leitura expressiva, da contadora de
histéria, que soube conduzir sempre muito bem as leituras dos diversos géneros que
“passaram” pelas suas maos, foram importantes e esclareceram bastante algo
fundamental no Programa Hora da Leitura, que ¢ compreender que o género “dita” a
maneira como um texto deve ser lido.

Outro fator relevante € a observacdo de que as orientagdes foram aos poucos
sendo acrescidas de teorias, de preocupagdo centrada na transposi¢do diddtica, de
observacdes diagndsticas da SEE/CENP em relacdo ao conhecimento e a qualidade da
videoconferéncia. Apesar das muitas dificuldades, elas foram de observacdo do 6rgao
central, que propds uma ultima videoconferéncia de resgate das videoconferéncias
anteriores, com a presenca do Professor Martins, incumbido de trazer para a discussao
uma bagagem tedrica na intencdo de ampliar, corrigir, construir e refletir sobre
conceitos formulados. Mostrou, na prética, a transposi¢ao didatica desses conceitos,
para subsidiar o professor na tarefa de “ensinar o aluno a ler”.

Considerando a seqiiéncia das videoconferéncias, nota-se que, a primeira, dispde
de pressupostos do programa, enfocando a questdo da escrita; a segunda enfocou a
leitura, mas com pouca clareza nas atividades propostas, até pela questdao do tempo. Em
quinze, dez minutos ndo se realiza uma atividade que pressupde leitura e escrita ou
leitura, escrita e dramatiza¢do. As ultimas videoconferéncias, em especial, a ultima,
resgataram os objetivos do Programa Hora da Leitura, ao permitir a participacdo de um
nimero maior de professores discutindo as questdes e construindo saberes ou
reformulando-os.

Interessante também, recuperar nas videoconferéncias, as abordagens tedricas
nebulosas e os poucos esclarecimentos de seqiiéncias possiveis de serem acompanhadas
pelo professor. Vale ressaltar a critica de que, algumas videoconferéncias estiveram
aquém da proposta, pois durante um ano construiram-se posturas distorcidas com
atividades de cinco, dez minutos, com preocupacdo excessiva com a escrita, com
diretorias que construiram conceitos a partir do senso comum e ndo encontraram nos
videoconferencistas um trabalho especifico de leitura, mas sim de reescrita,
dramatizacdo, contagdo de histdria, entre outros, o que ndo aconteceu na ultima

videoconferéncia.



Somente na ultima videoconferéncia o Programa ofereceu um trabalho a partir
de um texto ndo-literdrio, ainda que na seqiiéncia esse texto tenha sido confrontado com
o literdrio para observagdo das diferencas.

A andlise apresentada mostra, portanto, uma incoeréncia entre 0s primeiros
documentos, a teleconferéncia e as videoconferéncias. O Programa Hora da Leitura, que
teve varios projetos apresentados pelos professores nas escolas, desenvolvendo trabalho
com géneros que nao os literdrios, ndo subsidiou o trabalho com estes outros géneros, a
nao ser por meio das primeiras orientagdes escritas. O trabalho com o texto literdrio foi
priorizado, algo que serd percebido também no ano de 2006, com a continuidade do

Programa (item 3.3.8 desta dissertacao).

3.5.7 Analise do material escrito, recebido na primeira reuniao presencial do

encontro Hora da Leitura realizado pela SEE/CENP, no ano de 2006

A primeira reunido presencial sobre o Programa Hora da Leitura, junto aos 90
ATP responsaveis pelo Programa e alguns professores da Coordenadoria Gestao
Educacional de Sao Paulo (COGESP), ocorreu nos dias 26/04/2006; 27/04/2006 e
28/04/2006. Foram trés dias de formagdo continuada em que se discutiu uma série de
questdes sobre o Programa.

Embora haja registros escritos dessas “falas”, nesta pesquisa ndo serao
realizadas andlises desses textos orais. Desta reuniao foram publicados no site exemplos
de atividades trabalhadas nas oficinas. Esses materiais serdo analisados.

Contou-se nesta reunido pedagdgica em Sdo Paulo com a presenca do
autor/escritor Jorge Miguel Marinho, que realizou um depoimento, que pode ser
encontrado na integra no site da SEE/CENP. Desse depoimento basta considerar a
preocupacio do Orgdo Central em apresentar aos participantes um autor atuante e sua
visdo sobre o porqué ler literatura.

A explanacdo do palestrante foi realizada a partir de textos poéticos e seguidos
de comentdrios da vida pessoal, enquanto formacgdo escritor/ leitor. Falou-se de
experiéncias de ser escritor, das preocupacdes, do processo criativo, do “poder da
literatura” enquanto matéria humanizadora, carregada de lacos afetivos. Compartilhou-
se a formagdo do leitor/autor Marinho e da influéncia dos livros e da escola nesse

processo. Durante o depoimento, o autor esclarece a importancia da literatura e
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argumenta “A literatura, por mais pessimista que seja, € sempre uma proposicdo de
felicidade” (...) “ela imediatamente aponta e anuncia a possibilidade de um mundo
melhor”. O autor salientou “€ impossivel que alguém leia um poema, um conto € nao
tenha uma, a0 menos uma, interpretacdo do que € tratado nele, a0 menos que seja uma
leitura mecanica”.

Outro fator importante € a questdo que trata das multiplas interpretacdes de um
texto literario, que ndo deve ser lido com fins especificos de responder trechos de
provas ou questiondrios. Faz-se uma diferenciacdo entre a literatura e outros textos e,
observando a primeira como literatura metonimica, ou seja, texto que ndo se propde a
dar conta da vida. Trabalha-se ainda com a questdo de a literatura ser, por si propria,
ludica; enfatiza-se que “‘se aprende a ler, lendo”, e que a leitura faz depurar o gosto,
além da concepcao de que segundo o escritor “Se existe uma metodologia para o ensino
de leitura, eu acredito que essa metodologia tem de ser necessariamente definida pelo
proprio objeto de leitura” (...).

H4 muitas outras consideracdes importantes no depoimento, porém, o recorte
possibilita a compreensdo de que, no ano de 2006, o enfoque do Programa Hora da
leitura € explicitamente “O prazer e o lddico da literatura”, ou seja, o trabalho com os
géneros literdrios. O que, na verdade, € observado desde as primeiras videoconferéncias
do ano de 2005.

Em relagdo ao depoimento de Marinho, observa-se que o centro das discussoes
serd, no ano de 2006, seguindo as tendéncias das videoconferéncias de 2005, os textos
literarios. A questdo do trabalho com os diversos géneros, além dos literarios, ndo foi
retirada do primeiro documento, porém, ao longo do programa, em termos de
teleconferéncia e videoconferéncia, o foco € a literatura. Aos professores e ATP ndo é
negado o trabalho com outros géneros, mas esses aparecem mais nas reescritas, como
foi visto nas propostas de atividades das diretorias sobre reescrita.

O escritor Marinho comentou sobre metodologia de trabalho com literatura,
sentido da criacdo literdria, a questao do ludico na literatura.

Durante o encontro tivemos a participacdo constante da Equipe central
SEE/CENP, que além das informacdes prestadas sobre as mudangas do Programa
descritas no capitulo Hora da Leitura, realizou oficinas em que se discutiu como

trabalhar leitura no ciclo II.
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Dentre as novas informacdes, uma importante € a ado¢do do livro “Ler e

% O livro trabalha com uma

escrever na escola: o real, o possivel e o necessario
proposta que discute a organizacdo das atividades de acordo coma gestdo do tempo
escolar. Apresenta modalidades organizativas de atividades; atividades permanentes ou
habituais, seqiiéncia de atividades e projetos de trabalho.

Como observado, ele ndo € um livro que foca exclusivamente a leitura. Discute
também a questdo da escrita, porém Gastaldi (2006, p. 2) comenta que as seqiiéncias de
atividades se prestam muito bem ao trabalho com leitura, uma vez que estdo
“direcionadas para a leitura e com as criangas de diferentes produgdes de um mesmo
género ou subgénero, diferentes obras de um mesmo autor ou ainda diferentes textos
sobre um mesmo tema”. E ao contrdrio dos projetos, “as seqiiéncias incluem situacdes
de leitura cujo tnico propdsito é ler”.

Além dessa questdo, a atividade permanente, segundo Lerner (2002), € uma
atividade exclusiva de leitura, que objetiva o contato do aluno com um determinado
género durante um tempo, apenas para observar como esse se organiza no papel. S@o
atividades que devem ocorrer entre cinco a dez minutos no maximo, em todas as aulas,
durante um tempo razodvel que permita que o aluno consiga identificar pela leitura o
género do texto lido.

O Projeto, apresentado nesse livro, sempre compreende uma seqiiéncia didética,
porém a diferenca é que ele sempre requer um produto final que passa pela questio,
normalmente da escrita ou reescrita, quer seja para dramatizar, quer seja para produzir
livros ou outras atividades que sejam pertinentes na 6tica do professor.

As atividades e a organizacdo delas ndo foram realizadas especificamente para o
Programa, o que exige, por parte dos aplicadores, uma adaptagdo. O Programa Hora da
Leitura, por exemplo, ndo visa a um trabalho com questdes da gramatica da Lingua
Portuguesa, porém nas seqiiéncias de atividades do projeto (apresentado no livro)
aparecem itens relacionados ao ensino da ortografia, por exemplo. Nao que um
professor ndo possa auxiliar o aluno, em ocasides de producdo escrita, porém, essas
atividades, principalmente quando realizadas pelo proprio professor de portugués,
incorrem no risco de transformar-se em aula de Lingua Portuguesa, enquanto disciplina

e conteudo especifico dessa matéria.

6 Lerner, Délia. “Ler e escrever na escola: o real, o possivel e o necessario”. Editora Artmede, 2002.



O projeto de trabalho exige uma série de etapas que, sem divida, enriquece a
dindmica da aula, porém, o nimero de aulas, correspondente as classes comuns, nio
comporta um projeto que dure menos de dois meses, o que compreenderia oito aulas. O
fato € que as trés modalidades para organizacdo das atividades devem ser feitas durante
uma hora aula por semana.As oficinas desenvolvidas com os professores e ATP do
Programa ocorreram num periodo aproximado de trés horas, durante dois dias (ou seja,
seis), para o desenvolvimento de uma seqiiéncia de atividade.

As atividades permanentes ocorreram sempre por meio da leitura de um poema,
antes do inicio e apds o término de qualquer outra atividade, e a atividade compreende
exclusivamente a leitura de um texto curto, que aproximadamente leva cinco minutos de
leitura, para a qual ndo sdo realizados comentérios.

O projeto exige um tempo maior: uma seqiiéncia de atividades, ou
procedimentos especificos de leitura, um produto final que compreende varias etapas.
Se o professor propuser um Sarau hd que se organizar e mobilizar atividades que
compdem o sarau; se pretende a escrita de um livro, precisa passar pelo projeto da
escrita e reescrita e assim por diante. Essa consideracao nao aponta para o fato de que
essas atividades ndo possam ser realizadas, mas para o fato de que o tempo € escasso,
para determinadas atividades.

Em relacdo ao livro, ndo ha nenhuma objecdo, apenas que cabe aos orientadores
do Programa na CENP destacar que dentre muitas as sugestoes de atividades do livro é
preciso priorizar sempre a leitura. Esta informagdo tem sido passada por meio de
videoconferéncia, teleconferéncia, documentos, orientagdes extras. Porém, observa-se
que, as vezes, a pratica estd distante da teoria, quando, durante as videoconferéncias de
2005, muito se preocupou com a escrita, e no recorte do livro de Délia Lerner observou-
se este trabalho com ortografia, recursos gramaticais, um trabalho especifico da
disciplina de Lingua Portuguesa. Reforca-se ndo que outro professor ndo possa
desenvolver essas questdes uma vez que todos trabalham a Lingua, mas hd que se
considerar que o professor de Lingua Portuguesa € por formacdo, especialista neste
trabalho. Entao fica —se com alguns questionamentos: Este trabalho com o Programa
Hora da Leitura, em determinados momentos, ndo € um trabalho especifico do professor
de portugués A reescrita ndo depende de uma técnica especifica do graduado em Letras?
Para se trabalhar leitura nao € preciso trabalha-la, considerando outros aspectos que nao

os literarios e os recursos literarios?



Apesar desses questionamentos que ndao sdo o foco desta pesquisa, mas
contribuem para a reflexdo sobre o Programa, o material escrito recebido na SEE/CENP
elaborado pela professora Alfredina Nery atendem a proposta do Programa.

Nery propde, num primeiro momento, as atividades permanentes nas quais
prioriza leitura, pela propria metodologia da atividade. Propde a leitura de poemas de
Manuel Bandeira, considerando para isso quinze minutos. O objetivo € ampliar o
repertdrio, em relacdo a este género discursivo. Segundo a informagao, o objetivo é um
mergulho no género. Nao ha necessidade de estender didlogos, apenas as informacoes
prévias do texto e aos poucos a introducao de conhecimentos importantes sobre aquele
género, nunca ultrapassando os quinze minutos. A atividade permite a familiarizacdo
com o género, ampliar repertério, desenvolver habilidade de acompanhar com atengado e
interesse poemas, desenvolver habilidade de ler em voz alta, recitar.

Observa-se clareza na proposta. E um trabalho que considera didlogo
leitor/texto/autor, uma vez que € aberto. Nao se faz um trabalho de realizar uma
compreensdo coletiva, respeita-se a individualidade, o repertério lingiiistico de cada um,
o conhecimento de mundo, os conhecimentos enciclopédicos, bem como os lingiiisticos.
Nao se discute leitura errada ou correta. A abordagem privilegia procedimentos da
teoria interacionista; por preocupar-se em colocar a crianga em contato com diversos
géneros de literatura de circulagcdo real, aponta para um trabalho com o letramento e,
automaticamente, géneros de circulagdo real, compreende a concep¢do dos géneros
discursivos.

A atividade € realizada passo a passo na oficina para que, por meio da
experiéncia possam-se resgatar as sensacoes dos alunos.

As atividades da seqiiéncia didatica também sao organizadas em pormenores. As
questdes problematizadas, resumidamente, nestas atividades sdo: ativagdo de
conhecimento prévio, levantamento de hipéteses, realizacdo de um trabalho que tem a
preocupacdo com dados como: capa, contra capa, sumario do livro, leitura e/ou
reconhecimento de outros livros, enfim, procedimentos caracteristicos do antes da
leitura, recorte metodolégico da linha interacionista; ao mesmo tempo, a atividade é
desenvolvida dentro de uma perspectiva do trabalho com géneros do discurso, uma vez
que considera o género escolhido fadbula, na sua origem, e traz para a discussdo aspectos

histéricos. O que € possivel a partir da compreensdo de que somos e temos uma



formacdo socio-politica, histérico-social diferentes, discussdes presentes, também, na
perspectiva discursiva de leitura.

Apés as seqiiéncias do antes da leitura, a professora propde uma série de
seqiiéncias didaticas que resumidamente trabalham: Selecionar uma fabula do livro
indicado anteriormente (no antes da leitura); estabelecer objetivos de leitura; recontar
oralmente ou por escrito o texto escolhido, considerando a oralidade como parafrase;
consultar o sumadrio e reorganiza-los de acordo com outro critério, problematizar o que é
fabula; reler as féabulas, buscando palavras desconhecidas e problematizando se ¢é
preciso buscar no diciondrio ou se € possivel inferir o sentido da palavra; selecionar
outra versao da fabula lida e comparé-las, identificar diferengas, a partir de instigacdo e
problematizagdo; discutir no campo semantico e gramatical como o autor relaciona
tranqiiilidade e pobreza, entre outros, debater com os alunos questdes éticas, procurando
desenvolver a criticidade, por meio de opinides fundamentadas; organizar para que os
alunos tragam fabulas, comparem essas fabulas e, posteriormente, apresentem-nas aos
grupos. Ao final a orientacdo € para que se retomem as caracteristicas do género
discursivo.

Observam-se claramente as concep¢des do interacionismo e dos géneros do
discurso nessas atividades. Também ha um enfoque da leitura discursiva, uma vez que
considera as multiplas leituras a partir de um contexto mais amplo, que estd para além
do contexto individual, que trabalha com as questdes da leitura discursiva e dos géneros
do discurso.

A terceira e ultima proposta realizada no encontro foi a do projeto “Literatura de
Cordel”. A SEE/CENP trouxe para desenvolver uma oficina com os professores e ATP
participantes o cordelista César Obeid. O material utilizado por ele estd disponivel no
site e traz informacdes bastante pertinentes, claras e concisas da literatura de cordel,
dentre elas: a) o que é; b) qual a origem; c) de onde vem o nome; d) quantos anos tém;
e) diferencas entre repente, cordel, embolada entre outros; f) temas freqiientes na
literatura de cordel; g) corre¢des sobre o que se pensa sobre cordel (por exemplo, cordel
nao é um género feito apenas por pessoas iletradas ou semiletradas, nem € especifico do
Nordeste) h) métrica e rima e 1) oficina propriamente: transformar fabulas em prosa para
os versos em cordel.

Obeid interagiu muito com o publico, desenvolveu a oficina, com a participacao

dos professores e ATP presentes, foi dindmico e apresentou clareza e concisdo nas falas.



Deixou e-mail para contato e disponibilizou para o professor o site
www.teatrocordel.com.br (espaco professor). O resumo dessa oficina e dos estudos nela
realizados se configura nos exemplos de como realizar a transposi¢c@o da teoria a pratica,
por meio de uma seqiiéncia didatica detalhada no material de como trabalhar cordel
num “projeto” do Programa Hora da Leitura.

A forma como a equipe da CENP organizou o encontro esclareceu alguns pontos
obscuros do Programa.

A adog¢do do livro de Délia Lerner, em 2006, com apresentacdes de atividades
permanentes, seqiiéncias de atividades e projetos, organizou o Programa, no sentido de
propor parametros sobre o que fazer e o que priorizar. Nao no discurso oral, somente,
como se observou muitas vezes em 2005, mas na atitude condizente com o discurso
falado e escrito, pois as oficinas passaram a desenvolver um trabalho obedecendo a
seqiiencias diddticas e oferecendo espaco de participacdo maior, além de proposta de
material que ndo contou somente com o conhecimento experimental do professor.

Ainda em relagdo ao encontro, o material distribuido na rede para
exemplificagdo de um projeto de leitura para o programa foi feito por Nery. Nesta
atividade observa-se a preocupacdo em ampliar o repertério cultural do educando no
contato com experiéncias culturais da literatura expressiva do povo e o reconhecimento,
por parte desses, da articulacdo de varias linguagens e temas abordados por meio do
género em questdo. Encontram-se, nesta atividade, os objetivos de leitura
especificamente, mas também, num contexto mais amplo, o objetivo de desenvolver
interesse pelo género, ampliagdo do repertdério e pesquisar a literatura de cordel. O
produto final dado como sugestao € “Feira de Cordel na escola”. A duragdo do projeto
seria, segundo a sugestdo, de um semestre, com aulas previamente preparadas para o
projeto.

O projeto segue moldes comuns de discussdo de objetivos, etapas e produto
final; propiciar leituras de textos de cordel para reconhecimento do género; pesquisas
sobre o género em questdo; organiza¢ao de jogos dramdticos e ampliagdo do repertério
comentando que o cordel inspirou obras tais como “O auto da compadecida” de Ariano
Suassuna e trechos de “Morte Vida Severina” de Jodo Cabral de Mello Neto. O projeto
propde a organizacdo de “oficinas de producdo textual” que podem ser, segundo o
material: producdo de textos de cordel feitos pelos alunos, elaboracao de parddias ou

parafrases. H4 no material a seguinte observacao: “Todo este material (de produgao



escrita) produzido pelos alunos deve considerar os procedimentos de escrita:
planejamento do que /para o qué e como vai escrever, bem como as necessarias revisoes
até o final do texto para a publicacdo. As produgdes dos alunos devem ser guardadas,
em sua versao final, para exposi¢ao na Feira de Cordel”.

H4 uma diferenciacdo e uma preocupagdo em esclarecer que o processo de
leitura € diferente do processo da escrita e que este ultimo tem procedimentos proprios,
além de que, num programa que tem como prioridade o trabalho com os géneros, é
preciso considerar os objetivos da producdo. Observa-se ainda a preocupagdo em
registrar que se articule o trabalho com o professor de artes, uma preocupacgdo do 1°
documento e uma proposta do Programa de que o professor do Programa Hora da
Leitura realize um trabalho interdisciplinar.

O material apresenta também, como sugestdo, uma discussdao sobre a producao
dos alunos, observando aspectos gerais dos géneros e aspectos singulares das
composi¢coes de cada um. Além dessas sugestdes, outras sao bastante pertinentes, por
exemplo: a) criacdo de clima por meio de selecdo de musicas de temadticas populares, b)
pesquisa sobre cordelista da regido como forma de trabalhar memoria local, ¢) producao
de cartaz-convite para a exposicao; d) envolvimento de outros professores, pais,
comunidade para garantir diversifica¢do na Feira.

Pela 6tica dos géneros discursivos, o trabalho apresenta-se coeso em relagdo aos
procedimentos didaticos para a producdo do texto escrito, que compreende
primeiramente a leitura e posteriormente a produgdo, considerando os objetivos, o
contexto de produgdo, de circulacdo, o publico alvo, o conhecimento e a apreensdo do
género. Do ponto de vista dos procedimentos de leitura, observa-se o processo que
compreende a leitura num contexto interacionista com acréscimo das discussdes da
ADF e dos géneros propriamente, pois, hd uma preocupacdo com o contexto, com o
publico alvo, com a histéria do cordel, com os diferentes contextos em que se encontra
o cordel, com a trajetéria histérica e social da formagdo do cordel, com o tema
veiculado que se relaciona ao contexto e ao publico que o produz que considera para
quem o texto € produzido; bem como a razao social da atividade realizada na escola, a
participacao da sociedade para que a produgdo tenha sentido e para que o leitor seja nao
apenas o professor, mas também, a comunidade, na qual a escola estd inserida.

Embora se observa a coeréncia desse trabalho em relacdo ao trabalho com os

géneros do discurso, € fato que durante a atividade outros géneros aparecem, como, por



exemplo, cartaz-convite. Além disso, outras atividades finalizam o projeto como:
folheteiros vendendo suas produgdes, cantadores populares fazendo suas cantorias e
desafios, exposi¢ao de xilogravuras, palestras e oficinas de cria¢do de cordel, encenagao
de pecas inspiradas ou adaptadas das histérias de cordel.

Nestas ultimas sugestdoes hd que se indagar a questdo do tempo, os diferentes
géneros ndo foram considerados em termos de producdo, leitura e tempo de
desenvolvimento. Se, por um lado, h4 coeréncia na proposta do projeto, hd incoeréncia
na proposta do Programa se se entende por Hora da leitura “enriquecimento curricular
(...) que visa ampliar a competéncia leitora dos alunos do ciclo II, desde que haja
atividades que contemplem o contato e a exploragdo dos diferentes géneros textuais® .
A exploracdo da leitura pode ser realizada por meio da escrita, obviamente. Mas as
atividades que insistem na ac¢do de escrever, ndo priorizam a leitura. A primeira versao
do programa, embora muito se “fala” na prioridade da leitura, muito se realiza o
trabalho da escrita, basta observar as atividades inicialmente realizadas.

H4 que se observar algumas incoeréncias no programa, pois nao ha total clareza
na proposta, uma vez que se 1€ em diferentes pontos a priorizacdo da leitura e se
observam diferentes atividades de producdo escrita. Os ultimos documentos escritos
organizam melhor as atividades. Realizam uma tentativa de otimizacdo do tempo, mas
uma aula por semana e invidvel para o trabalho, para a aplicabilidade de trés
modalidades organizativas: atividade permanente, seqii€ncia diddtica e projeto de

trabalho, ainda que ele apresente maior organizacao didatica.

3.5.8 Analise da primeira videoconferéncia ocorrida no ano de 2006

A videoconferéncia iniciou-se com a apresentacao de imagens de uma série de
capas de livros de contos, denominados, histérias extraordindrias, de diversos autores e
épocas, entre eles Edgar Allan Poe.

Observa-se, pelo som, pela atmosfera criada pelo fundo preto da tela, a tentativa
de uma ambientacao de mistério e suspense.

A abertura da videoconferéncia € realizada pela professora Regina Rezek,
orientadora pedagdgica da equipe da SEE/CENP. A forma como ela iniciou a

videoconferéncia, mesmo a maneira como estava vestida (trajes pretos), reforcou a idéia
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dessa tentativa de ambientar, criando um clima de mistério, suspense, tipicos das
histérias de terror. Iniciou com a leitura do texto “O gato Preto”, de Edgar Allan Poe,
lendo de uma maneira que remetia a uma situacao finebre.

Para esta videoconferéncia é importante salientar que o som local estava de
péssima qualidade, o que interfere drasticamente na audi¢do e conseqiientemente na
compreensdo de algumas falas. Portanto, fez se um recorte, chamando a atengdo
exclusivamente para os procedimentos realizados durante a videoconferéncia, mas sem
ater-se muito as respostas dadas pelas diretorias, considerando apenas o que se
constituiu clara audicao.

Observa-se que o péssimo som resultou em conversas paralelas e reclamacdes
dos participantes sobre a nao compreensao da leitura realizada. Este dado € importante,
enquanto alerta, no sentido de que a formacdo continuada do professor realizada por
meio de videoconferéncia, muitas vezes enfrenta dificuldades que estdo além das
questdes pedagogicas; dificuldades sérias impostas pelas questdes tecnoldgicas. Embora
essa pesquisa ndo tenha como finalidade essa critica, ela é essencial, uma vez que a
dificuldade de interagdo causada por problemas tecnolégicos pode resultar na
dificuldade de compreensdo daquilo que os videoconferencista estdo defendendo ou
criticando, ou pode ainda resultar na interpretacdo inadequada, por falta de elementos
audiveis necessarios.

Todavia, mesmo com a dificuldade causada pelo som, observa-se a tentativa de
criar um clima préprio do género com o qual objetiva-se desenvolver o trabalho. Essa
tentativa culmina com o apagamento das luzes no local em que se situam os
videoconferencistas, € o ato de acender uma vela posterior a leitura do primeiro conto.
Ou seja, observamos a leitura de um conto realizado pela professora a luz de vela, na
tentativa de criar um clima de suspense.

A intencdo de criar expectativas, clima de suspense, por meio da ambientacdo, é
védlida, no sentido de que faz refletir sobre as possibilidades de ambientacdo para a
leitura, o que contribui com o trabalho na perspectiva dos géneros do discurso. Por outro
lado, ressalta-se que o trabalho (o tipo de ambientac@o apresentado) serve a reflexdo dos
professores, uma vez que contos dessa natureza, como todas outras leituras, mexem com
o emocional; porém, esse conto, especificamente, dependendo do tipo de ambientagcdo
realizada, o movimento emocional € mais intenso e, por isso, corre-se um risco maior de

fazer vir a tona questdes individuais/ psicoldgicas para as quais o professor nao estd



apto a trabalhar. Uma outra questdo € a dificuldade, até pela questdo de arquitetura
escolar, de material escolar para realizar determinadas ambientacdes.

Ap6s a leitura do conto, Rezek comentou sobre histdrias contadas pela familia,
histérias que trazem o fantdstico, o misterioso e resgatam memdrias, trazem fatos
marcantes, a0 mesmo tempo de lugares distantes como, por exemplo, terras longinquas
de onde provém histérias de Vampiros, Bruxas, Driculas, como de lugares préximos,
locais onde se remontam am memdrias e crengas do povo.

Segundo Regina Rezek, “contar, ouvir, ‘experenciar’ as experiéncias dos outros”
sdo acgOes possiveis de serem realizadas, a partir da leitura dos textos literdrios.
Relembrou histdrias préprias, relatando seu entusiasmo quando ouvia por meio do radio
numa programagao intitulada ‘histérias que o povo conta”, diversas histérias de
suspense que aticavam a curiosidade e a vontade de descobertas. Em relacdo a isso,
comentou o poder de seducdo que existe no suspense que impulsiona o individuo a
descobrir, desvendar mistérios, entrando no jogo e acreditando no mundo fantistico
criado pelo autor. Questionou os mecanismos com 0s quais esse tipo de literatura
trabalha para adentrar no mundo imaginario. Mostrou objetos e formas de se trabalhar
com eles para que passem a compor um outro significado. Como exemplo, cita-se a
mdéscara de carnaval que, colocada no rosto, na escuriddo (nesse momento a tela
escureceu, focalizando apenas o olhar da videoconferencista) traz um novo efeito e
remete as histérias fantdsticas, a literatura gética. Ainda nessa mesa linha de raciocinio
de ambientagdo, comentou e questionou sobre os amuletos, sobre as experiéncias
individuais com contos dessa natureza, sobre os acréscimos de elementos (objetos) para
a “brincadeira” de transformar o objeto em outra coisa, causando um outro efeito de
sentido, por meio da ambientagao.

Observa-se que, nesse primeiro momento, trabalha-se com a mobiliza¢ao dos
conhecimentos prévios, cria-se expectativa quanto ao trabalho que era desenvolvido e
propicia-se uma reflexdo sobre o quanto a ambienta¢do pode contribuir para o trabalho
com leitura que pretende desenvolver por meio do Iddico o gosto, o interesse pelos mais
diferentes géneros literdrios. Nesse sentido, a proposta estd em consonancia com 0s
primeiros documentos da SEE/CENP. E caminha numa linha tedrica que aponta para o
interacionismo, uma vez que se dialoga antes da leitura com o repertério do leitor/ numa
linha discursiva de géneros, uma vez que reconhece que histérias remontam discursos

(histérias), trazem a tona o distante e o préximo, por meio da linguagem oral e escrita



constituidas sécio-historicamente e, por isso, determinam a ambientagdo e
conseqiientemente a leitura oral e a compreensao que se faz a partir dessa leitura.

Ap6s a apresentacdo da professora Rezek, a professora Alfredina Néri, também
da equipe da CENP, comentou sobre a proposta da videoconferéncia, explicitando que o
que se quer ¢ um trabalho com o foco em estratégias de leitura, por meio do trabalho
com o conto “A Pata do Macaco”. Reforcou os procedimentos realizados, teorizando, a
partir da perspectiva interacionista, pois se referiu ao levantamento de conhecimentos
prévios, a formulagdo de hipéteses, as inferéncias por meio de um trabalho que iniciou
com amostras das capas dos livros, ambientacdo e discussdes de reconhecimento do
repertorio individual. A professora indicou trés livros: Contos de Rubido, Historias de
Mistérios e Cléssicos do sobrenatural.

Na seqii€ncia, a professora Roseli iniciou a leitura do conto “A pata do Macaco”.
Observa-se claramente o investimento na ambientacdo: trajes pretor, meia luz, aspecto
sombrio, voz flnebre. A professora leu até um trecho que considerou importante para
causar expectativa para que os participantes quisessem continuar a leitura.

Apés essa atividade de leitura, acompanhada pelos participantes, retornou a
professora Alfredina Néri, que reforcou os comentdrios ja realizados por ela, mas com
maior profundidade. Na seqiiéncia apresentou a professora Eleonora de Alcantara, que
foi responsavel pela explanacdo tedrica e contextualizagdo da Histéria do Conto
Fantéstico. A expositora iniciou a apresentacao da Histéria do conto desde o século
XVIII até os dias atuais, passando pelas questdes do surgimento do romance gotico, dos
contos misteriosos, interligando-o aos questionamentos do homem frente a natureza, ao
mundo natural, as “coisas” sem explica¢do cientifica.

Alcantara comentou, também, o refor¢co dessa tendéncia a partir das questdes
culturais, artisticas, historicas, religiosas, mais especificamente, com a propagagdo da
espiritualidade e do espiritismo, que se fundamentam na crenga real de um mundo dos
espiritos. A videoconferencista abordou aspectos da filosofia, ciéncia e religido que,
num determinado contexto histérico, se baseou nos mistérios ndo desvendaveis pelo
homem e influenciou na crenga da comunicagdo entre os vivos € os mortos. Todo esse
contexto sdcio-histérico influenciou e alimentou o imaginério surgindo novas teorias
sobre magia, questdes sobre forcas manipuladoras, ocultas capazes de interferir no
destino dos homens, na crenga de que no “ocultismo” reside a verdade, por isso, o

homem pode ser manipulado.
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O resumo da explanacdo € importante para salientar a preocupacdo dos
videoconferencistas com um contexto que estd além do contexto imediato. A exposi¢ao
trabalha, certamente, com a questdo do conhecimento enciclopédico, o que € uma das
preocupacdes da teoria interacionista; porém, considera algo além das palavras e do
reconhecimento das palavras num contexto e além da histéria contada num determinado
tempo/espaco; considera também o conhecimento sdcio-historicamente construido e a
influéncia social nas producdes das diferentes épocas; considera o conhecimento das
diversas areas em didlogo constante e interferindo na maneira de olhar as coisas e os
objetos. Basta retomar algumas das falas da expositora: “espiritualismo e espiritismo
(...) alimentou o século XIX”, “alimentou o imagindrio” (grifo meu). Essa questdo,
vista pela perspectiva da ADF, remete a uma leitura de que a formacgao sdcio-histérica
determina como o sujeito 1€, assim como determina o que o sujeito escreve, bem como
naquilo em que ele acredita ou ndo. Sao as formagdes discursivas materializadas através
da lingua pertencentes a um imagindrio alimentado no e pelo discurso sdcio-
historicamente construido. Remontar esse quadro discutido no interior da ADF reflete
na crenga de que a preocupagao em trazer para o contexto da videoconferéncia parte da
trajetéria do conto € uma atitude necessdria no contexto educacional paulista, que
compreende sob a perspectiva dos géneros do discurso que essas reflexdes sao
importantes. Percebe-se que essas discussdes, embora ndo explicitamente, consideram
as bases tedricas filosoficas da ADF e sé sdo possiveis a partir dos avancos das
discussdes sobre leitura num contexto que considera discursividade.

Apoés a explanagdo da professora, aqui resumidamente escrita, cabe salientar
que, segundo ela prépria, esse género “ndo é visto com bons olhos pelas academias”. E
um género que faz sucesso e vai ao encontro da massa, do “povido”. E encontrado com
facilidade e alcan¢a um contexto socio-cultural extenso. Apds a explanagdo, retornou-se
a leitura do conto realizada pela professora Sueli.

Em seguida, pediu-se que as localidades (re) lessem, terminassem de ler o conto
e cada qual procurassem lé-lo de acordo com os objetivos estipulados para sua diretoria.
Cada diretoria, portanto, leu de acordo com um determinado objetivo, para posterior
socializacdo. O objetivo geral proposto para leitura foi perceber as hesitacdes e
ambigiiidades do conto. Este objetivo se desdobrou entre as diretorias da seguinte
forma: 1) harmonia e desarmonia; b) racional e irracional; ¢) crenca e descrenca; d)

seriedade e humor; e) fatalidade e coincidéncia e f) vida e morte.



A atividade foi realizada durante um periodo de uma aula, 50 minutos. Os
professores, para resolverem o desafio langado, tiveram que langar mdo dos seus
conhecimentos e refletir em grupo sobre a linguagem e suas dimensdes: social,
gramatical e discursiva.

Durante a socializagdo, mediada pela professora Alfredina Néri, poucos
comentdrios foram realizados por ela em relacao as andlises apresentadas. Limitou-se a
elogios e pedido de objetividade na exposi¢do. Isso angustia os professores, pois
apresentar uma andlise de forma sucinta (tempo de cinco minutos ou menos) € um fator
complicador que causa, segundo observacdo e experi€ncia, inseguranga € mal estar.
Falar a partir dos conhecimentos de experiéncias, mas ndo fundamenta-los por meio de
teorias, também causa inseguranga, pois andlise implica em pesquisa e, portanto, em
consulta. No entanto, considera-se que, para o desenvolvimento do processo de leitura,
as leituras ndo caminham para o campo do correto ou errado e sim para as questdes da
adequacdo ao contexto e ao género discursivo em questdo. O que realmente a faz
depender muito dos conhecimentos de mundo, enciclopédico e lingiiistico do leitor.

Dentre os comentarios realizados ao final da videoconferéncia, vale ressaltar
aspectos da relagdo do leitor com o livro (perspectiva interacionista), do livro com
outros livros, com a formacdo sdcio-histérica (perspectiva discursiva de leitura,
concepcdo dos géneros do discurso e conceito de dialogismo e posteriormente a esse, O
conceito de interdiscursividade) e relacdo da leitura com o meio, os primérdios, a
familia, ou seja, como a leitura adentra em nossas vidas (perspectiva do letramento).

A videoconferéncia foi finalizada pela professora Alfredina Néri que retomou as
fases do trabalho e pontuou o recorte metodoldgico do antes, durante e depois da leitura,
centrado nas postulacdes de Solé (1998), também abordou a questdo da seqiiéncia
didética para um trabalho que priorizou a leitura e nao considerou o processo escrito.

Neste sentido observa-se que o Programa Hora da Leitura iniciado em 2006, por
meio de videoconferéncia, contempla questdes observadas no primeiro documento do
Programa, dialoga com a primeira teleconferéncia e com a ultima videoconferéncia do
ano de 2005, procurando realizar um trabalho que prioriza leitura como processo
diferente do processo escrito € que, ndo necessariamente, precisa desembocar numa
atividade dessa natureza.

Observa-se que mantém coeréncia com a ultima proposta realizada em Sao

Paulo pela SEE/CENP, a de trabalhar com os géneros literdrios € ndo mais os géneros



de outras esferas de circulacdo. Bem como € nitida a adaptacgdo realizada, uma vez que o
Programa abarcou procedimentos que eram proprios do Projeto Tecendo Leituras. No
entanto, verifica-se, também, a preocupacdo em nao transformar o Programa Hora da
leitura numa aula de Lingua Portuguesa, uma vez que o projeto Tecendo Leitura foi
desenvolvido para esse fim e um dos livros adotados para o ano de 2006 € perfeitamente
adaptdvel ao trabalho com leitura, mas também o é para o trabalho com escrita.
Portanto, o cuidado que as orientagdes e os professores precisam ter na transposi¢ao

didatica é fundamental.

3.5.9 Conclusao parcial sobre as propostas de atividades da reuniao e a 1?*

videoconferéncia realizada em 2006

Observa-se que as mudancas foram significativas. O programa assumiu o
trabalho com os géneros literarios. Apresentou um recorte metodoldgico claro da teoria
interacionista: antes, durante e depois da leitura. Trouxe para as discussdes questdes
relativas ao letramento e aos géneros com maior propriedade, pois se preocupou com a
ado¢do de um livro que permitiu uma organizagdo, ao menos tedrica, das atividades a
serem realizadas. Apresentou exemplos de organizacdo dessas atividades, por meio de
atividades permanentes, seqii€éncias didéticas e projetos de trabalho com base em Lerner
(2002), embora continua desconsiderando a questdo do professor possuir para o
desenvolvimento do trabalho uma hora aula por semana.

Apesar das falhas, nota-se desde a ultima videoconferéncia de 2005, a
preocupacdo em sair do senso comum, apresentar discussdes e problematizar situagdes.
Além de que o mediador do programa nas Diretorias, o ATP passou a possuir maior
bagagem para realizar a mediacdo, pois participou de discussao presencial em que pode
sanar as proprias dividas sobre questdes referentes a leitura ao Programa . Dessa forma
acredita-se na importancia do Programa, porém observa-se o quanto ha necessidade em
rever o numero de aulas para que o professor possa desenvolvé-lo e as préprias
orientagdes, inclusive com a reformula¢do dos primeiros documentos. Por outro lado
questiona-se o porqué ndo enfocar nas videoconferéncias outros géneros que nao os

literarios, trabalhados na escola, tradicionalmente.



Conclusao

A analise do material escrito, da teleconferéncia e da videoconferéncia do
Programa Hora da leitura, do periodo de marco de 2005 a junho de 2006, desenvolvido
pela CENP, 6rgdo responsdvel pelas acdes pedagodgicas da Secretaria de Educagdo do
Estado de Sdo Paulo com os professores do ciclo II que ministram aulas nesse horario
de enriquecimento curricular, realizada nesta pesquisa, permitiu as conclusdes que
seguem.

Com relagdo ao primeiro objetivo, observa-se que o Programa est4 assentado na
abordagem discursiva de leitura e na teoria interacionista, sendo que estd ultima,
apresenta-se, principalmente no ano de 2006, com maior clareza. Além dessas teorias, o
Programa trabalha na linha da concepc¢ao bakhtiniana dos géneros discursivos, além de
questdes relacionadas ao letramento e, algumas vezes, mantém procedimentos
tradicionais.Apesar desses aportes tedricos que subsidiam o programa e aparecem,
muitas vezes, como influéncia do préprio contexto educacional, as falhas sdo inimeras,
principalmente em relacao ao trabalho com géneros. Outra observacao pertinente € que
o material lingiiistico falado e escrito ndo traz de forma clara, num primeiro momento,
0s aportes tedricos, e nas atividades realizadas pelos professores faltam condi¢des reais
de efetiva atualizacdo tedrica, para reconhecimento das atividades com que se estd
trabalhando e o tipo de leitor que se deseja formar. Observa-se €nfase na producio
escrita como forma de avaliar a leitura, a0 menos nas propostas de atividades das
videoconferéncias, o que remete a uma concep¢do tradicionalista do ensino. Nos
ultimos materiais analisados, observa-se uma tentativa de correcio de rumo do
Programa; o resgate de pressupostos tedricos e mudancas na atividades propostas aos
professores, que formam, ao final, um conjunto de procedimentos coeso em relacao
aquele que se propds em 2005. Ressalta-se como mérito, a confluéncia dos pontos
comuns entre as teorias que, sozinhas, ndo conseguem resolver os problemas do
processo ensino-aprendizagem, mas em conjunto podem trazer respostas € caminhos
adequados a educacdo que se pretende democrdtica, inclusiva e de qualidade, conforme
postula Moita Lopes (2002).

No que diz respeito ao segundo objetivo, observa-se que as praticas de leitura
propostas, embora assentadas em diversas teorias de leitura, durante o ano de 2005,

ficam bastante truncadas. A razdo estd na falta de reflexdo e de seqii€ncias didéticas



favoraveis ao processo do ensino-aprendizagem, e da formagao continuada do educador.
Um fator negativo é a preocupacdo de, muitas vezes, trazer um conhecimento para o
professor, mas num espago/tempo invidvel para execucdo das atividades propostas,
normalmente extensas e com duracdo de dez, quinze minutos para execugdo. Nesse
sentido, recuperam-se questdes ja discutidas sobre formagdo continuada por meio de
videoconferéncia que, quando mal realizada, pode estar na contramao do profissional do
qual se exigem préticas reflexivas.

O trabalho com os professores a partir do senso comum, a partir das experiéncias
que eles mesmos ndo sistematizam, incorre no risco de ativismos na escola. Sem
esclarecimentos tedricos sobre como se realiza um trabalho de leitura a partir dos
géneros discursivos e/ou a partir de teorias de leitura, o professor corresponde a um
multiplicador de agdes sem beneficios para o aprimoramento de seu nivel de
comprometimento e grau de profissionalismo.

Ainda sobre a atividade, € interessante observar que, embora haja muitas
indicacdes de livros, paginas de consulta na Internet, entre outros, ha falta de sugestdes
“diferenciadas”, pois a lista de atividades disponiveis no site, indicadas pelos
participantes, revela aquilo que o professor realiza com os alunos, independentemente
do Programa Hora da Leitura. Ndo consta nessas listas um trabalho que possa ser
intitulado de “diferenciado”, nem consta seqiiéncia, procedimento, mas somente titulos
de atividades. E necessdrio lembrar que essas sugestdes ndo abarcam uma
fundamentagdo tedrica de leitura; ndo tratam, muitas vezes de questdes especificas de
leitura, mas sim de escrita. Os professores caem numa repeticio enfadonha e ndo hi
nada de novo.

Outro aspecto das atividades propostas é que, inicialmente, elas ndo eram
sistematizadas pelos videoconferencistas de uma forma que atendesse as expectativas de
orientagdo para aplicagdo, porém durante a implementacdo, corrigiram-se algumas das
falhas. E justo constatar o avanco em relacdo as atividades, a sistematizacdo, a
realizacdo delas com o professor por meio de videoconferéncia a partir das ultimas
videoconferéncias do ano de 2005. Chama-se a atengao para o trabalho dinamico
realizado pelo professor Martins, que conseguiu ndo somente discutir a teoria, mas
realizar durante a videoconferéncia, a transposicao didética daquilo que o Programa traz

como proposta.
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Quanto ao terceiro objetivo, € explicita a dificuldade de os professores
desenvolverem o programa/projeto, uma vez que as atividades sdo muitas e 0s géneros
abundantes. Porém um fator crucial envolve o nimero de aula, que € irrisério para um
trabalho que pretende promover o gosto pela leitura. Ainda que o professor siga
orientagdes de Lerner (2002) ou de Solé (1998), indicados como bibliografia basica,
dificilmente consegue um trabalho efetivo de acordo com a proposta de trabalho com
géneros discursivos.

E importante observar também que hd discordincia entre os documentos, a
teleconferéncia e a videoconferéncia em relacio a aplicabilidade do programa.
Enquanto o primeiro prioriza géneros das diversas esferas, os outros priorizam géneros
da esfera literaria. Interessante observar que, a partir do ano 2006, o Programa assumiu
um compromisso com os géneros literarios em detrimento dos demais.

Um fator complicador para a implementacdo a partir das orientacdes € que nao
se define Programa e Projeto. Ambos tém conotagdes diferentes. O professor que
transpde para sua realidade o que acompanha na videoconferéncia, precisa realizar um
projeto; o professor que reproduz o que vé, realiza um programa. A questao conceitual é
importante para esclarecimentos do que se deseja formar.

Outro fator é a quantidade de informagdes que o professor precisa processar para
desenvolver o projeto. Ha orientagdes, como por exemplo, as relacionadas ao teatro, que
ndo correspondem diretamente a aplicabilidade de seqii€ncias de leitura.

Os documentos, os materiais, as teleconferéncias e as videoconferéncias sio
vélidos, compdem aprendizado construido muitas vezes pelo proprio erro. Importante
refletir, por exemplo, que, muitas vezes, as videoconferéncias ndo trabalharam um
género num semestre, mas muitos. O trabalho com tantos géneros requer um
aprendizado por parte do professor, que demanda tempo. Na contramao do “perfil”
exigido pelo programa, dificilmente todos os professores gostam de ler todos os
generos.

A quantidade de géneros, tal qual um livro didatico, impossibilita o tempo
necessario para a apropriacdo das caracteristicas do género discursivo em questio.
Considerar que o professor sabe trabalhar todos eles ndo condiz com as avaliacdes
externas da rede.

Importa aqui relembrar que o quadro parece ter sido alterado com a presenca de

Martins na videoconferéncia de 2005, no fechamento do Programa para aquele ano,



quando se desfez conceito errado, trabalhou-se fundamentalmente uma teoria de leitura
transpondo-a para a pratica pedagdgica e construiram-se conhecimentos a partir dos
conhecimentos prévios, sempre com a preocupagao de esclarecer pontos obscuros.

Cumpre dizer que € possivel observar o quanto o Programa, desde sua
implantacdo, sofreu mudancas. A primeira, talvez, seja a questdo do trabalho com
diversos géneros, que se perdeu no primeiro documento e ficou clara na ultima
videoconferéncia de 2005, quando se observou o enfoque dado ao gé€nero literdrio,
seguido da reunido em Sao Paulo que firmou a proposta de trabalhar o género literario.
Salienta-se uma falha, uma vez que muitas escolas fizeram projetos de outros géneros
que nao literdrios e em fun¢do da videoconferéncia passaram a trabalhar literatura. As
videoconferéncias desde o inicio do Programa enfocaram o texto literdrio, embora os
outros géneros sempre aparecessem como propostas dos professores, para reescrita do
texto literario. Nao havia, muitas vezes, a consideracdo sobre diferenca tedrica do
processo de leitura e do processo de escrita. Essa foi uma marca negativa do programa
durante o ano de 2005. A corre¢ao de rumo em 2006 ndo foi propriamente uma corre¢ao
total. Assumiu o que aconteceu durante o ano de 2005, organizou muito melhor as
propostas de trabalho para o texto literario, mas desconsiderou as orientacdes do
primeiro documento sobre a diversidade de géneros discursivos.

Outro fator € a questdo do tempo dado aos participantes para internalizarem os
assuntos discutidos. Em 2005 foram muitas as atividades sem uma caracteriza¢ao
tedrica de leitura. O ATP era, em 2005, orientado sobre o Programa no mesmo instante
que seu colega de trabalho que estd em sala de aula. Nao podia, portanto, preparar nada
de especifico, por desconhecer os rumos da videoconferéncia. E certo que a convocagio
trazia o objetivo da videoconferéncia, mas o material nem sempre chegou antes da
videoconferéncia, passando a chegar ao final do ano de 2005, a pedido dos
participantes. Essa correcdo foi feita em 2006. Os ATP foram convocados para um
encontro presencial, no qual foi discutida a leitura como processo de construcdo de
sentidos e foram vivenciados momentos de oficina que esclareceram quais as metas do
programa.

Portanto, observa-se no decorrer da implementa¢do do Programa que este passou
por muitas dificuldades e mudancgas, no que diz respeito as orientacdo dada aos
participantes. Observa-se, também, que hd uma preocupacdo real em realizar uma

orientagdo que va ao encontro da necessidade da rede, porém as falhas, durante o



percurso, demoraram em serem corrigidas, o que certamente converteu-se em falhas na
transposi¢do didatica da teoria para a pratica durante as videoconferéncias. Se isso
ocorreu com o mediador (especialista) na videoconferéncia, e considerando que a
videoconferéncia € subsidio para o trabalho do professor, a aplicacdo do programa, a
partir das orientacdes, certamente foi falha. Nao se pode afirmar que o professor nao
soube desenvolver o programa - nem era objetivo desta pesquisa verificar isso -, mas se
o fez bem, nao foi devido as orientacdes que recebeu em 2005. Em 2006 esse professor
contou com um Programa melhor estruturado, reestruturacao iniciada ao final do ano
letivo de 2005.

No entanto, o Programa tem o mérito de atender uma necessidade atual: oferecer
proposta de mudanca no curriculo; trazer para discussdo a questdo da leitura em todas
as areas por seu carater transdisciplinar; propor, ainda que por meio de uma implantagao
e implementacdo falhas, discussdes sobre leitura e reflexdo sobre o trabalho com
linguagem, além de promover um espaco para priorizar leitura, mesmo que inicialmente
nio se tenha feito isso e que ainda, em determinadas atividades, observe-se a
preocupacdo com a escrita, numa tentativa aparente de avaliar por meio da escrita a
interpretacdo e a compreensao da leitura.

E possivel concluir que o trabalho de leitura em sala de aula requer atividades e
procedimentos fundamentados em perspectivas socio-discursivas da linguagem. A
concepcdo bakhtiniana de gé€neros discursivos pode contribuir sobremaneira para isso,
tanto no caso do trabalho com os géneros literdrios quanto com os gé€neros de outras
esferas de atuacdo humana. A transposi¢do didética precisa recorrer aos diferentes
estudos e ao que eles oferecem de comum para que se alcance sucesso no processo
ensino aprendizagem. Procura-se proficiéncia por meio de tentativas; erra-se para
acertar. O que ndo € permitido em educagao € discorrer e nao agir no sentido de oferecer
melhores oportunidades. Por isso, € mérito do programa apresentar uma proposta que
vai ao encontro de teorias atuais e atende as demandas da educagcdo em torno da
discussao de alteracao do curriculo escolar.

Restringe-se, no entanto, as possibilidades de maior sucesso desse Programa se

ele ficar focado apenas no trabalho com géneros literarios.
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